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Une demarche de psychologie des discours;
quelques aspects introductifs

J.-P. BRONCKART

«Peu a peu la psychologie prendra pratiquement la
charge de noire science, parce qu'elle s'apercevra que la
langue nest pas seulement une de ses branches, mais
l'ABC de sa propre activite.»

F. de Saussure, CLG (II): 38.3315

Cette declaration est certes de la responsabilite de Saussure, mais sa
mise en exergue de la presentation, dans une revue de linguistique,
d'un recueil de travaux se reclamant de la psychologie des discours,
pourrait paraitre relever de la provocation, voire d'un imperialisme
fort inconvenant. Nous n'avons, bien evidemment, aucune intention
de cet ordre. Le discours (et/ou le texte) constitue en effet aujourd'hui
une unite d'analyse parfaitement legitime pour divers courants de
linguistique, de psychologie, de didactique et de quelques autres
disciplines encore. Et nous admettrons en consequence qu'il peut
constituer une objet commun, ou encore un objet ideal pour des
approches pluri- ou multi-disciplinaires. Si nous avons reexhume cet
enonce mal connu, c'est surtout pour signaler que ]'orientation qui
sous-tend les travaux que nous allons introduire est celle d'une
psychologie qui, comme le souhaitait Saussure, a pris la mesure du
role decisif que joue l'activite langagiere et serniotique dans la
construction, ]'organisation et le controle du fonctionnement
psychologique (il s'agit, plus precisement, de la psychologie
interactioniste sociale inspiree de Vygotsky). Et une telle orientation
conduit alors, tout naturellement, a aborder ]'ensemble du mecanisme
de la production discursive dans le cadre d'une conceptualisation
unifiee, relevant de la psychologie.

Les travaux realises dans la perspective interactioniste peuvent etre
regroup& en trois categories principales. Tout d'abord des etudes des
caracteristiques structurales et fonctionnelles de textes produits par
des locuteurs chevronnes. Ensuite, des travaux a caractere
"acquisitionnel", centres sur les conditions et les &apes de
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l'appropriation, par l'enfant, des diverses capacites psycho-langagieres
que requiert toute production discursive maitrisee. Enfin, des travaux
realises en situation de classe, qui consistent A concevoir des
&marches nouvelles d'enseignement de l'expression textuelle et A
evaluer les effets de cet enseignement sur le niveau de maitrise des
eleves.

La contribution de Plazaola Giger & al., Les procedes de prise en
charge enonciative dans trois genres de textes expositifs, releve du premier
type de travaux, et elle est plus specifiquement articulee au cadre
theorique qui a d'abord ete esquisse dans Le fonctionnement des discours
(1985), qui a fait ensuite l'objet de divers reamenagements, et dont les
ingredients majeurs sont actuellement les suivants.

Tout texte empirique constitue la trace materielle d'une action
langagiere, c'est-A-dire dune organisation sequentielle de conduites A la
fois "situee" dans un contexte socio-historique et "ascriptible" a une
personne singuliere ou agent. Et une premiere question de recherche a
trait aux representations des contextes d'action (et des "contenus"
verbaliser) qui sont disponibles chez les agents-producteurs. Tout
agent producteur est par ailleurs exposé aux multiples genres de textes
historiquement elabores par la communaute verbale, genres de textes
qui se caracterisent par la combinaison et l'integration de ces formes
d'organisations linguistiques, en nombre restreint, que constituent les
types de discours (au sens ou nous les aeons &finis dans L e
fonctionnement des discours) et les types de sequentialites. (cf. Adam, 1992)
Et la deuxieme problematique est alors celle des differents processus
de decision par lesquels un agent, dans les conditions d'action qui sont
les siennes, adopte un modele de genre et une composition specifique
de types de discours et de types de sequentialites. L'organisation
interne du genre de texte adopte par l'agent requiert enfin la mise en
oeuvre d'un ensemble de mecanismes de textualisation (operations de
planification, de connexion, de cohesion, de prise en charge
enonciative, etc.), ainsi que le choix d'unites linguistiques susceptibles
de traduire une variante (ou une valeur) particuliere de ces operations
generales, dans le cadre du genre de texte adopte. Une troisieme
problematique de recherche a trait alors aux conditions de
fonctionnement et de "realisation linguistique" de ces divers
mecanismes de textualisation.

La recherche de Plazaola Giger & al. est clairement articulee a cette
derniere problematique. Prenant appui sur l'analyse d'un corpus de
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textes relevant de trois genres expositifs ("Encyclopedies", "Manuels"
et "Articles de quotidiens"), les auteures procedent d'abord a un re-
examen theorique du statut de certaines des operations relatives A la
prise en charge enonciative (expression des voix du locuteur, du
locuteur second et de renonciateur), qui debouche sur une proposition de
re-categorisation. Elles analysent ensuite les differentes formes de
"realisation linguistique" de ces operations, telles qu'elles apparaissent
dans le corpus. Elles montrent enfin que la frequence de mobilisation
des sous-operations de prise en charge enonciative varie clairement en
fonction des conditions d'appropriete sociale de chacun des trois
genres analyses.

Les contributions de de Weck & al., de Hicks, et de Schneuwly &
Rosat s'inscrivent dans la deuxieme categorie de travaux, et elles
presentent donc les caracteristiques generates des recherches
acquisitionnelles. On observera neanmoins que l'epistemologie
interactioniste qui sous-tend ces trois etudes implique une recusation
de la distinction communement posee entre apprentissage "naturel"
(au sens de "hors contraintes sociales") et apprentissage "formel" ou
"scolaire". Qu'il se deroule en famille, dans les contacts avec les pairs,
ou encore a l'ecole, tout apprentissage de la langue est soumis a un
ensemble précis et specifique de contraintes sociales; it n'existe donc
pas de situations d'acquisition plus "naturelles" que d'autres, que les
chercheurs seraient censes privilegier. Les trois etudes presentees dans
ce numero se deroulent donc aussi bien dans des situations scolaires
que dans des situations "experimentales", et un de leurs objectifs est
precisement de mesurer le role que jouent les variations de contexte
social dans le developpement des capacites discursives.

Dans Effets du changement d'interlocuteur sur l'organisation de
dialogues, de Weck & al. analysent la maniere dont des enfants de 5 ans
construisent des dialogues injonctifs et des dialogues de jeu
symbolique, dune part dans le cadre dune interaction avec un autre
enfant, d'autre part dans le cadre d'une interaction avec un adulte.
Outre qu'ils fournissent une description fine des caracteristiques
structurales des deux formes de dialogues construits par les enfants,
les resultats mettent en evidence le caractere decisif des interventions
d'etayage de l'adulte. Pour le dialogue injonctif, l'etayage permet
notamment le passage dune planification non lineaire a une
planification lineaire; pour le dialogue de jeu symbolique, it permet
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notamment l'elaboration d'une trame narrative plus complexe,
explicitant le scenario du jeu.

Dans une perspective assez proche, Hicks dernontre, dans son
article The Social Origins of Essayist Writing, que certaines conditions
d'enseignement sont susceptibles de favoriser le developpement de
capacites de production de proto-discours theoriques chez des enfants
du premier degre de l'ecole primaire. L'auteure souligne notamment le
role des aspects motivationnels, en ce qui concerne le contenu
thematique, et elle met en evidence l'effet positif de la mise en place de
veritables situations d'interaction, d'echange et de confrontation. Cette
etude appuye une these plus generale, contestant la place
preeminente, voire exclusive, des genres narratifs dans les &marches
d'enseignement destinees aux jeunes enfants.

De facture plus classique, la recherche presentee par Schneuwly &
Rosat dans "Ma chambre" ou Comment lineariser l'espace, compare les
caracteristiques de descriptions (ecrites) d'un espace familier ("ma
chambre") par des enfants de 8, 10, 12 et 14 ans. Particulierement
centree sur les operations de planification et sur les conditions
d'emploi des organisateurs spatiaux, l'analyse des auteurs fait
apparaitre une tres claire progression. Alors qu'a 8 ans la plupart des
textes se presentent comme de simples listes d'objets, de 10 a 12 ans se
mettent en place des procedes locaux de structuration de l'information
spatiale, mobilisant des sous-ensembles précis d'organisateurs; a 14
ans enfin, les textes commencent a 'etre organises sous la forme d'une
veritable superstructure: le cadre enonciatif de la description est
explicite, et les informations spatiales font l'objet d'une structuration
caractere global.

Les etudes presentees par Tauveron, Camps et Do lz relevent de la
troisieme demarche, que nous qualifions de didactique des textes dans la
mesure ou, a la difference des precedentes, elle se caracterise par une
intervention deliberee dans les systemes didactiques (dans les pratiques
d'enseignement en classe). Cette dernarche implique d'abord une
connaissance des conditions de fonctionnement actuelles du systeme
didactique concerne: objectifs, programme, methodologie, conditions
concretes de gestion de classe, niveau de formation des enseignants,
etc. Sur cette base, les chercheurs formulent alors des propositions
concretes d'amelioration des procedures d'enseignement, dont ils
evaluent l'efficacite au niveau du systeme didactique lui-meme, dans
les performances realisees par les &eves.
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Dans Le personnage, une entrée pour recriture du recit a l'ecole
elementaire, Tauveron presente les theses centrales et quelques
exemples concrets d'un vaste programme de recherche (Cf, 1995)
tendant a re-dimensionner l'enseignement du recit autour du concept
de "personnage". Tres representatif des options de la didactique
contemporaine, ce programme se deploie en trois phases: - la creation
(par transposition didactique deliberee) d'un appareil conceptuel adapte
aux eleves et aux enseignants; - l'identification des principaux
problemes d'ecriture que rencontrent les eleves, debouchant sur une
liste structuree d'objectifs d'enseignement; la conception de sequences
didactiques articulees a ces objectifs et destinees a etre testees en
situation de classe.

Les contributions de Camps et de Do lz sont plus specifiquement
centrees sur cette phase de conception et devaluation de sequences
didactiques; en l'occurrence de sequences devolues a l'enseignement de
l'argumentation &rite chez des pre-adolescents.

Dans Production de textes en situation de groupe, Camps analyse
d'abord en detail les caracteristiques requises de ces sequences: entre
autres, la necessaire inscription de la demarche dans une pedagogie du
projet, suscitant chez l'eleve une conscience claire des buts et des
criteres d'evaluation de l'activite; et encore, la necessaire alternance,
dans la phase de realisation, de moments d'ecriture collective,
d'ecriture individuelle, de lecture et d'exercices "techniques". L'auteure
montre ensuite que l'observation du deroulement de la sequence d'une
part donne acces aux processus effectivement mis en oeuvre par les
apprenants, et permet d'autre part de mesurer les effets des differentes
formes d'interaction entre eleves. En comparant deux variantes d'une
meme sequence ( dune centree sur un travail "linguistique", l'autre
cent& sur des &bats thematiques), elle met enfin en evidence le role
decisif de ce type de choix sur la qualite des textes produits par les
eleves.

Dans L'apprentissage des capacites argumentatives, Do lz discute
d'abord les raisons, theoriques et methodologiques, qui d'une part
militent en faveur d'un enseignement precoce de l'argumentation
&rite, et qui d'autre part militent en faveur d'une systematisation de
cet enseignement sous forme de sequences (dont it presente en detail
les caracteristiques techniques). Il presente ensuite une recherche
comparative de grande envergure, portant sur six classes de 6eme
primaire. Une premiere comparaison porte sur les caracteristiques et
les effets specifiques d'une sequence devolue a la maitrise d'un genre
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"judiciaire" (plaidoirie ou requisitoire) et d'une sequence devolue a la
maitrise d'un genre "deliberatir (rapport destine a une prise de
decision politique). Une seconde comparaison est etablie entre les
effets de ces sequences et les effets d'un enseignement "traditionnel".
La tres riche analyse des resultats propos& par l'auteur permet
d'abord d'identifier les principales difficult& rencontrees par
l'ensemble des eleves lors de la phase initiale d'enseignement; elle
montre ensuite comment les itayages mis en oeuvre dans les sequences
entrainent de reelles ameliorations, ayant trait notamment a
l'introduction de nouveaux arguments, au marquage de la connexion
et a la modulation du point de vue du reclacteur en fonction des
caracteristiques de la situation de production et de la position
supposee du destinataire.
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Les procedes de prise en charge enonciative
dans trois genres de textes expositifs

I. PLAZAOLA GIGER, M.-C. ROSAT et S. CANELAS TREVISI

Summary

The aim of the article is to show that the processes of enunciative undertaking,
i.e. traces of a plural enunciative instance (consisting of a first locutor, of a
second locutor and of an enunciator), are different in three genres of
enunciative explanatory texts: the Manual, the Encyclopaedia, the daily
Newspaper. The analysis points out a majority of undertaking processes,
traces of the first locutor in the Manual and the Encyclopaedia, that is in the
two genres which reformulate a referential scientific discourse. Whereas, the
analysis reveals that in the daily Newspaper, a genre consisting of the
overlapping of a variety of discourses having to do with current events, the
trace processes of "other voices" (second locutor and enunciator) are slightly
more numerous.

A. Prise en charge enonciative et heterogeneite

L'ensemble des mecanismes linguistiques relatifs au positionnement
du scripteur dans un texte relevent du champ englobant de
l'enonciation et de la notion plus restrictive de prise en charge enon-
ciative. Rappelons brievement que la notion d'enonciation reste im-
pregnee du postulat de l'unicite du sujet parlant a l'oeuvre en linguis-
tique moderne (cf. Ducrot, 1984), mais que les procedes de prise en
charge enonciative peuvent etre envisages comme les traces d'une ins-
tance enonciative plurielle conceptualisee par des travaux d'analyse
litteraire et de linguistique pragmatique.

1. Subjectivite dans le langage et enonciation

Rompant avec une linguistique de la langue, Benveniste (1966) envi-
sage le langage comme un instrument de communication, fondant la
notion merne de subjectivite. Non seulement tout individu se construit
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par l'usage du langage, mais l'exercice de ce dernier suppose la capa-
cite du locuteur A se poser comme sujet. Cette introduction du sujet
dans le langage debouche sur une theorie de l'enonciation definie
comme la «mise en fonctionnement de la langue par un acte individuel
d'utilisation» (Benveniste, 1974, p. 80). Tout locuteur enonce sa position
par rapport A des interlocuteurs et au contexte spatio-temporel au
travers d'indices specifiques tels les marques de personne et les temps
du verbe. Mais, selon une telle perspective, les enonciations se reali-
sent au travers de textes implicitement consider& comme homogenes.
Actuellement, certains linguistes, cherchant A rendre compte de la
complexite de l'heterogeneite des textes, se tournent vers deux direc-
tions de recherche, l'une centres sur l'etude d'une heterogeneite enon-
ciative (Bakhtine, 1978; Genette, 1972; Authier, 1982a; Ducrot, 1984),
l'autre sur celle d'une heterogeneite textuelle/discursive (Adam, 1992;
Roulet, 1991). Nous nous limiterons A rapporter quelques travaux
relatifs aux phenomenes d'heterogeneite enonciative correspondant A
une instance enonciative plurielle.

2. Le concept "bakhtinien" de polyphonie

L'interet actuel de la linguistique pour l'approche de l'heterogeneite
enonciative a sa source dans les travaux de Bakhtine (1978). Confronts
A la complexite organisationnelle des textes litteraires qu'il etudie, cet
auteur propose le concept de polyphonie: tout texte litteraire est un
lieu d'intrication de divers discours, impregnes de points de vue,
d'idees generales, d'appreciations venus d'ailleurs, et port& par une
instance enonciative plurielle. Bakhtine propose divers concepts
susceptibles de dissocier les differentes voix responsables de cette
polyphonie textuelle. L'instance multiple A l'origine des textes est ainsi
decomposee en a) locuteur, entite sociale definie historiquement, b)
auteur, responsable de la gestion textuelle, c) narrateur adoptant une
perspective discursive particuliere. Par ailleurs, l'integration de "voix"
autres est envisagee comme se realisant principalement par l'introduc-
tion de personnages representatifs de diverses visions du monde.

3. Des entites discursives multiples

De telles delimitations entre locuteur, auteur et narrateur sont reprises
par tout un courant linguistique d'analyse litteraire (Genette, 1972) et
plus specifiquement d'analyse du roman. Comme nous le verrons ci-
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dessous, elles sont retravaillees par Ducrot (1984) qui propose de les
utiliser comme outils d'analyse de la polyphonie de tout discours.

Plus precisement, la notion empirique de sujet parlant est rempla-
cee en linguistique par la conceptualisation d'entites discursives
comme celles de locuteur et d'enonciateur. Plusieurs acceptions de ces
termes sont proposees. Ainsi, Simonin (1984) pose une distinction
entre enonciateur, parametre intervenant dans la construction des va-
leurs referentielles, et locuteur defini comme support des operations de
modalisation. Armengaud (1984) propose le terme de prograteur, pour
parler de l'emetteur physique d'un propos. Dans le cas du discours
rapporte, elle distingue le locuteur-relais d'un locuteur dedouble, corn-
prenant une instance du premier locuteur capable par exemple de
condamner expressement les propos rapportes. Ces quelques concep-
tions du locuteur et de l'enonciateur presentent l'interet de suggerer
un certain nombre de criteres distinctifs.

Ducrot reprend la definition de ces notions dans le cadre de propo-
sitions visant une theorie polyphonique de l'enonciation. Envisageant
la polyphonie au travers de la conceptualisation de diverses instances
enonciatives, responsables de l'emergence simultanee de diverses voix
dans un discours, Ducrot (1984) distingue un sujet parlant empirique,
qu'il oppose a deux entites discursives: le locuteur et les enonciateurs.
Le locuteur est presente comme le responsable de l'enonce. C'est l'ins-
tance designee par "je". H peut etre distinct de 1'auteur empirique de
l'enonce, de son producteur. Cette distinction permet a Ducrot de
rendre compte notamment des enonces "historiques" de Benveniste,
enonces qui ne vehiculent ni marque explicite, ni indication implicite
de premiere personne, et n'assignent donc a aucun locuteur la respon-
sabilite de leur enonciation. Par contre, dans d'autres cas, a l'interieur
d'une enonciation attribuee a un locuteur premier, on peut trouver une
enonciation attribuee a un second locuteur. Ce mecanisme permet de
restituer tel quel un discours tenu ailleurs. C'est le cas notamment du
discours rapporte direct (DRD).

Enfin, l'enonciateur, instance sans paroles, refere aux voix, aux
points de vue que le locuteur rapporte dans son texte: «j 'appelle
enonciateurs ces titres qui sont censes s 'exprimer a travers 1 'enonciation, sans
que pour autant on leur attribue des mots précis; s'ils "parlent", c 'est
seulement en ce sens que l'enonciation est vue comme exprimant leur point de
vue, leur position, leur attitude, mais non pas, au sens materiel du terme,
leurs paroles» (ibid., p. 204).
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4. L'heterogeneite enonciative

Faisant pendant a la conceptualisation d'une instance enonciative plu-
rielle, d'autres travaux mettent en evidence les mecanismes d'une he-
terogeneite enonciative. L'hiterogeneite enonciative montree est definie
par Authier (1978) comme presentant les marques explicites de la mise
A distance du locuteur par rapport a son discours, et comme l'ex-
pression de toute forme de renvoi d'un discours a un discours pre-
mier.

D'une part, l'heterogeneite enonciative est presentee comme se ma-
nifestant sous diverses formes: elle ne se recluit pas aux discours di-
rect, indirect et indirect libre, mais comprend des commentaires, des
formules autonymiques etc. Dans une telle perspective, les pheno-
menes de citation d'un discours premier [Discours direct (DD);
Discours indirect (DI); Discours indirect libre (DIL)] ne sont pas envi-
sages, comme dans la grammaire traditionnelle, sous l'angle de leur
diversite morpho-syntaxique. Le DI et le DD sont consider& comme
deux modes de discours rapporte (DR) irreductibles l'un a l'autre, sup-
posant des modalites de rapports distincts entre le discours citant et le
discours cite. Si le DI refere a la situation enonciative support de l'en-
semble du texte, dans le DD, on note deux plans enonciatifs separes,
rapport& a leurs situations enonciatives respectives. D'ou deux fonc-
tions distinctes du DD et du DI, la premiere de citation, la seconde de
traduction. Mais citation ne signifie pas reprise objective, dans la me-
sure ou I'effacement apparent de l'enonciateur, la mise a distance du
discours d'autrui n'empeche pas une prise de position de la part de
l'enonciateur. Le DI, rapportant une certain version du discours cite,
sorte de paraphrase, suppose une prise de position explicite sur le sens
du discours premier (cf. la diversite des connotations des verbes du
dire introductifs: laisser entendre, insinuer, faire comprendre).

Les formules autonymiques sont definies comme des fragments
d'enonces design& par l'enonciateur comme ayant un statut distinct
de celui du reste du texte. II s'agit le plus souvent d'expressions entre
guillemets: emprunts lexematiques a d'autres discours, techniques, re-
gionaux, familiers. Ce sont des mots charges de significations bees a
d'autres contextes d'utilisation.

Les commentaires sont soit envisages comme des segments d'un
autre texte integres au texte de reference, caracterises par l'absence
d'un mecanisme de double enonciation integrant discours premier et
second, soit consider& comme faisant partie des &tomes metatextuels
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marquant la prise de distance du locuteur a l'egard de son texte. Ces
enonces metatextuels sont &finis comme explicitant les grandes arti-
culations du texte, ou mentionnant le statut d'un segment textuel par
rapport a l'ensemble du texte (Bonilla 1985).

D'autre part, diverses formes de renvoi a un discours premier sont
mises en evidence selon les types de textes en jeu. Ainsi, Bakhtine op-
pose deux conceptions du discours indirect. Le DI a position cognitive
(ethique, morale) apparait dans des textes scientifiques, philoso-
phiques, politiques, dans lesquels les opinions d'autrui sont exposees,
mises en opposition, delimitees, et oil ce qui prime est la restitution du
contenu semantique du discours premier. Dans le roman, le DI a posi-
tion subjective restitue les tournures specifiques du discours des per-
sonnages permettant leur mise en relief par un decalage dans la
construction textuelle. Par ailleurs, Authier (1982b) comparant deux
discours de reformulation d'un discours scientifique de reference, op-
pose l'explicitation de cette reformulation dans la vulgarisation scien-
tifique a son caractere implicite dans le discours du manuel. Si la vul-
garisation scientifique «montre le discours scientifique en train de se dire,
et se montre en train de le transmettre», le discours des manuels gomme
les modalites de reecriture du discours scientifique premier, soit «les
mecanismes d'inonciation dans l'anonymat d'un discours universel du vrai a
la rationalite atemporelle et impersonnelle» (ibid., p. 45).

5. Problematique

Si la specificite organisationnelle des textes narratifs et descriptifs a ete
largement explicit& (Adam, 1985; Adam et Petitjean 1989), la caracte-
risation des textes informatifs, argumentatifs et explicatifs (Combette
et Tomassone, 1988; Boissinot, 1986; Plantin, 1990; Adam, 1992) consti-
tue une problematique actuelle, necessitant encore d'importants ap-
profondissements. Ainsi, le present travail sinsere dans le cadre d'une
recherche plus large men& par l'equipe de Didactique des Langues de
l'Universite de Geneve, recherche etudiant diverses caracteristiques de
textes expositifs. Mentionnons tout particulierement la mise en evi-
dence par Besson (1993) de l'organisation composite de tels textes ex-
positifs constitues d'une alternance de sequences argumentatives, in-
formatives, explicatives, et semi-narratives. Notre propos vise l'etude
dune autre dimension de tels textes expositifs, soit l'analyse de la va-
riete des procedes de prise en charge enonciative qui les traversent,
selon les genres dont ils sont issus.



Plus precisement, en reference a un modele psychologique du fonc-
tionnement des discours (Bronckart & al. 1985; Bronckart, 1993), postu-
lant que le contexte socio-materiel (lieu social, but, statut social de
l'enonciateur et du destinataire) est un facteur fondamental de varia-
tion des genres de textes, ces derniers etant generalement constitues
d'une alternance de sequences discursives relevant de differents types,
nous faisons l'hypothese que l'instance enonciative plurielle a la source
de ces genres textuels, est revelatrice de la variete des positionnements
du locuteur par rapport au referent, au destinataire, et aux &tomes
qu'il rapporte, et qu'elle se materialise au travers de divers procedes de
prise en charge enonciative. Nous nous proposons de comparer ces pro-
cedes dans trois genres de textes expositifs produits dans des lieux de
publication distincts: l'Encyclopedie, le Manuel, et le Quotidien.

B. Le corpus et le mode d'analyse adopte

1. La constitution du corpus

Les textes expositifs constitutifs du corpus de reference pour l'en-
semble de la recherche presentent deux caracteristiques principales.
Dune part, ils relevent de trois genres textuels Manuel (M),
Encyclopedie (E), Quotidien (Q) issus de trois lieux de publication
distincts. Les Manuels concernent l'enseignement post-obligatoire ou
superieur, et le groupe "Encyclopedie" comprend non seulement des
encyclopedies, mais des dictionnaires specialises et encyclopediques.
D'autre part, les textes du corpus traitent de deux rubriques
thematiques "Animaux" et Economie"1. Dans le cadre du present
travail, 45 textes traitant du referentiel "Economie" ont ete
selectionnes. Ces textes sont repartis en trois groupes de 15 textes,
relevant chacun de l'un des trois genres.

En ce qui concerne l'analyse, les chapitres ou articles concerns ont
ete etudies en entier (limite de longueur: 5000 mots). Tout &once ou
groupe d'enonces contenant la trace de procedes de prise en charge
enonciative a ete retenu; ces &tomes constituent les "extraits". Dans la
plupart des cas, c'est le groupe verbal qui permet d'identifier un
enonce comme etant pertinent pour l'analyse. Il s'agit en general d'un

1 Le corpus a ete etabli en utilisant un systeme de selection aleatoire (choix dune page
selon la table de nombres au hasard), dans des ouvrages posterieurs a 1970 (pour les
Manuels et les Encyclopedies).
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verbe du dire ou du penser, trace d'une activite reflexive sous-jacente,
combine a un groupe nominal ou a une unite pronominale (ON,
NOUS, ILS) fonctionnant comme sujet. Parfois le verbe pivot de
l'enonce exprime le dire ou le penser de fawn metaphorique. Sous
verbe de dire ou d'opinion, on retrouve une variete de lexemes qui
vont du "dire", "affirmer", "concevoir" jusqu'aux verbes concernant des,
activites realisees lors d'un calcul ou d'un raisonnement: "On rangeait
parmi les personnes employees celles qui..." / "on retranche de la
population disponible A la recherche d'un emploi les personnes" /
"parmi les biens, on compte les biens durables"2.

2. Les categories d'analyse

Les enonces selectionnes sont repartis en trois categories principales
selon qu'ils sont la trace de l'une ou l'autre des instances enonciatives
proposees par Ducrot: le locuteur premier, le locuteur second, l'enon-
ciateur.

2.1. Les inonces traces du locuteur premier

Le locuteur premier etant defini comme l'entite discursive abstraite
responsable de tous les procedes de prise en charge sous-jacents au
texte, nous distinguons trois strategies textuelles revelatrices de la fa-
con dont cette entite discursive s'inscrit dans un texte.

a) L'exposition

L'exposition est la strategie la plus objectivante, le locuteur s'y pre-
sente comme un porte-parole neutre du domaine conceptuel evoque,
et restitue la fawn de dire ou de penser habituelle dans le domaine de
connaissances en question.

b) Le commentaire

Le commentaire est la strategie la plus orient& ideologiquement, qui
suggere de fawn modalisee une interpretation du referent, ou proble-
matise certains elements du contenu en soulevant des questions. Le lo-
cuteur peut meme presenter ses opinions personnelles, manipuler les

2 D'un point de vue quantitatif, le nombre d'extraits de chacune des categories
d'analyse est rapporte au nombre total d'extraits recenses par genre de texte.
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elements de contenu qu'il apporte, les comparant ou y rajoutant
d'autres elements.

c) La planification

La planification est la strategie la plus interactive, puisqu'elle vise a
orienter/guider la comprehension du lecteur par le biais d'indications
relatives a l'organisation globale du texte, a la disposition en parties, a
la lecture de tableaux.

2.2. Les enonces traces de "voix autres"

En tant qu'entite discursive responsable de la gestion de l'ensemble du
texte, le locuteur premier peut y introduire des "voix autres", soit les
interventions de deux autres entites discursives: le locuteur second, et
les enonciateurs. Nous distinguons en consequence les lnonces qui
suivent.

a) Les blonds traces d'un locuteur second

Ce sont des enonces de discours rapporte direct (DRD) restituant les
propos tenus ailleurs par un autre locuteur.

b) Les enonces traces d'un enonciateur

II s'agit d'enonces reformulant des propos ou des conceptions tires
d'un discours premier. Dans l'ensemble, les enonces retenus sont no-
tamment constitues des unites linguistiques repertoriees par Authier
(1982b) dans des textes heterogenes: des marques de personne, des
modalisateurs, des passifs, des verbes pronominaux, des interroga-
tives.

C. Resultats

La premiere partie de la presentation des resultats est centree sur
l'analyse des enonces traces du locuteur premier; la seconde porte sur
l'analyse des enonces traces des "voix autres" (locuteur second,
enonciateur).

I. Locuteur premier

1. L'exposition

Les enonces expositifs presentent une conceptualisation qui se veut
objective voire generalisante de certains elements d'un champ referen-
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tiel. Its evoquent des definitions, presentent les criteres d'analyse en
vigueur dans un domain conceptuel, etc.. Ces &tomes sont frequents
dans l'Encyclopedie et le Manuel, oil ils representent le cinquieme des
extraits retenus pour chaque groupe de textes. Par contre, dans le
Quotidien, ce type d'enonces est quasi absent. On distingue 3 princi-
pales constructions de ces enonces:

a) Le verbe du dire ou d'opinion pivot de l'enonce a pour sujet le pronom in-
defini ON caracterise par une valeur d'indetermination. Dans ces &ion-
ces, soit ON represente "n'importe qui", "tout le monde", "l'opinion
universelle", soit it refere a un ensemble peu determine d'individus
agents des proces evoques, par exemple les "specialistes". Si, dans le
premier cas, on peut supposer que ON inclut le locuteur premier, it
peut arriver que, dans le second cas, le locuteur premier etant exclu de
la composition interne du ON, ce pronom prenne une valeur de troi-
sieme personne, devienne l'equivalent de "ils", (Boutet, 1988), et Were

un enonciateur.
- "Selon la nature du besoin, on oppose les besoins physiques et physiolo-
giques dune part, et les besoins psychiques et psychologiques d'autre part..."
(E).
- "On evoque volontiers les variables conjoncturelles ou structurelles..." (M).
- "On qualifie le rapport epargne-revenu de propension moyenne a epar-
gner..." (M).

Deux constructions d'enonces empechent toute identification claire
d'une instance responsable de l'opinion ou de l'information vehiculee
par l'enonce, et garantissent la neutralite maximale de la restitution
des faits. Ce sont les constructions suivantes:

b) Un SN inanime, recouvrant un aspect conceptuel de l'objet du dis-
cours (les notions, les regles...), est pose comme sujet du verbe de dire ou
comme noyau d'une construction prepositionnelle.
- "Le Principe des rendements &croissants (...) identifiait comme limite de la
croissance..." (E).
- "La resolution du 5 decembre mentionne la necessite de coordonner les poli-
tiques ...(E).
- "Parmi les previsions relatives A l'avenir des formes d'organisation figure
celle d'un rapprochement des 2 groupes de societes individuelles... " (E).

c) Des constructions passives tronquees ou l'emploi de verbes pronominaux.
"Le caractere optimal des decisions... a ete contests .." (E).

- "Le decompte des chomeurs ...peut etre interprets comme... (E).
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- "La valeur ajoutee est definie comme la remuneration des facteurs de pro-
duction simples..." (M).

2. Le commentaire

Le commentaire, au sens large du terme, recouvre d'une part des
enonces appreciatifs ou evaluatifs, et d'autre part des enonces dont la
dimension appreciative apparait au travers de la formulation d'une
question ou de la presentation d'une illustration, la premiere visant
une remise en cause ou une mise A distance d'une partie anterieure du
texte, et la seconde en visant la clarification. Les enonces commentatifs
sont relativement frequents dans tous les textes. Its representent le
40% des extraits retenus pour chaque genre textuel.

a) Les appreciations

Ce sont les formes corrunentatives les plus frequentes. Leur degre de
commentativite est variable. Certaines consistent en une presentation
modalisee d'une conception du referent. Nous en retenons les
constructions les plus caracteristiques:

tine construction impersonnelle modalisee introductive d'un verbe du
dire:
- "Encore convient-il de discerner dans les motivations celles qui sont collec-
tives de celles qui sont individuelles ..." (E).
- "11 taut remarquer que l'estimation de la valeur finale du produit national ne
tient pas compte du travail ..." (M).
- "II n'est pas certain que ce choix soit le meilleur ..." (Q).

Les constructions avec ON + verbe du dire, dont certaines contiennent
une forme de modalisation (modalites d'enonce, modalisateur "evi-
demment", verbes au conditionnel) ou certains organisateurs mar-
quant un changement d'orientation ideologique des enonces ("pour-
tant"). En general, ON represente l'opinion generale, tout en englobant
producteur et destinataire.
- "On pourrait ajouter qu'il ne peut y avoir de creation autonome d'Ecu par le
biais des operations de credit..." (E).
- "On peut evidemment se demander a quelles conditions precises une partie des
deputes de droite accepteront de retablir un impot..." (Q).
- "On a deft) souligne en effet que dans les systemes capitalistes, les biens de
production n'appartiennent pas a la collectivite... "(M).

D'autres appreciations portant sur une partie anterieure du texte, ont
une fonction quasi meta-discursive. Commentant l'interet, la portee
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d'un passage precedent, elles sont introduites par une reprise anapho-
rique (anaphore nominale). Cette sorte d'appreciation est peu fre-
quente darts les Quotidiens: "En fait, les differentes classifications (...) ne
se recouvrent pas parfaitement..." (E).

b) Les questions

Certaines constructions interrogatives sont retenues du fait de leur
fonction commentative, voire de problematisation. En effet, generale-
ment situees a la fin d'un developpement, elles impliquent une refor-
mulation de ce segment anterieur que le locuteur interroge.
- "Si on suppose resolue l'organisation des differents services ou sections de
l'entreprise (...), comment determiner la norme d'activite de chaque section? "
(E).
- "Faut-il privilegier la demande en soutenant le pouvoir d'achat des
menages?" (M).
- "Faut-il dire que toutes ces causes de superiorite font naitre des rentes, des
"rentes industrielles" sous la forme d'un supplement de revenu?" (M).
- "Que penser des perspectives notamment sous Tangle d'un possible change-
ment de majorite?" (Q).

Les questions posees par le locuteur constituent des reflexions surgis-
sant a la suite d'un segment expositif. Elles constituent ainsi des points
devaluation, susceptibles de susciter une reorientation du texte. Leur
fonction commentative est donc liee a la planification globale du texte.
Ces constructions interrogatives apparaissent surtout dans les
Quotidiens.

c) Les illustrations

Les exemples retenus ont un statut particulier. D'une part, comme tous
les &tomes de type commentatif, ils interrompent l'exposition d'in-
formations, et supposent un decrochement de la linearite du texte.
D'autre part, ce ne sont pas, pour la plupart, de simples chains nomi-
nales evoquant l'enumeration des elements d'une classe auparavant ci-
tee, mais plutot des &tomes entiers illustratifs d'un phenomene prece-
demment exposé. Relativement succincts, les &tomes illustratifs appa-
raissent generalement a la fin d'un segment textuel.

Leur fonction commentative semble, comme celle des constructions
interrogatives, liee a la planification textuelle. Les exemples sont plus
nombreux dans les Manuels que dans les autres textes.
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- "Supposons les terres classees par ordre de fertilite et appliquons a chacune
une meme dose de capital et de travail, c'est-à-dire un meme mat de produc-
tion..." (M).
- "Considerons le cas d'un menage qui a dispose au cours d'une certaine armee
d'un revenu net egal a 40000F. Supposons que ses depenses (...). Nous dirons
que ce menage a eu tendance a (...). Nous exprimerons cette constatation en
termes plus savants en disant que ..." (M).

3. La planification

Les enonces par lesquels le locuteur premier explicite la trame organi-
sationnelle du texte, marque le plan du texte, apparaissent dans le
Manuel (20% des extraits retenus) et dans l'Encyclopedie (10% des ex-
traits retenus). Its sont quasi absents du Quotidien. Frequemment si-
tu& en debut de texte, ces enonces annoncent l'enchainement des par-
ties du texte qui vont suivre, mentionnant l'ordre d'apparition des
principaux themes qui seront abordes en cours de texte. A l'interieur
du texte, d'autres enonces presentent des tableaux ou d'autres ele-
ments du paratexte et en precisent le rapport au texte.
- "Nous nous attacherons pour commencer a l'economie de marche... (M).

- "Examinons ces relations tour a tour..." (E).
- "Le schema donne ci-dessous explicite assez bien les principes..." (E).

- "Des que nous cherchons a chiffrer l'offre globale, 3 possibilites nous sont
donnees. Passons-les en revue et precisons ensuite les differences de mesure
auxquelles se heurte tout recensement statistique de l'activite economique..."
(M).

Enfin, un certain nombre d'enonces, situ& tout au long du texte, pre-
sentent un caractere fortement interactif puisqu'il s'agit de commen-
taires meta-discursifs, directement adresses au destinataire dans le but
de lui faciliter la lecture du texte. On note des explicitations de choix
effectues (notamment en ce qui concerne la terminologie, des annonces
de difficultes, des erreurs d'interpretation a eviter, etc.). Toutes ces in-
dications relatives a l'organisation du texte ne portent pas tant sur sa
disposition materielle en forme de plan, mais concernent plutot les as-
pects de l'elaboration conceptuelle, voire argumentative sous-jacente.
Le locuteur premier se justifie, s'explique ou previent le destinataire
quant a la facon de mieux comprendre le texte. Les enonces a fonction
de planification sont peu presents dans les textes des Quotidiens, mais
relativement frequents dans ceux des Manuels.
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II. Les voix "autres"

Dans un second temps, etudions les phenomenes de polyphonie tex-
tuelle et distinguons les strategies textuelles utilisees par le locuteur
premier pour integrer dans un texte des points de vue, des propos te-
nus par un locuteur second ou par un enonciateur.

1. La voix du locuteur second

Comme nous l'avons vu plus haut, les enonces traces d'un locuteur
second consistent en insertions dans un texte d'extraits repris tels
quels d'un discours premier. Il s'agit donc d'un discours cite entre guil-
lemets (DR). De tels extraits sont relativement peu frequents dans
l'Encyclopedie et le Manuel (1-5%); ils apparaissent davantage dans le
Quotidien (13%). On constate, selon le genre textuel en jeu, une cer-
taine variete dans le mode d'introduction de ces extraits par le locu-
teur premier. Si dans l'Encyclopedie, la "voix autre" est introduite de
facon neutre, dans le Manuel et le Quotidien, le locuteur premier l'in-
troduit souvent en la commentant, en divulguant sa propre position A
l'egard des propos qu'il rapporte.
- "Raymond Barre resume l'argumentation traditionnelle en faveur de la
concurrence pure et parfaite: "En conditions de concurrence complete, l'eco-
nomie fonctionne..." (E).
- "C'est-à-dire "une adjonction majeure ou stock des connaissances humaines
qui fournit un potentiel de croissance economique soutenu" ("Kuznets" 1973)
..." (E).
- "Selon Tinbergen: "la politique economique consiste en la manipulation
deliberee d'un certain nombre de moyens deploy& afin d'atteindre certaines
fins..." (M).
- "Cela se trouve clairement exprime dans la citation suivante: "..." (Hichs)" (M).
- "J. Dubois, dans une analyse sociologique du profit, souligne une ambiguite
fondamentale:"..." (Q).
- "..."disait sur le meme registre J. Rueff ' (Q).

2. La voix de l'enonciateur

Les enonces traces d'un enonciateur consistent en une reformulation
d'extraits d'un discours premier, le plus souvent scientifique en ce qui
concerne l'Encyclopedie et le Manuel, plutot politique dans le
Quotidien. L'insertion dans un texte de propos ou de conceptions te-
nus par un enonciateur autre est le mode d'integration d'une voix autre
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le plus frequent. De tels procedes sont frequents dans le Quotidien
(38% des extraits retenus), mais moins nombreux dans l'Encyclopedie
(21%) et le Manuel (15%). On distingue des enonces a fonction stricte-
ment reformulative du discours premier, des enonces commentant la
reformulation, et enfin des procedes autonymiques.

a) La reformulation3

Le locuteur premier se limite a rapporter dans ses propres termes,
c'est-à-dire a reformuler les extraits du discours premier qu'il men-
tionne. Les extraits de discours premier qu'il insere dans le texte sont
l'expression d'une prise de position, de propos, de conceptions tenus
par d'autres enonciateurs. Le degre de specificite ou d'incletermination
de l'enonciateur est variable. II s'agit:

d'individus précis, personnalites politiques ou scientifiques (le
Nouveau Premier Ministre, Keynes, ...);

d'instances sociales claireinent identifiables (la Commission X, le
Congres Y, le Traite de Rome, ...) ou de courants scientifiques precis (les
economistes classiques, l'Ecole keynesienne, ...);
- de groupes sociaux indetermines (les economistes, les juristes, les
Japonais, certains auteurs, etc.).

Divers verbes de dire ou d'opinion sont utilises par le locuteur premier
pour introduire cette voix autre, mentionnons notamment:
1. les lexemes du dire ou du penser: distinguer, appeler, envisager, inter-
preter, denoncer, refuser, combattre, prevoir, identifier, estimer, pre-
coniser, reconnaitre, annoncer, accrediter, declarer, critiquer;
2. les lexemes images designant le dire ou le penser: trouver, ranger, 'etre
l'instigateur de, elever des plaintes;
3. les lexemes exprimant l'emotion: craindre, 'etre tentant de, preferer,
oublier.

Differentes constructions des enonces introductifs de ces "voix autres"
sont repertoriees.

Soit l'enonciateur mentionne est le sujet du verbe du dire ou d 'opinion:
- "Adam Smith voyait dans la realisation d'economies dues a une production a
grande echelle une source importante d'augmentation de la prosperite ratio-
nale..." (E).

3 En reference a la distinction propos& par Peytard (1984), precisons qu'il s'agit bien
de la reformulation interdiscursive/textuelle et non de la reformulation
intradiscursive/textuelle.
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- "Les economistes reconnaissent aujourd'hui que plusieurs facteurs differents
agissent sur la croissance economique..." (M).
- "Eh bien, la SBS releve que les premieres initiatives destinees a favoriser le
dynamisme du monde financier parisien on ete prises par le gouvernement
socialiste!" (Q).

Soit l'enonciateur est agent d'une construction passive ou integree a un
syntagme prepositionnel, et le theme traite est mentionne sous forme de no-
minal isation.
- "La distinction ()per& par K. Marx entre (...) rappelle en partie la precedente..." (E).
- "La presentation du bilan selon le Plan Comptable General 1982 necessite de
reconstituer chaque terme des formules..." (E).

b) La reformulation comment&

Le locuteur premier commente les propos ou conceptions de l'enoncia-
teur autre qu'il rapporte, et se situe par rapport a eux. Cette position
commentative transparait au travers de l'usage de modalites d'enonces
introductives d'un verbe du dire ou du penser, de certains lexemes
evaluatifs, ou de comparaisons. Elle est particulierement frequente
dans le Quotidien oil elle peut apparaitre sous des formules imagees.
- "Et certains barristes ne s'etaient pas genes pour reprocher A Chirac et Balladur
d'avoir supprime en priorite un imp& politique acceptable" (Q).
- "Consequente, la Societe de Banques Suisses s'est d'ailleurs empressee de prendre
position sur ce marche prometteur" (Q).

3. L'autonymie

Le locuteur premier insere des fragments d'enonces tires d'un discours
premier, et signal& par une mice entre guillemets.

Soft, l'autonymie restitue de tels fragments d'enonces de fawn
objective.
- "De ces hypotheses decoulent 2 lois enoncees par Golsen, l'une appelee en-
core "loi de stabilite des besoins" ..." (E).
- "... "filiere inversee" qui selon K. Galbrait, caracterise le capitalisme
americain..." (E).
- "Le concept meme de "politique de regulation globale" doit beaucoup a l'ana-
lyse keynesienne..." (M).

Soit l'autonymie signale que l'emploi d'une expression n'obeit pas a
une designation habituelle, mais constitue une metaphore ou un em-
prunt a un autre type de registre, et apporte quelques fois une nuance .

d'ironie. Ce procede est particulierement frequent dans le Quotidien.

71.1

4,11.
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- "Dans les Brands magasins de Tokyo, it existe desormais un rayon special:
celui reserve aux produits en provenance des nouveaux pays industriels
d'Asie, les "quatre dragons "..." (Q).
- "Le nouveau venu sera plus leger et donc debarrasse du cote "spoliateur"
que denoncait le RPR..." (Q).

Tableau recapitulatif

Locuteur premier

Manuel Encyclopedie Quotidien

Exposition 79 (22,1%) 74 (22,6%) 6 (2,4%)

Commentaire 38 (38,6%) 133 (40,4%) 93 (37,5%)

Planification 74 (20,7%) 33 (10%) 4 (1,6%)

Voix "autres"
Locuteur second 1 (0,2%) 17 (5,3%) 32 (13%)

Enonciateur 57 (15,9%) 70 (21,3%) 96 (38,7%)

Autonymie 8 (2,2%) 2 (0,6%) 17 (6,8%)

Totaux
d'extraits 357 329 248

N.B. Les pourcentages sont calcules par rapport au nombre total d'extraits
l'interieur de chaque genre de textes.

D. Synthese

Les procedes de prise en charge enonciative traces d'une instance
enonciative plurielle (composee d'un locuteur premier, d'un locuteur
et d'un enonciateur seconds) different comme prevu dans les trois
genres de textes expositifs, que sont le Manuel, l'Encyclopedie et le
Quotidien. De fawn schematique, on note une majorite de procedes de
prise en charge enonciative, traces du locuteur premier dans le Manuel
(81,4%) et l'Encyclopedie (73%), soit dans les deux genres reformulatifs
d'un discours scientifique leur servant de reference, et visant ainsi une
conceptualisation objective du referentiel. Par contre, dans le
Quotidien, genre constitue de l'imbrication de divers discours d'actua-
lite, les procedes traces de "voix autres" (58,5%) sont legerement plus
frequents que les procedes traces du locuteur premier. Resumons pour
chaque genre de texte, comment s'actualisent les diverses sous-catego-
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ries de procedes constitutives de ces deux categories principales de
procedes de prise en charge.

Dans le Manuel, les procedes de prise en charge, traces du locuteur
premier, sont principalement des commentaires appreciatifs, relatifs a
l'objet du discours, voire des enonces illustratifs, les enonces expositifs et
relatifs a la planification globale du texte etant deux fois moins repre-
sentes. Les commentaires appreciatifs consistent principalement en
des retours sur du déjà dit, et les illustrations contribuent a de meil-
leures explicitations. Les enonces de planification annoncent le theme
traite, le deroulement des etapes du texte ou dirigent 'interpretation
du texte par le destinataire, anticipant d'eventuelles erreurs d'interpre-
tation, l'orientant dans les meandres du texte. Les enonces traces de
"voix autres" (18,3%) sont tous reformulatifs d'un discours premier
tenu par un enonciateur, qui est soit clairement identifiable
(personnalite ou courant scientifique) ou plus indetermine (un groupe
social quelconque). De facon generale, on peut dire que le Manuel a
une connotation tres pedagogique, le locuteur premier specialise ayant
pour but de former un destinataire en voie de specialisation, cherchant
a l'orienter dans revolution de ses raisonnements. Ce texte propose et
impose une representation du domaine de reference comme la seule
representation credible. II pretend etre objectif par le fait de s'appuyer
sur un discours scientifique officiel, dont it n'est qu'une reformulation
vulgarisee. La fonction pedagogique du Manuel se manifeste par le
fait que, fonctionnant comme un monde clos, traduisant des manieres
de penser ou de concevoir dans le domaine de connaissances etudie,
sa dependance a regard du discours scientifique de reference et sa vi-
see pedagogique tendant a la simplification de la conceptualisation du
contenu en font un discours monologique, integrant relativement peu de
references exterieures.

Dans l'Encyclopeclie, les procedes de prise en charge, traces du lo-
cuteur premier, sont principalement des commentaires, suivis des Mon-
th expositifs, et enfin de quelques enonces a fonction de planification.
Comme dans be Manuel, sur un fond d'enonces expositifs, par lesquels
le locuteur premier presente de facon objective des propos ou des
conceptions d'usage habituels dans un certain domaine de connais-
sances, se detachent de nombreux commentaires appreciatifs, par les-
quels le locuteur premier manifeste une prise de distance a regard de
son texte. Les procedes traces de "voix autres" (27,2%), plus frequents
que dans le Manuel, sont principalement des enonces reformulatifs de
discours tenus par un enonciateur. Comme dans le Manuel, ce dernier
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est le plus souvent clairement identifiable, le 75% des enonciateurs
evoques etant design& par des noms propres de personne, des institu-
tions ou des courants scientifiques. La majorite des lexemes verbaux
expriment le dire ou le penser, ou sont des lexemes images designant
une activite de l'ordre du dire ou du penser (75%). De facon generale,
dans l'Encyclopedie, le locuteur premier s'adressant a un public large
non specialise fait une synthese des diverses acceptions actuelles du
theme traite. S'il reformule comme dans le Manuel un discours scienti-
fique de reference, it en restitue davantage la diversite des conceptions
qui le traversent. D'ou un bon nombre d'enonces introductifs de "voix
autres" mentionnant divers auteurs de reference, ou en rapportant les
propos essentiels de facon condensee et vulgarisee. Le ton d'objectivite
de l'Encyclopedie est renforce par l'exhaustivite des references rapportees.

Dans le Quotidien, les procedes de prise en charge enonciative sont
relativement differents des procedes releves dans le Manuel et l'Ency-
clopedie. Ainsi, les enonces vehicules par le locuteur premier ne sont
pour ainsi dire constitues que de commentaires appreciatifs (questions),
les enonces expositifs et A fonction de planification n'apparaissant
quasi pas. Par contre, les enonces majoritaires traces de "voix autres"
sont varies. Si les enonces traces d'un enonciateur sont les plus fre-
quents, des enonces traces d'un locuteur second et des formules autony-
miques apparaissent egalement, ces divers procedes s'enchainant de fa-
con alternee. Relevons que les reformulations d'enonces tenus par un
enonciateur et les citations d'un locuteur second sont souvent accom-
pagnees de commentaires appreciatifs, au sens ou le locuteur premier
rapportant divers points de vue, les situe, les commente, les evalue, les
interroge. Ainsi, les verbes introductifs du discours rapporte sont non
seulement des lexemes evoquant le dire ou le penser de Egon imagee
ou non, mais aussi des lexemes exprimant l'emotion. L'instance
discursive, enonciateur ou locuteur second, A la source du discours
rapporte est le plus souvent un groupe nominal evoquant un groupe
social (les specialistes, les agents economiques, les entreprises, les
investisseurs) ou un ON marqueur d'indetermination. La diversite des
instances discursives (locuteur premier, locuteur et enonciateur
seconds) auxquelles sont articules les procedes de prise en charge
enonciative est revelatrice de la variete des positionnements possibles
d'un texte a regard des discours d'actualite qu'il rapporte, ceux-ci
pouvant etre tantot pris comme reference, tantot mis a distance, voire
discredites. Des genres etudies, le Quotidien est le plus polyphonique.
Le nombre important d'enonces porteurs de "voix autres" n'y est pas,
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comme dans l'Encyclopedie, garantie d'objectivite, mais plutot la
manifestation d'un discours refletant et mettant en contraste la diversite
des ideologies. Contrastant avec le ton objectif du Manuel et de
l'Encyclopedie, le Quotidien est un discours empreint de subjectivite,
de valeurs, d'opinions, qui peut tourner a la polemique,
l'argumentation.

En conclusion, si les genres litteraires polyphoniques representent
des espaces d'intersection de "voix" multiples, vehiculant des ideolo-
gies s'enchevetrant, mises en scene au travers de diverses instances
discursives, les trois genres de textes expositifs analyses sont caracteri-
ses par une dimension polyphonique largement estompee. En effet, si
la polyphonie des textes argumentatifs, supports de la contradiction,
parait plus evidente, celle des textes expositifs-informatifs relevant du
Manuel et de l'Encyclopedie reste relativement discrete, toutes les in-
terventions de "voix autres" etant en quelque sorte subordonnees a la
conceptualisation du referentiel propos& par le locuteur premier.
L'integrafion de points de vue autres n'a pour objectif que le renforce-
ment de cette "vision du monde", par sa mise en relation avec d'autres
points de vue susceptibles de la valoriser, de l'etayer, d'en &gager les
subtilites, la specificite. Ces deux genres de textes expositifs-informa-
tifs representent donc des discours a polyphonie restreinte, dominos
par le point de vue vehicule par le locuteur premier. Seul le Quotidien
semble traverse d'une mise en contraste de points de vue refletant di-
verses ideologies. De telles remarques ne font que souligner l'interet
potentiel de recherches ulterieures visant a cerner les procedes de
prise en charge enonciative dans des genres de textes plus charges de
poletnique.
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ANNEXE: Ouvrages et articles selectionnes pour le corpus
Manuels

PRESSE BAC. Votre guide pour le Bac b. Questions de cours. Points de repere
methodologiques. Corriges types. Ed: Hachette Education, Paris, 1987. Le
role de l'Etat, p.15-20.

ANALYSE ET POLITIQUE ECONOMIQUES. Beat Biirgenmeier. Ed:
Economica, Paris, 1985. Chap. III: Observations empiriques de l'activite
economique, p. 85-98.

INTRODUCTION A L'ANALYSE ECONOMIQUE. Jean-Marie Chevalier.
Manuel de premiere armee de sciences economiques. Ed: La decouverte,
Paris, 1984. Chap.4: La mesure de l'activite economique: la conjoncture.

ECONOMIE GENERALE. Pierre Daumard et Andre Jouncour. Economie et
Gestion. Sirey, ire G. Ed: Sirey, Paris, 1984. Chap 11: la monnaie, p. 99-107.

ELEMENTS D'ECONOMIE POLITIQUE. Jean Pierre et Michel Tirouflet. Ed:
Armand Colin, Paris, 1983. Chap 11: Politique economique, p. 150-164.

PRECIS D'INITIATION ECONOMIQUE. Tome I. Population, consommation,
production, generalites. Ouvrage publie sous la direction de Jean Ibanes.
Ed: Bordas, Paris, 1978. L'epargne des ménages, p. 207-219.

ECONOMIE POLITIQUE. La monnaie, la repartition, les relations in-
ternationales. Henri Guiton. Ed: Dalloz, Paris, 1976. Chap II: La rente, p.
314-328.

COMMENT FONCTIONNE L'ECONOMIE? Jacques Lecaillon. Ed: Le
Centurion, Paris, 1974. Chap. 3: Les principes de l'economie de march& p.
36-47.

CLEFS POUR L'ECONOMIE POLITIQUE, Guy Devillebichot. Ed: Seghers,
Paris, 1983. La connaissance des faits economiques isoles, p. 63-89.

INITIATION AUX FAITS ECONOMIQUES ET SOCIAUX. Jean Anciant. Ed.
Masson et Cie, Paris, 1972. Chap. 14: Le comportement economique du
consommateur, p. 281-298.

ECONOMIE POLITIQUE, Tome I. Henri Krier et Jacques Le Bourva. Ed:
Armand Colin, Collection U, Paris, 1968. Chap III: Les economies .

industrielles, p. 61-69.
LES MECANISMES DU SOUS-DEVELOPPEMENT. Initiation economique.

Ed: Economie et humanisme, Les editions ouvrieres, Paris, 1967 Quatrieme
partie: L'impossible developpement spontane, p. 155-165.

ANALYSE ECONOMIQUE (Economics). Richard G. Lipsey et Peter 0.
Steiner. Ed: Cujas, Paris. Les theories de la croissance economique, p. 104-
111.

ECONOMIE GENERALE. Frederic Poulon. Ed: Dunod, Paris. Chap 9: La
depense des ménages, p. 367-377.
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INITIATION A L'ECONOMIE. Les concepts de base. Les techniques. Les
grands economistes. J. Bremond et M-M Salort. Ed: Hatier. Chap 8:
L'elasticite, tine donnee essentielle, p. 260-266.

Encyclopedies

DICTIONNAIRE D'HISTOIRE ECONOMIQUE de 1800 a nos jours. Les
grandes puissances. Les grands themes. Collec. J. Bremond, Ed: Hatier,
Paris, 1987. Crises de la seconde industrialisation de 1880 a aujourd'hui, p.
103-110.
Idem. Protection sociale,p. 444-448.

LEXIQUE D'ECONOMIE. Sous la direction de Ahmed Silem. Ed: Da lloz. Paris,
1987. Besoin, p.65-67.
Idem. Impot. p. 285-288.

DICTIONNAIRE DE GESTION FINANCIERE. Pierre Conso et als. Ed: Dunod,
Mine edition, Bordas, Paris, 1986. Eche lle d'agios (ou balance d'interets), p.
187-191.
Idem. Fonds de roulement, p. 223-226.

DICTIONNAIRE ENCYCLOPEDIQUE ECONOMIQUE ET SOCIAL. Claude
Alquier. Ed: Economica, Paris, 1985. Politique monetaire, p. 427-437.
Idem. Systeme Monetaire Europeen. p. 539-543.

DICTIONNAIRE DES THEORIES ET MECANISMES ECONOMIQUES. J.
Bremond et A. Geledan. Ed: Hatier, Paris, 1984. Concurrences, p. 59-65.
Idem. Productivite. p. 333-340.

ENCYCLOPEDIE ECONOMIQUE. D. Greenwald, Ed: Economica, Paris, 1984.
Croissance economique, p. 206-211.
Idem. Emploi et chomage, p. 355-363.

LA COMPTABILITE. Dir. J. Sheid et J.C. Teston. Ed: Les Dictionnaires du
Savoir Moderne. CEPL 1982. Actif, p.16-21.
Idem. Imputation rationnelle, p. 270-272.

Quotidiens

Le mouvement des idees. "Keynes resurgi" par M. Basle, Le Monde du
31.05.88.

"Tous unis pour la formation" par A. Le, Le Monde du 25.05.88.
L'enquete. "Assurances: le partage de l'Europe", par F. Renard, Le Monde des

Affaires du 21.05.88.
Economie. "Le Japon et les quatres dragons. Les premices d'une integration

economique en Asie", par P. Pons, Le Monde du 20.05.88.
Les chroniques de Paul Fabra,"Les cicatrices du franc lourd", Le Monde du

17.05.88.
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Economie. "Les matieres premieres peuvent-elles servir d'indicateur? La loi du
marche, par P. Giraud, Le Monde du 17.05.88.

"Le retablisement de l'impot sur les grandes fortunes. Eviter les graves
inconvenients du systeme mis en place it y a sept ans pour la taxation du
capital", par A. Vernholes, Le Monde du 14.05.88.

Economie. Radioscopie. "Le grand dessein d'Angouleme", par F. Grosrichard,
Le Monde du 10.05.88.

L'enquete. "Bic: une multinationale de pointe", par D. Pourquery, Le Monde
des affaires du 07.05.88.

"Trente ans de cooperation", par M. S., le Monde du 03.05.88.
"L'innovation financiere dans les pays en developpement. Une necessite a

gerer", par C. de Boissieu. Le Monde du 03.05.88.
Billet. "A qui profitent les OPA?", par E.I., Le Monde du 02.05.88.
Economie. "Effritement dans le calme", par J. Wimetz, Le Courrier du 27.04.88.
Economie."Endiguer le chomage: nouveaux remedes proposes en RFA.

Retrouver le consensus social", par M.D., Le Courrier du 15.03.88.
"Grande place financiere de demain, selon la SBS. Un pari sur Paris" par R.G.,

La Suisse du 05.03.88.
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Effets du changement d'interlocuteur
sur l'organisation de dialogues

G. de WECK, M.-C. ROSAT et S. von INS

Summary

Five-years-old children produced successively in interaction with a peer and
an adult an injunctive dialogue and a dialogue recorded during a session of
symbolic play. Data show that the different aims and roles of both partners in
each situation influence children's capacities to assume their corresponding
roles, and to manage the organization of the dialogues. The injunctive
dialogue is made of thematic sequences; in the symbolic play situation, the
dialogue comprises different types of sequences: negociations (of participative
frames, of the caracters of the story and of the themes), accounts in dialogue
and dialogues between the caracters involved in the symbolic play. When two
children interact, the dialogues are generally symmetrically co-constructed.
However the adult facing the child tends to support him by organizing the
dialogue thus helping him to better assume his role.

I. Introduction

Les enfants acquierent le langage dans le cadre d'interactions sociales
avec differents interlocuteurs aux capacites langagieres souvent plus
developpees que les leurs. Les activites langagieres finalisees qui se
deroulent dans de telles interactions prennent la forme de dialogues.
Ce principe, qui s'enracine dans les theories interactionistes en psycho-
logie, a la suite notamment de Vygotsky (1934/1985) et de Bruner
(1983), est a la base de nos travaux. Etant donne notre implication dans
la formation de logopedistes, notre interet s'oriente bien sfir vers les
difficult& d'acquisition du langage (dysphasie), mais aussi vers l'ac-
quisition des capacites langagieres, faisant suite aux travaux que nous
avons effectues precedemment (de Weck, 1991). Par ailleurs, l'etude
conjointe de l'acquisition dite "normale" et des troubles du develop-
pement permet de comprendre chaque domaine a la lumiere de
l'autre.
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Dans ce sens, la recherchel, dont it est question ici, vise d'une part a
mieux comprendre comment les enfants acquierent des capacites
langagieres diversifiees, efficaces et pertinentes par rapport aux di-
verses interactions sociales necessitant l'utilisation du langage. D'autre
part, nous etudions les capacites et les difficult& que certains rencon-
trent dans cette acquisition, pour mieux comprendre la nature meme
des troubles dysphasiques. Pour ces raisons, nous analysons les pro-
ductions langagieres d'enfants de 4 a 6 ans lorsqu'ils interagissent soit
avec un enfant de leur age, soit avec un adulte, dans le cadre de di-
verses activites langagieres finalisees. Les productions recueillies pre-
nant essentiellement une forme dialogique, nous sommes amenees
poser la question de la definition du dialogue. Partant de l'idee que le
dialogue n'est pas une entite homogene, et qu'il varie en fonction de la
valeur des parametres definissant chaque situation de production,
nous cherchons a mettre en evidence les differences relatives a la
forme et a l'organisation des dialogues, en fonction d'une part des si-
tuations et d'autre part de la variation des interlocuteurs.

Ainsi, l'objectif de cet article est de suggerer des pistes de compa-
raison de l'organisation de deux dialogues, le premier injonctif, le se-
cond etant realise dans le cadre d'un jeu symbolique. Les exemples de
dialogues qui illustreront notre propos sont construits par des locu-
teurs de 5 ans d'abord avec un interlocuteur-enfant puis avec un inter-
locuteur adulte. II s'agit de mettre en evidence que les differences se-
lon lesquelles les interlocuteurs adulte et enfant assument leur role
dans chacune des deux situations ont un effet sur l'organisation d'en-
semble de chacun des dialogues.

II. Des constituants des dialogues

Divers courants theoriques se fixant pour objet d'etude les dialogues
en proposent la decomposition en constituants. Selon les auteurs, les
crithres contribuant a la delimitation de ces constituants varient.
Retenons ici quelques constituants generalement evoques pour rendre
compte de l'organisation globale des dialogues, soit les notions de
cadre participatif, de genres de dialogues, de sequences, de types tex-
tuels / discursifs.

1 Cette recherche est effectuee avec l'appui d'un subside du FNRS attribue a G. de
Weck (credit no. 11-36263.92).
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1. Cadres participatifs

Se lon Goffman (1981), specialiste de l'ethnographie de la communica-
tion, les genres2 oraux polygeres (debats, interviews) sont actualises
au sein de situations sociales ou cadres participatifs distincts. Ces der-
niers sont &finis en fonction du lieu social (restaurant, magasin, lieu
de consultation, ...) dans lequel se deroule l'interaction, du nombre de
participants, de leurs statuts et de leurs roles respectifs. Un cadre par-
ticipatif definit les places institutionnelles respectives des participants a
un dialogue. Il determine des rapports egalitaires ou hierarchises entre
eux. Differentes formes de hierarchisation des rapports entre les par-
ticipants sont possibles. Par exemple, l'enseignant endosse generale-
ment une position haute face aux &eves. Par contre, dans des situa-
tions de consultation ou d'experimentation, le responsable «est en posi-
tion haute dans la mesure ofi ii mene l'interaction, oriente 1 'entretien et prend
la plupart des initiatives, (dans le but) de susciter la parole d'autrui, auquel it
laisse le soin de fournir 1 'essentiel de la matiere conversationnelle et qu'il
s 'emploie a mettre en vedette» (Kerbrat-Orecchioni, 1992, p. 110). De
meme, dans les interactions entre enfants et adultes, les procedes
d'etayage que l'adulte met en oeuvre temoignent bien d'un rapport
hierarchise, mais ils ont pour fonction de susciter les prises de parole
de l'enfant et non d'exhiber un rapport hierarchique (cf. Hudelot, 1988,
1989).

Dans la plupart des situations sociales, les positions hautes/basses
liees aux places sociales des participants au dialogue peuvent etre ne-
gociees ou inflechies au cours du deroulement de l'interaction. Dans
les situations hierarchisees, it est possible d'inverser des inegalites im-
posees par les parametres contextuels, et dans des situations egali-
taires, de constituer des inegalites inexistantes au depart.

2. Genres de dialogues

De tels cadres participatifs donnent lieu a des genres de dialogues or-
ganises de facon specifique. Tout genre correspond a une forme fixe
du cadre participatif. Ainsi, sont distingues principalement la conver-

2 Selon Beacco (1991), les genres correspondent a des pratiques langagieres socio-
culturelles; dotes de traits d'organisation conventionnels et traditionnellement
reconnus, ils constituent une source de connaissance irremplacable des routines
communicatives dune societe. Nous substituons la notion de genres a celle de types
d'interactions propos& par Coffman (1981) et par Vion (1992), dans le but de
souligner les aspects conventionnalises, ritualis&, et delimit& des interactions en jeu.
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sation informelle, et des genres plus conventionnalises (debat, inter-
view, etc.). Mais un cadre participatif n'est ni fixe, ni etanche; it peut
faire l'objet de transformations aboutissant au passage d'un genre a
l'autre (par exemple, au cours d'une consultation medicale, un chan-
gement d'interaction peut provoquer le passage d'une interview a une
conversation). Un locuteur peut aussi etre amene a endosser simulta-
nement des roles participatifs relatifs a des cadres differents (cf.
l'exemple célèbre d'une pediatre utilisant le langage module avec un
enfant, menant une conversation avec la mere, et simultanement don-
nant des explications pour des etudiants).

3. Des sequences dialoguees

Tout genre de dialogue articule a un cadre participatif précis peut 'etre
compose de divers modules ou sequences, correspondant a des mo-
ments de l'interaction. La plupart des genres se decomposent en trois
sequences: la premiere d'ouverture, la seconde constituant le centre de
l'interaction, et la troisieme de cloture. La sequence d'ouverture est
constituee d'echanges visant a favoriser l'interaction (rituels de saluta-
tions, manifestations d'interet), et comporte des negociations explicites
ou non en ce qui concerne les identites des interlocuteurs, la relation,
le but de l'interaction. La sequence de cloture suppose une negociation
cooperative de la fin de l'interaction (excuses, remerciements, bilan
positif). Enfin, peuvent apparaitre des sequences laterales consistant en
une sorte de parenthese, de negociation secondaire.

Ces sequences ont ete definies sur la base de criteres divers. Ainsi,
Kerbrat-Orecchioni (1990) et Vion (1992) definissent une sequence the-
matique comme consistant en un bloc d'echanges relies par un fort de-
gre de coherence semantique. Bange (1992) definit une sequence prag-
matique correspondant aux diverses phases d'une activite ou script
(exemple: dans une librairie, se renseigner, acheter, commander).
Enfin, des travaux de linguistique textuelle (Adam, 1992) et de
psychologie du discours (Bronckart, 1993), centres principalement sur
l'etude des genres de textes ecrits du francais contemporain,
considerent egalement que les genres oraux monogeres ou polygeres
sont constitues d'alternances / enchassements de sequences.

D'une part, dans une perspective interne, Adam distingue une se-
quence dialogale des sequentialites monologales (narrative, descriptive,
argumentative, explicative). Comme tout type de sequentialite, la se-
quence dialogale serait dotee d'un mode de planification, et de traits
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linguistiques specifiques. Cependant, Adam precise avec prudence
que generalement la sequence dialogale est consider& comme «un
mode de composition en apparence moins structure que les quatre autres»
(1992, p. 145). Se referant aux travaux relatifs au dialogue mentionnes
ci-dessus, it se limite a Mink un texte dialogal comme une structure
hierarchisee de sequences, les unes phatiques d'ouverture et de
cloture, les autres transactionnelles constituant le corps de ]'interac-
tion. Enfin, l'auteur precise que toute sequence dialogale peut compor-
ter des sequences monologales narratives, descriptives, explicatives,
argumentatives.

D'autre part, dans une perspective externe, Bronckart (1993) consi-
dere que les genres de textes supposent l'actualisation de sequences dis-
cursives relevant de types distincts (narratif, argumentatif,
explicatif,...)3. Par opposition a certains types monogeres ecrits
(narration, texte scientifique), les dialogues sont generalement impli-
ques par rapport a la situation de production, au sens oii ils y font refe-
rence. Ce statut d'implication plus ou moins prononce se manifeste
notamment par la presence au niveau de la surface des textes d'unites
deictiques. Aucune des sequentialites discursives n'est consider&
comme typiquement orale ou &rite, chacune etant susceptible de se
realiser suivant le contexte dans lequel elle s'inscrit sous la forme
d'une materialisation orale ou &rite, ]'usage privilegiant le recours
certaines sequences discursives a l'oral (argumentative), et a d'autres
sequences a l'ecrit (narrative). En reference a un tel modele, nous
ferons l'hypothese que ]'ensemble des genres oraux (mono/polygeres)
sont composites, et qu'ils presentent des variantes selon les types de
sequences discursives qui les composent. On distinguera ainsi des
dialogues relevant plutOt du narratif ou de l'expositif (argumentatif,
explicatif, informatif), ou les combinant.

Pour nos analyses, nous proposons de retenir deux distinctions. Il
s'agit de differencier des genres de dialogues articules a des cadres parti-
cipatifs et des sequences definies en fonction de criteres heterogenes
(thematiques, pragmatiques, relevant d'un type discursif).

III. Les dialogues dans le developpement du langage

Vu la complexite des dialogues menes par des locuteurs competents,

3 Vu les delimitations floues de la notion de genres, le modele du fonctionnement du
discours lui substitue la notion de types discursifs caracterisables par des criteres
linguistiques plus précis.
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on est en droit de faire l'hypothese que l'appropriation des capacites A
dialoguer par de jeunes enfants implique une multitude d'aspects.
Nous presentons deux categories de travaux. Les premiers traitent du
developpement des diverses aptitudes necessaires A la production de
dialogues. Les seconds abordent la notion de etayage qui constitue un
approfondissement de la notion vygotskienne de zone proximale de
developpement. L'etayage rend compte du role des adultes, ou de
maniere generale des locuteurs competents, qui encadrent et guident
les enfants dans Pelaboration d'activites langagieres qu'ils ne pour-
raient realiser seuls.

1. Les capacit& dialogales

De nombreux auteurs mettent en evidence que les enfants develop-
pent peu A peu des capacites a respecter les tours de parole, A resoudre
des ambiguites (Brinton, Fujiki, Loeb & Winkler, 1986) ou des pannes
conversationnelles, A produire des actes de langage (Bernicot, 1992) et
des inferences, A planifier leur participation A des discours polygeres.
Les enfants parviennent aussi progressivement A choisir les genres de
dialogues adapt& A la diversite des situations d'interaction. Nous pre-
sentons trois directions de travaux qui illustrent les tendances qui
viennent d'etre citees.

a) Tout d'abord, concernant la detection des ambigunes signalees no-
tamment par des demandes de clarification, les auteurs s'accordent A dire
qu'elle apparait assez tardivement et qu'elle evolue jusque vers 8 A 12
ans selon les situations. Par exemple, dans une situation de communi-
cation referentielle, on releve des difficult& a:
- comparer des elements du referent (Asher, 1976);

formuler des demandes de clarification et A les inserer dans le flux
conversationnel (Patterson & Massad, 1980; Robinson & Robinson,
1978);
- anticiper les consequences produites par l'ambiguite, c'est -a -dire un
eventuel echec de la communication (Robinson, 1981).

Quant A la capacite de repondre aux demandes de clarification,
Brinton, Fujiki, Loeb et Winkler (1986), par exemple, montrent dans le
cadre d'un dispositif experimental contraignant que les enfants de 3
ans ne maitrisent pas encore l'eventail des reponses possibles. Ils pro-
duisent des reponses-repetitions, revisant peu frequemment leur in-
tervention precedente. Ils fournissent rarement des informations sup-
plementaires ou des reponses qui demandent des capacites metacom-
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municatives (comme redefinir un terme par exemple). Au cours du
developpement, les reponses se diversifient. Ce n'est que tardivement
que les enfants semblent pouvoir identifier la source du malentendu et
mieux s'adapter aux besoins de rinterlocuteur.

b) Du point de vue des capacites de planification, entendues an sens
large de capacite a organiser un dialogue en fonction des situations
d'interaction et/ou des interventions des autres interlocuteurs, rele-
vons deux elements. D'une part, les dialogues peuvent etre planifies
du point de vue thematique. Ainsi, Mc Tear (1985), dans le cadre d'une
etude longitudinale, met en evidence qu'un tournant important dans
la structuration du dialogue apparait au moment oil les enfants de-
viennent capables d'elaborer un tour de parole contenant plusieurs in-
terventions (une intervention-reponse au tour de parole precedent et
une intervention initiatrice d'un nouveau tour). Une telle structure
d'echange permet d'eviter des dialogues avec de frequents change-
ments de themes tres vite epuises, comme on le constate dans les dia-
logues avec de jeunes enfants.

Par ailleurs, Francois (1993) met en evidence que les enfants de 5-6
ans, dans le cadre d'un dialogue dont le but est la construction d'une
histoire a plusieurs, produisent des enchainements de themes qui leur
sont propres: par association (par exemple attribuer de nouvelles ac-
tions au heros de l'histoire), ou par introduction d'un theme inattendu,
le nouveau theme faisant reference a un autre monde (fictif par rap-
port a reel par exemple) ou a un autre type de discours, etc.

D'autre part, les dialogues peuvent progressivement 'etre aussi
structures en fonction de scripts ou du schema narratif. Une telle or-
ganisation depend des representations que les enfants se font du terme
"histoire". Citons a ce propos retude d'Esperet (1990). Cet auteur de-
mande a des enfants de 4 a 12 ans de juger des productions verbales
en termes d'"histoire" ou de "non histoire". Pour les plus jeunes, une
production constitue une histoire des qu'il y a un etre anime et une
continuite thematique; plus tard, un evertement qui rompt le deroule-
ment normal de l'action est exige; et au terme de revolution, reverie-
ment perturbateur doit aboutir a une solution quelconque. Ces ele-
ments referent au schema narratif qui pent 'etre sous-jacent a certains
dialogues de jeu symbolique. Ceux-ci peuvent egalement etre planifies
en reference a des scripts, dont on a aussi pu mettre en evidence
revolution dans le cadre de recits d'experiences personnelles
(Applebee, 1978; Fayol, 1987).
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c) Enfin, la comparaison de dialogues entre enfants et entre enfant et
adulte, places dans une meme situation, fait apparaitre des differences
dans le mode de participation des partenaires. Hudelot (1988), par
exemple, dans une activite de narration co-construite, montre que les
enfants se referent a des mondes discursifs varies (monde reel, fictif,
lointain, proche, etc.), alors que l'adulte a tendance a maintenir une
thematique constante dans un monde homogene. L'introduction de
themes se fait de fawn explicite chez les adultes, et de fawn implicite
chez les enfants. L'adulte pose des questions par rapport aux diffe-
rentes categories (processus, espace, relation, etc.), alors que les en-
fants les abordent sans les expliciter. Les changements de type de dis-
cours sont plus frequents dans les dialogues entre enfants et sont lies
au changement de contenu, alors que l'adulte tente de maintenir un
seul type de discours. Cette caracteristique de l'adulte en interaction
avec des enfants contraste avec les discours plutot heterogenes qu'il
produit lorsqu'il interagit avec d'autres adultes. Par ailleurs, Hupet et
Chantraine (1992) ont etudie longitudinalement des enfants dialoguant
avec leur mere dans une situation de jeu libre. Its mettent en evidence
que, des 2;4 ans, plus d'un quart des initiations sont attribuables
l'enfant, plus de la moitie etant des initiations independantes, c'est-à-
dire non provoquees par les interventions de la mere. Des 3;3 ans,
mere et enfant initient des echanges de facon quasi equivalente.
L'asymetrie entre interventions contraignantes (exigeant une reponse),
plus nombreuses de la part de la mere que de l'enfant, et non
contraignantes, apparait encore a l'age de 6 ans. Toutefois, ils montrent
que ces interventions contraignantes sont tres dependantes du
contexte.

2. Modalites d'etayage

Pour Bruner (1983) et Vygotsky (1934/1985), it est impossible de
concevoir le developpement humain autrement que comme issu d'un
processus d'assistance, de collaboration entre l'enfant et l'adulte,
l'adulte agissant comme mediateur de la culture. La mere assiste son
enfant dans la constitution de savoir-faire lors des situations de rou-
tines ("formats"). La "competence pretee" par la mere a l'enfant permet
le maintien de l'interaction ainsi que la possibilite pour l'enfant d'imi-
ter puis de s'approprier de nouveaux savoir-faire. Ces interactions se
font sans qu'il y ait une intention d'enseigner chez la mere; par contre,
elles reposent sur des conventions culturelles et doivent respecter cer-
taines conditions pour favoriser un voyage dans la zone proximale de
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developpement. Cette notion &passe largement le developpement des
capacites langagieres, tout en etant particulierement pertinente pour ce
domaine, de sorte que de nombreux auteurs ont cherche a caracteriser
les modes d'etayage des adultes dans le cadre d'activites langagieres
en etudiant des dyades mere-enfant (voir Winnykamen, 1990, pour
une synthese).

Ainsi, Francois (1993), distingue diverses sortes d'etayage selon:
1. le moment de l'intervention de l'adulte;
2. le type de prise en compte du discours de l'enfant certains adultes
enferment l'enfant dans leur propre discours, d'autres se tiennent dans
une position plus reservee;
3. les diverses modalites linguistiques de l'interaction: a) questions /
reponses, ordres, interdits; b) l'adulte dit quelque chose A la place de
l'enfant ou ebauche la reponse que l'enfant aurait du dormer; c) le me-
talinguistique: approbation, correction, reformulation; d) les effets sur
le discours de l'enfant;
4. le deroulement du discours: a) les thematiques abordees; b) les
changements de role entre les intervenants.

Ces divers criteres l'amenent a distinguer plusieurs sortes d'etayage
de la part de mores dialoguant avec leur enfant. Rapportons succinc-
tement les distinctions entre: a) un etayage insistant ou l'enfant est
submerge par de multiples questions visant A ]'origin A le faire parler;
b) un mode conversationnel ou les places etant considerees comme
equivalentes, les deux interlocuteurs peuvent alternativement prendre
l'initiative; c) l'etayage par repetition reduisant l'enfant A s'inscrire
dans la continuite de ce qui vient d'être dit; d) le codage contrasts ou
contre-etayage: les questions de la mere ne constituent pas le cadre de
l'echange, les interventions de la mere et de l'enfant fonctionnant de
facon dissociee. Dans ces conduites d'etayage inadaptees, l'adulte et
l'enfant fonctionnent done non pas de maniere complementaire mais
en parallele. Aimard (1981) enumere des attitudes negatives respon-
sables de ces difficultes d'ajustements reciproques; elle donne des
exemples tels que ne pas s'ecouter mutuellement, corriger incessam-
ment l'enfant ou lui faire repeter les formes correctes, repondre A sa
place, lui poser beaucoup de questions, de plus fermees.

Par ailleurs, Francois (op. cit.) propose de distinguer dans toute
prise de parole deux niveaux sur lesquels portent les modalites
d'etayage: sa justesse pragmatico-semantique d'une part, et sa correc-
tion formelle d'autre part. Nous nous demandons si on ne pourrait pas
considerer un tToisieme niveau qui serait celui de la gestion de la pla-

ci

43



nification du discours. L'adulte intervient donc A Fun ou l'autre de ces
niveaux, sans forcement en avoir toujours conscience, en relation avec
les aspects &rogues precedeniment. De fait, it constitue par sa seule
presence un cadre pour l'enfant; it lui fournit un feed-back correcteur
compose notamment d'expansions grammaticales et d'extensions se-
mantiques. Les repetitions sont souvent tres nombreuses; elles offrent
la possibilite a l'enfant de prendre son temps, de reperer et d'integrer
de nouvelles structures d'enonces ou de discours.

Quant aux effets de ces diverses modalites d'etayage, ils sont plus
ou moins positifs. Its varient suivant les situations d'enonciation. Bien
qu'on puisse observer des effets manifestes de l'etayage sur les capaci-
tes des enfants A participer A des dialogues (comme par exemple des
questions fermees qui ne permettent a l'enfant de produire qu'un ac-
cuse de reception, ou la reprise immediate des modeles fournis par
l'adulte), de tels effets doivent bien souvent 'etre evalues A long terme.

Du point de vue du developpement des capacites langagieres, it
nous parait utile de souligner le role progressivement accorde aux ca-
pacites relatives A la gestion des discours produits dans le cadre d'in-
teraction. Dans ce sens, la mise en evidence de diverses modalites
d'etayage de la part des adultes est tout A fait pertinente par rapport A
notre propos. Nous chercherons A observer l'interaction entre les capa-
cites de l'enfant et ces modalites diverses en fonction des conditions de
production.

IV. Demarche experimentale

L'experimentation vise la comparaison, dans quatre conditions de
production, des capacites langagieres de deux groupes d'entants de 4 A
6 ans, les uns ayant des troubles du developpement du langage, les
autres non. Ainsi, le protocole experimental comprend quatre situa-
tions de communication, qui doivent aboutir A des productions discur-
sives orales variees, certaines dialogiques, d'autres davantage mono-
logiques, caracterisees notamment par leur organisation et l'emploi
d'unites linguistiques specifiques. Il s'agit d'un dialogue injonctif, d'un
dialogue dans le cadre d'un jeu symbolique, d'un recit d'experiences
personnelles et d'un conte4.

Nous ne presentons ici que les situations de dialogue injonctif et de
jeu symbolique. Au cours de l'experimentation, le locuteur-enfant

4 Pour Line presentation plus detaillee de l'ensemble de la recherche, voir de Weck
(1993).

44 45



construit successivement les dialogues injonctif et de jeu symbolique
avec un interlocuteur-enfant, puis la meme dernarche a lieu avec un
interlocuteur-adulte. Les locuteurs sont des enfants de 5 ans sans
troubles du langage. Decrivons succinctement les caracteristiques des
deux conditions de production.

1. Situation 1: le dialogue injonctif

La situation 1 se deroule en deux temps. Elle comprend une phase de
preparation au cours de laquelle le futur locuteur apprend a construire
le dispositif, et une phase de production discursive. En debut de phase
de preparation, la consigne suivante est propos& par l'experimentatrice
au seul futur locuteur:

"Aujourd'hui, je vais te demander d'indiquer a Y comment construire une
poupee avec les formes geometriques qui sont sur la table. Pour que tu saches
bien comment construire la poupee, tu vas essayer de la construire maintenant.
Si tu ne reussis pas, je te montrerai comment faire".

Une fois la construction du dispositif achevee, suit la phase de pro-
duction langagiere. Locuteur et interlocuteur sont disposes en coin, de
chacun des deux cotes d'une table. Le locuteur est situe a une certaine
distance du materiel et ne peut le manipuler. Une poupee -modele est a
cote de lui, cachee de facon a ce que l'interlocuteur ne la voie pas.
L'interlocuteur, qui ne connalt pas le dispositif, a le materiel devant
lui, et doit construire la poupee en fonction des indications du locu-
teur. L'experimentatrice adresse la consign suivante a l'interlocuteur:

"X a appris a construire une poupee et it va t 'indiquer comment it Taut faire
pour en construire une. It va Vindiquer tout ce que tu dois faire. Si tu ne
comprends pas, tu peux lui poser des questions. S'il nest pas d'accord avec ce
que tu fais, it te le dira, et te demanders de recommencer"5.

Puis l'experimentatrice reformule, pour le locuteur, la consigne de
production discursive, tout en la precisant:

"Maintenant, tu vas indiquer a Y comment construire la poupee. Tu lui
indiques quelles pieces it doit prendre et comment it doit les mettre ensemble.
S'il ne comprend pas, it te pose des questions. Si tu n 'es pas d'accord avec ce
qu'il fait, tu le lui dis. Voila, je te laisse commencer".

2. Situation 2: le dialogue dans le jeu symbolique

En situation 2, locuteur et interlocuteur sont assis par terre sur une
toile representant l'espace environnant une ferme. Its sont disposes en

5 Pour l'interlocuteur-adulte, la consigne est identique, mais formulee avec un "vous"
de politesse.
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face a face, de chaque cote de la ferme. Un materiel divers
(personnages, animaux, vehicules, barrieres, etc.) est a leur disposition.
La consigne suivante leur est proposee:

"Vous avez la une ferme avec des personnages, des animaux, et toutes sortes de
choses. le vous demande de jouer ensemble a la ferme. Pour commencer, je vous
demande de choisir chacun les personnages et les animaux avec lesquels vous
allez jouer. Vous vous mettez d'accord sur ce que chacun prend. Ensuite, vous
pouvez commencer A jouer, en inventant une histoire gut se passe A la ferme.
Vous faites par exemple comme si vous etiez le fermier, ou un enfant, ou une
vache. Voila, vous pouvez commencer".

A l'interlocutrice-adulte, l'experimentatrice demande une centra-
tion toute particuliere sur les moments de choix des elements du mate-
riel, de definition des roles joues par les personnages ou animaux res-
pectivement choisis par le locuteur et l'interlocuteur, voire sur l'antici-
pation des evenements constitutifs de la scene a jouer.

3. Comparaison des deux situations

Une analyse prealable des conditions de production en fonction de
parametres pertinents, tels que le but de l'activite langagiere, les roles
respectifs du locuteur et de l'interlocuteur et la nature du referent6,
montre que les deux situations different Tune de l'autre.
- Le but: en sit. 1, il s'agit de faire agir l'interlocuteur, et en sit. 2 de se
distraire avec lui.

Les roles des locuteur/interlocuteur: en sit. 1, ils sont asymetriques;
le role du locuteur est d'indiquer comment faire, celui de l'interlocu-
teur d'agir; en sit. 2, les roles sont symetriques et meme equivalents, il
s'agit de participer au dialogue necessaire a l'activite de jeu symbo-
lique.
- Le referent: il s'agit de l'activite de construction de la poupee en sit.
1, et des activites jouees a la ferme en sit. 2.

Ces deux situations determinent la production de deux dialogues
distincts. En sit. 1, il s'agit d'un dialogue injonctif (Rosat, 1989). En sit.
2, il s'agit d'un dialogue de jeu symbolique7. Chacune de ces deux si-
tuations de dialogue peut elle-meme etre decomposee en deux situa-
tions selon que l'interlocuteur est un enfant ou un adulte.

6 Pour une presentation detainee du mode d'analyse des conditions de production,
voir Bronckart et coll. (1985) et de Weck (1991).

7 Relevons que si la notion de dialogue injonctif Were a un type discursif, la notion de
dialogue dans le jeu symbolique Were a l'activite ludique qu'il accompagne. Les
types discursifs constitutifs du dialogue de jeu symbolique seront a &gager au cours
de la recherche.
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L'interlocuteur-enfant est un pair, soit un eleve du meme degre sco-
laire (ecole enfantine). L'interlocutrice-adulte est une experimentatrice
ou une logopediste, donc une specialiste du langage, entretenant avec
l'enfant-locuteur un rapport institutionnel hierarchise, tout en cher-
chant a favoriser les interventions langagieres de celui-ci.

4. Hypotheses

Combinant les apports des travaux mentionnes, nous ferons les deux
hypotheses complementaires suivantes.
1) Les differences de buts et de roles des locuteur et interlocuteur en
sit. 1 et 2 ont un effet d'une part sur la capacite des enfants a endosser
ou non leurs roles respectifs, et d'autre part sur l'organisation sequen-
tielle de chaque dialogue. Plus precisement, en sit. 1, les roles du locu-
teur et de l'interlocuteur se limitant a parcourir les diverses &apes
constitutives de l'activite de construction, le dialogue devrait etre
compose de sequences injonctives traitant de thematiques correspon-
dant aux diverses phases de cette activite referentielle. Par contre, en
sit. 2, le but de l'activite langagiere et les roles du locuteur et de l'inter-
locuteur supposent notamment la creation de cadres participatifs dans
lesquels se deroulent divers evenements joues et/ou evoques. Le dia-
logue du jeu symbolique devrait ainsi etre constitue principalement
d'un enchassement de sequences, correspondant soit a l'actualisation
de cadres participatifs, soit a l'elaboration de divers themes lies a l'ac-
tualisation d'une serie d'evenements.
2) Le locuteur-enfant et l'interlocuteur-enfant co-construisent les di-
verses sequences constitutives des dialogues; par contre lorsque
l'interlocuteur est un adulte, on peut supposer que ce dernier
planifiera globalement la gestion des sequences du dialogue. Plus
precisement, pour 'etre efficaces, les interventions d'etayage de l'adulte
dans un dialogue avec un enfant devraient s'appuyer simultanement
sur les specificites organisationnelles du genre de dialogue qu'il s'agit
de produire, et sur les composantes de ce genre difficiles a matriser
par l'enfant. Le role de l'adulte consistera probablement a actualiser les
elements concourant a l'organisation d'ensemble du genre (planifi-
cation), et a reserver a l'enfant des elements de maitrise plus locaux de
la pratique langagiere en jeu.
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V. Organisation des dialogues injonctifs et de jeu symbolique

La presentation de quelques extraits de dialogues injonctifs et de jeu
symbolique vise la mise en evidence de quelques unes de leurs diffe-
rences d'organisation. Nous nous limitons id a une observation quali-
tative. Pour chaque dialogue, nous presentons tout d'abord le dialogue
enfant-enfant et ensuite le dialogue enfant-adulte. Deux aspects sont a
chaque fois thernatises: ceux relatifs aux roles des interlocuteurs et
ceux relatifs a la planification du dialogue.

1. Les dialogues injonctifs

a) Lorsque deux enfants sont en presence dans cette situation, ils com-
mencent par manifester une difficulte a jouer leurs roles respectifs, la
consigne definissant ces roles ne les amenant pas d'emblee a les jouer
de facon complete et efficace. Le dialogue injonctif est ainsi precede
d'une phase de mise en place des roles du locuteur et de l'interlocu-
teur. Voyons en quoi elle consiste.

Le locuteur decrit les actions a executer par l'interlocuteur, et ce
dernier cherche a comprendre ce qu'il doit faire, et a executer les ac-
tions demandees. Il ne pose pour ainsi dire pas de questions. Le dia-
logue est alors essentiellement monogere. Le locuteur tend a decrire
rapidement l'ensemble des actions et a laisser l'interlocuteur "se de-
brouiller". Il ne realise pas qu'il doit articuler le texte et l'activite, et que
chaque etape de realisation de l'activite peut lui servir de point de de-
part pour la production d'une.nouvelle sequence discursive. Enfin, it
tend a decrire chaque action globalement sans la decomposer en sous-
actions. Par exemple, un dialogue debute ainsi:

L8: faut - faire un bonhomme - faut mettre des cheveux des yeux et pis eh: et
pis eh: encore une echarpe pis: faut essayer de faire le meme que j'ai fait

L'interlocuteur, s'il comprend qu'il peut poser des questions, ne sait
pas lesquelles poser, ni sur quels elements les faire porter. De la de-
coule sa tendance a poser non seulement tres peu de questions, mais
aussi des questions trop generales, insuffisamment ciblees:

L: i faut prendre une piece ronde - une piece une piece un peu carree ronde -
pis deux p'tits triangles rouges pour faire les pieds - to peux prendre les p'tits
canes noirs pour les accrocher -

8 L = locuteur; I = interlocuteur (enfant dans les dialogues enfant-enfant et adulte dans
les dialogues enfant-adulte)
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I: j'sais pas ou i sont - j'trouve pas
L: alors pose moi des questions -
I: jsais pas ou ca va les autres pieces

Vu les difficult& des interlocuteurs, l'experimentatrice est amen& a
reformuler la consigne a plusieurs reprises, insistant chaque fois sur
des aspects differents jusqu'a ce que les roles de chacun soient integres
et joues. Voici cinq exemples de reformulations partielles de la
consigne en cours:

RI: peut-etre Isabelle - i faut que tu lui expliques exactement comment i faut
faire ce bonhomme parce gull a beaucoup de pieces Loic;
R2: tu te souviens Isabelle qu'il doit faire exactement le meme que toi;
R3: mais tu pourrais lui expliquer lesquels it doit prendre Isabelle, lui expli-
quer mais pas lui montrer;
R4: Isabelle - i doit pas deviner comment on fait le bonhomme - c'est toi qui
dois tout lui expliquer et pis Loic tu peux poser des questions a Isabelle - pour
savoir quelles pieces tu dois employer - dans quel sens tu dois les mettre
R5: Isabelle, peut-etre que tu pourrais expliquer a Loic pour chaque piece -

exactement quelles pieces i doit employer - et pis comment it doit les accrocher
- peut-etre que tu attends pas seulement qu'il te pose des questions - mais que
toi tu lui expliques .

La construction du dispositif par l'interlocuteur ne debute veritable-
ment que lorsque les enfants reussissent a jouer les roles qui leur sont
attribues, a assurer un deroulement parallele du dialogue et de l'acti-
vite.

Du point de vue de la planification, le dialogue enfant-enfant est
structure en plusieurs sequences qui varient selon les dyades. On peut
observer des sequences de differents types, comme par exemple des
sequences de synthese de l'activite a effectuer, des sequences thema-
tiques, qui constituent le corps de ]'interaction. Ces diverses sequences
peuvent s'enchainer dans un meme dialogue. Voici quelques
exemples.

Sequences de synthese de ractivite: en debut de dialogue, le locuteur
presente l'activite dans son ensemble (description du bricolage et du
but de l'activite):

L: faut: faire un bonhomme faut mettre des cheveux des yeux et pis eh: et pis
eh: encore une echarpe - pis: faut essayer de faire le meme que j'ai fait.
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Ce type de sequence fournissant une information tres generale, qui ne
permet pas a l'interlocuteur d'agir, peut etre suivie d'une reprise de
certains elements de la consigne par l'experimentatrice. Ces sequences
s'observent aussi a d'autres moments du dialogue.

Sequences thematiques : elles constituent l'essentiel des dialogues in-
jonctifs puisqu'elles portent sur les differents elements du bonhomme
a construire. Leur organisation peut 'etre realisee selon deux proce-
dures non exclusives:

selon une logique non liniaire de l'action : le locuteur-enfant, tout en
essayant d'etre progressivement plus précis dans sa description des
actions a effectuer, ne suit pas l'ordre des parties du bonhomme (de la
tete aux pieds ou inversement), comme on pourrait s'y attendre, mais
decrit des pikes sans forcement expliciter les liens entre elles; l'orien-
tation des pieces peut ensuite aussi 'etre decrite:

L: faut prendre une demi ronde - eh: une carre ronde - un peu comme ca - et
pis eh: - et pis des p'tits triangles rouges -
L: ben eh: la demi ronde - faut la mettre eh de: ce sens (geste) - les pieds faut
les mettre eh: de ce sens (geste) -

selon une logique Hilaire de faction : dans ce type d'organisation,
plus rare dans les dialogues enfant-enfant, les actions sont decrites en
fonction de l'organisation lineaire des parties du bonhomme et avec
une certaine chronologie marquee linguistiquement:

L: maintenant encore les yeux avec le papier rouge - to decoupes - et pis
t'enleves un p'tit papier apres

Ces differentes sequences comprennent, selon les moments, plus ou
moins d'interventions de l'interlocuteur qui initie des demandes de
clarification, ou de l'experimentatrice qui intervient pour aider l'en-
fant-locuteur a mieux assumer son role d'"explicateur".

b) Lors de l'interaction enfant-adulte, les roles des interlocuteurs se rea-
lisent d'emblee grace aux nombreuses interventions de l'interlocuteur-
adulte. Celles-ci fournissent un etayage au locuteur-enfant qui a ten-
dance a decrire les actions a realiser de facon un peu elliptique. Voici
quelques exemples d'interventions de l'interlocuteur-adulte.

Il reformule les propos du locuteur pour manifester sa comprehen-
sion:
L: les triangles I: faut que j'prenne les triangles?
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II produit une question exigeant un ajout d'information:
L: maintenant des bras
I: des bras
L: a l'envers
I: a l'envers - et les bras is Fenvers avec ca? -
L: non
I: non? - alors i faut que je trouve un autre bras? -
L: non

Il combine une reformulation et une question pour obtenir une in-
formation supplementaire:
L: au bout - tu: tu les mets au bout
I: au bout de quoi?
L: eh de du triangle
I: ouais - au bout du triangle - au bout ou c'est tout droit ou au bout ou c'est
pointu?

II commente les caracteristiques du referent (et implicitement les
actions qu'il rend possible):
L: ensuite t'accroches un: triangle: - avec le bout rond
I: ah d'accord - j'crois qu'y en a qu'un - ouais - je l'accroche le bas rond en bas?

Sur le plan de la planification, les dialogues injonctifs enfant-adulte
comprennent generalement cinq sequences thematiques, correspondant
aux differentes pieces parties du corps a assembler (pieds, corps,
bras, tete et foulard); elles sont le plus souvent organisees selon une
logique lineaire de l'action, dans la mesure ou la description se fait de
bas en haut du bonhomme ou inversement. Une sequence de cloture
marque la fin de l'activite et donc du dialogue.

2. Les dialogues de jeu symbolique

a) Lorsque deux enfants construisent un dialogue de jeu symbolique,
on peut dire qu'ils assument en general des roles symetriques.
Autrement dit, les deux participants apportent chacun leur contribu-
tion a la co-construction du dialogue, le scenario s'elaborant de proche
en proche. Ce phenomene a un retentissement sur la planification du
dialogue. Ce dernier est principalement constitue d'un recit dialogue,
les phases de negociation etant fort reduites.

Dans la premiere partie, correspondant a la phase de negociation, it y a
delimitation de l'espace dans le cadre duquel se passe l'action, et se-
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lection des elements du referent (animaux, personnages) pris en
consideration.

Exemple:
I: voila les animaux - d'accord disons que la- d'accord la on disait c'etait: - que
c'etait un petit parc de canards
L: ouais pis la - y avait le chien
I: be - y a les p'tits canards qui z'allaient la
L: y a de l'eau IA - alors on peut y aller -
I: oui mais lui il etait encore petit - il allait ici parce qu'il etait encore petit - t'es
d'accord
L: ouais pis apres on les laissait partir tout loin
I: non - mais parce que fallait pas que les animaux s'enfuissent - t'es d'accord
L: ouais mais on les laissait s'promener
I: ouais
L: i vont bien ces animaux - moi j'travaillais A faire une barriere avec les bar-
rieres
I: moi je mets les animaux pour manger (dans la ferme) - le p'tit i s'est cache
L: ouais i s'est cache
I: non j'veux dire eh: i se couchait dans l'etable
L: debout i's'met tout en haut - seulement i tiennent pas
I: les cochons- eux les autres - i z'allaient en haut les cochons
L: ceux qui vient de
I: non j'veux ceux de la maman cochon - toute la famille cochon - pis les co-
chons - lui aussi i se couchait - ben voila

La seconde partie, correspondant A la phase de jeu symbolique, est es-
sentiellement constituee d'echanges evoquant l'enchainement des ac-
tions attribuees alternativement par l'un des interlocuteurs aux ani-
maux ou aux personnages. L'usage de l'imparfait marque la creation
d'un monde imaginaire. Les locuteurs ne produisent guere de dia-
logues entre personnages. Ce recit dialogue est ponctue d'interven-
tions de type commentaires d'action, dans lesquelles les interlocuteurs
s'attribuent ponctuellement le role d'un personnage, et les actions y
correspondant. Diverses sequences thematiques peuvent etre definies.

Exemple:
L: le chien - il avait mange la poule
I: pis il l'avait vu le cochon - brrr - apres le monsieur il est venu parce que i

s'enfuit - s'enfuit - i s'enfuit (court derriere le chien) - i prenait son tracteur
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L: ouais mais tu prenais la machine pour que tu me coupes le chien
I: voila je surveille la porte (place le fermier devant) - d'accord pis apres it
(chien) etait mort on l'avait &rase avec le tracteur
L: oui pis la poule elle etait morte
I: non elle etait juste bless& - ties bless& - pis lui (tracteur) it avait pas vu qu'il
etait la - pis ca l'a ecrase - on met ca la (ferme la porte) parce que ca fait pas
beau de voir du sang d'accord

b) Dans les interactions enfant-adulte, ce dernier joue un role de struc-
turation du dialogue en initiant alternativement la negociation des
cadres participatifs (ou des roles des personnages, voire du theme) et
l'actualisation des divers dialogues entre personnages (jeux de roles)
qui y correspondent. Les diverses interventions structurantes de
l'adulte proposent par exemple:

une negociation du theme de l'histoire a jouer. Par exemple, dans
une replique initiant le dialogue, l'interlocuteur suggere:
I: alors - on s'met d'accord un peu sur l'histoire qu'on va: qu'on va raconter?
L: d'accord.
Puis, vu l'acquiescement du locuteur, l'interlocuteur continue:
I: d'accord - d'abord i faut enlever
L: oh
I: on va sortir tout ca - c'est quoi ca tu sais?
L: non
I: moi non plus c'est peut-etre un p'tit chariot - la y a un tracteur tu vois - ah
c'est super i va bien -
L: pis ces arbres -
I: pis ces arbres - on va prendre tous ces animaux - tous ces jouets IN - ou on
n'en prend que quelques uns- quest -ce que tu crois Emmanuelle?
L: quelques uns
I: tu en choisis pis moi j'en choisis aussi?
L: les arbres...

- la selection des personnages joues par chaque interlocuteur:
I: ca c'est quoi
L: des personnages
I: ca c'est des personnages- toi t'as envie d'être - de prendre un de ces person-
nages - pis moi j'prendrai les autres
L: moi j'prends celle-la
I: c'est la maman ca - pis moi j'fais l'papa alors - pis le p'tit garcon ou la p'tite
fille - la p'tite fille plutot - un p'tit garcon?
L: ouais
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I: c'est toi qui les prends ou c'est moi?
L: c'est toi

- I'initiation d'un dialogue entre personnages:
I: alors bonjour madame la fermiere - comment allez-vous?
L: bien
I: bien
L: ouais
I: vous avez bien dormi?
L: oui
I: alors qu'est ce qu'on fait aujourd'hui? on a beaucoup de choses a faire?
L: ouais - on doit s'occuper des animaux
I: ah ben on s'occupe de qui d'abord?
L: des vaches
I: des vaches - qu'est ce qu'on va faire avec ces vaches?

- un changement des personnages-interlocuteurs: le personnage du
pere (joue par l'adulte) s'adresse d'abord a sa femme,
I: oh mais tu crois pas qu'on pourrait partir en vacances et pis on pourrait en-
gager quelqu'un pour s'occuper de ces vaches -
L: ben p't'etre nos enfants
I: ouais ben on pourrait p't'etre leur dire qu'on part en vacances et pis eux i
z'ont qu'a s'occuper des vaches - et pis des cochons
L: et pis de tous les animaux
I: oui - et pis nous on a déjà tellement travaille que franchement on a besoin de
vacances -tu crois pas?
L: oui allez - allez -
I: on va aller leur dire,
puis it enchain en s'adressant aux enfants:
alors Pierre- nous avons pris une grave decision avec maman
L: i faut que vous vous occupez des animaux
I: parce que vous savez ce qu'on a decide - vous savez? on va partir en va-
cances tous les deux
L: et vous - vous allez vous occuper de tous les animaux.

Comme on le constate, l'enfant suit la modification propos& par l'a-
dulte et change lui aussi d'interlocuteur dans le dialogue de jeu de
role;

- un changement de cadre participatif, provoquant des changements
de roles des personnages. II y a par exemple passage du lieu de la
ferme A celui d'une agence de voyage, soit passage d'une situation
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d'interaction familiale (et familiere) a une situation d'interaction so-
ciale plus fortement conventionnalisee:
I: on va aller en Italie - t'es d'accord?
L: ouais -
I: ou t'aurais envie d'aller ailleurs?
L: non - l'Italie ca va -
I: on va dire que to c'est l'agence de voyage - on l'met la - bien - alors toc toc toc
- bonjour monsieur - ou it est le monsieur? - on va dire que ca c'est le monsieur
de l'agence de voyage
L: ouais
I: on fait comme si - on fait semblant - bonjour monsieur - bonjour madame
que desirez-vous?
L: des billets d'avion
I: des billets d'avion - mais pour quel pays?
L: pour l'Italie
I: vous voulez aller en Italie - mais oil en Italie?

Du point de vue de la planification, on observe un nombre variable de
sequences de divers types. Quelques constantes apparaissent toutefois.
La premiere sequence consiste en une negociation a propos du referent
(choix du materiel) et des personnages de l'histoire qui va etre jouee
(cf. exemple supra). Viennent ensuite plusieurs sequences definies par
un changement:

de cadre participatif: celui-ci peut etre modifie soit du point de vue
du lieu social (par exemple, passage de la ferme a une agence de
voyage), soit du point de vue des roles joues par les interlocuteurs
dans un meme lieu social (par exemple, dans le lieu social "une famille
A la ferme", passage des roles de fermier - fermiere a pere - mere);
de theme dans un meme cadre participatif et/ou avec des roles

constants, etc.

Ces sequences sont organisees hierarchiquement et/ou par enchasse-
ment. Les negociations relatives a ces changements se realisent soit
dans le cadre d'une sequence independante, qui s'intercale entre deux
sequences constitutives du jeu symbolique proprement dit, soit dans le
cadre du jeu de role lui-meme, sans que cela occasionne la creation
dune sequence independante. Comme on l'a vu precedemment, la
plupart des sequences sont initiees par l'adulte. Lorsque l'enfant-locu-
teur en initie, it s'agit plutot des changements de themes.
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VI. Discussion

Les resultats qui viennent d'etre presentes, relatifs a l'organisation res-
pective des dialogues injonctifs et du jeu symbolique, ont permis de
mettre en evidence certaines analogies et des differences de structura-
tion des dialogues.

Centrons-nous tout d'abord sur la fawn dont les roles sont assumes
par les interlocuteurs. Dans la situation peu connue du dialogue injonc-
tif, on a observe dans 'Interaction enfant-enfant une difficulte du locu-
teur a adapter ses interventions pour que son interlocuteur puisse rea-
liser la construction. Dans la mesure ou l'interlocuteur-enfant ne par-
vient pas non plus d'emblee a poser les questions appropriees, l'expe-
rimentatrice a dfi intervener a plusieurs reprises pour guider les deux
enfants; it s'agit la d'un etayage exterieur a l'interaction proprement
dite, adresse aux deux interlocuteurs. Cette difficulte ne se retrouve
pas dans le dialogue injonctif enfant-adulte, puisque ce dernier parti-
cipe au dialogue avec des interventions qui ont une double fonction:
d'une part soutenir et guider le locuteur-enfant pour qu'il lui donne les
informations necessaires et d'autre part comprendre comment realiser
le bonhomme pour etre en mesure de l'effectuer concretement. Pour ce
faire, l'adulte reformule, commente, pose des questions; autrement dit,

produit de nombreuses demandes de clarification qui amenent l'en-
fant a mieux decrire les actions necessaires a la construction. Il s'agit
donc d'un etayage interne a l'interaction qui permet la realisation
dune activite commune. On a vu que cet etayage a permis au locuteur
de mieux assumer son role d"'explicateur" que dans le dialogue enfant-
enfant. L'etayage interne semble donc plus "efficace" sur le plan de la
realisation de l'activite langagiere dans son ensemble que l'etayage ex-
terne.

Dans la situation connue de jeu symbolique, les deux enfants jouent
des roles relativement symetriques, conformement aux caracteris-
tiques de cette situation. Its ne beneficient pas d'un etayage exterieur.
Par contre, l'enfant et l'adulte ne sont pas vraiment dans le meme type
de complementarite, puisque les interventions de l'adulte ont une
fonction structurante importante. L'etayage fourni dans cette situation
concerne davantage la planification du dialogue que le role des inter-
locuteurs. Les interventions de l'adulte contribuent a la complexifica-
tion du dialogue par l'introduction de sequences dialoguees articulees
a des cadres participatifs differents.
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En ce qui concerne la planification, les deux dialogues injonctifs corn-
prennent des sequences thematiques flees aux diverses phases de la
realisation du bonhomme. Les differences de planification en fonction
de l'interlocuteur concernent l'organisation de ces sequences: principa-
lement non lineaire dans le dialogue enfant-enfant et lineaire dans le
dialogue enfant-adulte. Dans les dialogues de jeu symbolique, les se-
quences sont de divers ordres: negociation, thematiques, flees au
changement de cadre participatif, de roles joues par les interlocuteurs.
Quand les enfants ne mettent pas en scene le scenario sous forme de
dialogues entre les personnages de l'histoire, et maintiennent un cadre
participatif constant, les sequences sont plutot thematiques, evoquant
une succession d'actions des personnages, qui sont jouees et/ou de-
crites, commentees par les interlocuteurs. Par contre, dans l'interaction
enfant-adulte, s'il y a des sequences thematiques, elles sont integrees
dans des dialogues de jeu de role; le cadre participatif n'est pas force-
ment constant: leur changement entraine des changements dans les
roles joues par les interlocuteurs. On observe aussi une difference
d'elaboration de la tame narrative du scenario de jeu symbolique: ge-
neralement complete dans les dialogues enfant-adulte, et plutot in-
complete dans les dialogues enfant-enfant.

En conclusion, le changement d'interlocuteur a une influence sur
les roles assumes par les deux participants et sur la planification des
deux genres de dialogues. En particulier, dans les situations de dia-
logues avec un adulte, it y a hierarchisation du rapport locu-
teur/interlocuteur en faveur de l'interlocuteur-adulte, creant une mo-
dification des rapports L/I tels qu'ils sont proposes dans les consignes.
Du point de vue de la planification, on observe des analogies qui sont
flees aux caracteristiques des situations proposees. Les differences sont
plutot imputables au changement d'interlocuteur, a savoir a l'adulte
qui fournit un etayage qui porte aussi sur le type de sequencescompo-
sant les dialogues et sur leur organisation. Ces observations appellent
quelques commentaires.

D'une part, les analyses qualitatives montrent qu'il est possible de
differencier plusieurs niveaux sur lesquels porte l'etayage de l'adulte.
Mais les diverses modalites de realisation de l'etayage vont varier en
fonction des caracteristiques generales des situations d'interaction,
ainsi que de l'interlocuteur, et en particulier de ses capacites langa-
gieres. En effet, des premieres observations semblent montrer qu'un
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meme adulte, place dans une situation semblable avec des enfants du
meme age, mais dont les capacites langagieres varient (enfant dys-
phasique vs enfant sans trouble du langage), fournit des modalites
d'etayage differentes (Martin, von Ins et de Weck, 1995). Par exemple,
la planification du jeu symbolique prendra une forme plus ou moins
complexe, dans le sens oil avec l'enfant dysphasique l'adulte aura ten-
dance a proposer de separer les sequences de negociation et de jeu
symbolique proprement dit, alors qu'avec l'enfant sans trouble, les
elements de negociation sont integres dans les dialogues de jeu de
role, qui prennent alors une double fonction.

D'autre part, tout en postulant une certaine independance de la
planification par rapport a la tenue du role enonciatif, on est en droit
de se poser la question de leurs relations. En effet, comment corn-
prendre qu'un meme enfant structure differemrnent le deroulement de
ses injonctions dans deux dialogues variant uniquement du point de
vue du statut de l'interlocuteur? On peut faire l'hypothese que les in-
terventions de l'interlocuteur-adulte, qui repete, paraphrase, reformule
les injonctions du locuteur-enfant et/ou effectue des demandes de cla-
rification quand cela est necessaire, ont une influence sur l'organisa-
tion sequentielle du discours de l'enfant, meme si l'etayage fourni ne
porte pas specifiquement sur la planification. L'analyse d'un plus
grand nombre de dialogues injonctifs enfant-adulte devrait permettre
d'approfondir cette hypothese.

Enfin, mis a part les effets directs de l'etayage de l'adulte sur la co-
construction des dialogues, on peut faire l'hypothese que cet etayage a
des repercussions plus larges. Nous pensons en particulier a la situa-
tion de jeu symbolique. Dans ce cas, on a vu que l'adulte cherche
modifier les cadres participatifs au cours du scenario. De tels change-
ments amenent sans conteste l'enfant a decouvrir des strategies dialo-
gales propres a certaines situations sociales, et a comprendre que les
dialogues s'articulent a des situations extra-langagieres. Its le sensibili-
sent au fait que diverses situations sociales amenent a la production de
dialogues narratifs, argumentatifs, injonctifs, explicatifs.
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The Social Origins of Essayist Writings

D. HICKS

Résumé

Line des hypotheses en vogue concernant la didactique des textes est que la
narration constitue la forme de discours la plus accessible aux enfants de
1 'ecole primaire, pour des raisons cognitives et didactiques. Cet article
developpe une conception differente des relations entre types de discours et
conditions d'apprentissage scolaire. A retablissement d'une hierarchie des
discours fondee sur leurs caracteristiques structurales, la demarche que nous
adoptons substitue une approche centree sur I 'analyse des contextes sociaux
de production de l'ensemble des discours (narratifs ou non), et en particulier
sur l'itude des formes d'interaction susceptibles de les susciter. tine analyse
est propos& de la construction, en situation de classe, d'une forme de discours
expositif, en 1 'occurrence un discours scientifique; celle-ci montre que les
discours non narratifs sont accessibles aux jeunes enfants aussi tot que les
discours narratifs, pour autant que les structures socio-interactives y soient
adaptees.

A theOretical assumption that has received considerable attention in
the literature on children's discourse development in the early years of
schooling is one related to the modes of discourse that frame children's
classroom activity. Particularly in the area of literacy education, some
cognitive and educational theorists have suggested that narrative
modes of discourse are developmentally more "primary" than non-
narrative modes of discourse. Advocates of this theoretical perspective
on discourse and learning maintain that the story form, which is in

1 The classroom research described in this paper was made possible by a Spencer
Postdoctoral Fellowship, awarded by the National Academy of Education, and by an
additional Spencer Small Grant. I gratefully acknowledge the support of this work by
the Spencer Foundation. I would also like to thank Rhoda Kanevsky, a valued
colleague in this research, for helping me to stay grounded in real issues of teaching
and learning.
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many respects the most structurally visible of narrative genres, is
developmentally more accessible to young children than other forms
of discourse. When extended to the realm of literacy education,
instruction in reading and writing, this theoretical perspective on
discourse would suggest that literacy instruction should be initially
grounded in personal and fictional narratives. In some ways, this
developmentalist framework is one that is instantiated in classroom
practices for young children in the primary (K-2) grades. Teachers
read storybooks to children, children write stories of personal
experience, and literacy instruction in general is viewed largely in
terms of children's facility with narrative forms of discourse. Some
reading curricula, for instance, include assessments of reading
comprehension in which children are asked to record the basic
elements of story structure: the characters, the setting, the problem,
and the resolution to the problem.

Although I support the view that narrative modes of discourse are
of enormous importance for children's classroom learning, in this
paper I wish to suggest that narrative discourses are not
developmentally "primary" for. young children. In critiquing this view
of the relationship between discourse and classroom learning, I will
critique more generally a structuralist orientation towards discourse
and literacy development. What I will suggest in place of this view of
the developmental primacy of narrative forms of discourse (and in
place more generally of a structuralist orientation towards discourse
and learning) is the study of classroom discourse as it emerges
through the local contingencies of social interaction. I will suggest that
children's involvement with varying modes of discourse is not
determined by the structural properties of those varying genres;
rather, children can construct any number of discursive types
narrative and non-narrative which arise in the context of differing
forms of social activity. As children move between interactional
settings, they co-construct meaning "in" or "through" varying forms of
discourse. However, non-narrative discourses are, in my view, as
facilitative of this process of meaning construction as narrative
discourses. Through the use of one exemplar, I will show how non-
narrative discourses emerge in response to the local contingencies of
interactional settings in the classroom. My focus will be on a research
study of the social origins of essayist writing, in this case scientific
writing about growth and metamorphosis, in a first grade classroom
setting. I will conclude by returning to a discussion of theories of
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discourse, literacy, and learning, emphasizing the need to move
beyond structuralist depictions of children's discourse and learning in
the classroom.

Modes of Discourse, Modes of Learning

The suggestion that narrative modes of discourse might better
facilitate young children's classroom learning is one that has appeared
in the overlapping fields of psychology and education. Kieran Egan, a
developmental psychologist and curriculum theorist, is one proponent
of this theoretical orientation. Egan (1988, 1993) has articulated a
theory of relations between modes of discourse and children's
development. As children develop throughout the school years,
differing modes of discourse are accessible to them in differing ways.
According to Egan, young children's thinking is grounded in orality as
opposed to literacy. Not having literacy as a mediational tool
(Vygotsky, 1978) or, bonnes a penser (Egan, 1993, drawing on Levi-
Strauss, 1967), young children inhabit a cognitive world that is
qualitatively distinct from that of adults. For young children (and
Egan would probably suggest for adults in some predominately oral
cultures), stories provide an ideal discursive means for learning more
abstract concepts. However, Egan's theory is not simply a rephrasing
of the familiar adage that children learn difficult concepts more easily
when they are embedded in stories. Rather, this theory, grounded in a
recapitulationist depiction of the orality of children's thinking,
suggests that it is the discursive structure of stories that makes them
cognitively accessible to younger children. Egan suggests that stories
have a binary structure, a familiar example being the good-versus-evil
theme that often appears in fairy tales. Such binary structures are the
initial means through which children develop conceptual
understandings of what Egan terms mediational concepts. For instance,
children initially use the hot-cold binary opposition as a means for
deriving the mediated concept, cool. Thus, for Egan, the binary
structure of stories makes them the ideal discursive tool for teaching
and learning abstract concepts in early childhood.

One could argue the point that storied discourse genres always
have a binary structure, the kind of thematic structure that one
typically finds in fairy tales and fables. Egan's work seems premised
on such an assumption, and indeed such binary oppositions are
certainly characteristic of some stories. An example that comes to
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mind is the Teenage Mutant Ninja Turtle story (as told on film and in
book form), which has had an extraordinary appeal for young
children. This kind of story relates a tale grounded in relationships
between good and evil characters; hence, perhaps, its success for
young viewers and readers (see Bettelheim, 1989; Greenberg, 1990).
One critique of Egan's very interesting theory of learning might be
directed towards the assumption that stories constitute such accessible
bonnes a penser because of their binary structures. I have, in fact,
critiqued this theory along similar lines, suggesting that narrative
discourse genres are much more multifarious than Egan suggests. Not
all narrative genres are organized around binary oppositions, as one
would find in fairy tales and myths. However, such a critique is well
beyond the scope of my discussion here. What is important for this
discussion is the notion of a developmental theory grounded in the
structural properties of discourse, in this case narrative discourse. It is
the discursive form of narrative, Egan would suggest, that makes it an
ideal mediational tool for learning, and for instruction. As such,
narrative genres should receive greater attention in the early grades of
schooling, since lessons can be made more meaningful through the use
of the story form:

The story form is not a trivial thing meriting attention only if we are
discussing fiction. Rather it is a fundamental, perhaps the
fundamental, intellectual tool that enables us to make sense of the
world and of experience. In particular, it seems crucially important in
early childhood... The task of the teacher who wants to make lessons
and units more accessible and meaningful to young children is to learn
how to use the main features of the story form in planning and
teaching (Egan, 1988, p. 232).

A somewhat similar theory of classroom instruction has been
forwarded by the literacy educator, James Moffett. In Teaching the
Universe of Discourse (1983), Moffett develops a theoretical framework
for the teaching of language arts primarily writing but which also
serves as a more basic framework for the entire school curriculum in
the early years of schooling. Like Egan, Moffett proposes an ordering
of modes of discourse that matches the qualitative differences in
children's thinking at differing developmental points in time. Also like
Egan, Moffett suggests that narrative discourse genres are more
accessible to young children than non-narrative genres. Through
narrative form, suggests Moffett, abstract concepts become embodied
through the words and actions of characters. Categories of experience
that are more symbolic (e.g., the good fairy and the bad fairy) are
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related through story plot. Moffett maintains that, for younger
children, this one mode of discourse encapsulates the more
differentiated forms of discourse and thinking found among adults:

Whereas adults differentiate their thought into specialized kinds of
discourse such as narrative, generalization, and theory, children must
for a long time make narrative do for all. They utter themselves almost
entirely through stories - real or invented - and they apprehend what
others say through story... Children must represent in one mode of
discourse - the narrative level of abstraction - several kinds of
conception that in the adult world would be variously represented at
several levels of abstraction. Growth, then, is toward a differentiation
of kinds of discourse to match the differentiation in abstraction levels
of thought (Moffett, 1983, pp. 49-50).

Moffett extends his theory of modes of discourse to a rather specific
curriculum for the teaching of the language arts (reading, writing,
drama, etc.). He proposes a sequential ordering of modes of discourse,
one in which young children initially record what is happening
(drama) and then move into the reporting of what happened
(narrative). For Moffett, drama and narration should precede
exposition in the teaching of writing and, more generally, in
curriculum design. Other forms of writing come later in this
developmental and curricular sequence. Expository writing, for
example, entails generalizing from what happened to "what happens",
and the presumed audience is one more distant in time and space (pp.
37-38). Such writing entails an abstraction from immediate or prior
experience. Moffett's depiction of relations between modes of
discourse and cognitive development (and instruction) differs from
Egan's in terms of the metaphor proposed for this relationship. In
Moffett's case, this metaphor is one of greater differentation of
discourse types and forms of thinking over the course of the school
years. In the case of Egan, the metaphor is more one of qualitative
change in forms of thinking, heavily related to the move from oral to
literate bonnes a penser. However, the end result for both cognitive and
educational theorists is a curriculum grounded in a hierarchy of
discursive modes. For children in the early years of schooling, the
predominant discursive form for learning and instruction appears for
both theorists to be narrative.

The importance of narrative discourse genres for the education of
young children seems indisputable, and I certainly do not wish to
undermine this importance. Stories and other narrative genres seem to
be a crucial discursive means through which children structure their
experience in and out of classrooms. The sociolinguistic research on
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discourse development in the preschool years would lend further
support to the important role of narrative in children's learning (see,
for example, Heath 1983, for a study of narrative development among
children in three communities). However, I would like to suggest that
non-narrative discourses, such as exposition, can be equally accessible
to children in the early years of schooling, and that narrative and non-
narrative modes of discourse do not form a cognitive hierarchy. In
questioning the developmental primacy of narrative, I also call into
question the structuralist theories employed by both Egan and
Moffett. Recall that both developed their theories through an analysis
of the structural properties of modes of discourse, and a structuralist
interpretation of children's cognitive development in school. What I
would propose instead is a non-structuralist theory of relations
between discourse, instruction, and children's learning, focusing in
particular on the realm of literacy education.

I would like to suggest instead that both narrative and non-
narrative discourses arise through the contingencies of children's
participation in interactional settings like journal writing, classroom
discussion, and bookreading. When classroom discourses and social
participation structures are facilitative of generalization and theorizing
(and hence of more essayist forms of discourse), children engage easily
in those modes of discourse. Forms of discourse and forms of thinking
are interactionally co-constructed through joint activity, and these can
assume a wide range of modes. Children engaged in a discussion
about scientific phenomena, even in the early years of school, can
theorize as well as narrate. More "generalized" forms of discourse are,
in this view, appropriated by children in the same manner as more
narrative forms of discourse. They arise as forms of response to
particular kinds of classroom social activity.

This alternative (and more non-structuralist) view that I have
begun to develop is grounded in a discursively-oriented view of
teaching and learning. In much of the sociocognitive literature that has
emerged since the publication of the collected writings of Vygotsky
(1978, 1987), discourse has been depicted as a key mediational tool
through which children structure their social experience, and their
thinking. In contrast to viewing discourses in terms of their structural
characteristics, however, I am taking a more prosaic stance --one
focused on the everyday "contingencies" in which discourses are
constructed through social interaction (see Hicks, forthcoming; also
Morson & Emerson, 1990). In the everyday world of the classroom,
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non-narrative discourses can co-exist with narrative discourses as
children describe, explain, and narrate as they "talk into being"
various forms of knowledge (Green & Dixon, 1993). Such a discursive
and interactionally-situated theory of teaching and learning is
consonant with a new wave of research and theorizing on how
knowledge is socially constituted (Gee, 1992; Harre & Gillett, 1994;
Lave, 1992; Rogoff, 1990; Wertsch, 1991). In the section that follows, I
will illustrate through some interpretative classroom research the
ways in which essayist forms of discourse (talk and writing) emerged
in response to the contingencies of social activity in the classroom. I
will then return in a final section to a discussion of how this type of
research supports a depiction of narrative and non-narrative
discourses as interactional achievements, rather than hierarchically-
ordered forms of thinking.

The Social Origins of Essayist Discourse: An Exemplar

One of the challenges faced by current researchers interested in
pursuing research on classroom literacy education is that of
developing methodologies that are suited to the study of discourse as
an interactional achievement. As I have suggested in my comments
thus far, a new wave of research in psychology and education is
grounded in studies of how discourse and knowledge are situationally
constituted. In my own research efforts, I have attempted to meld a
sociocognitive theoretical orientation with the employment of
methodologies suited to the study of the social construction of
discourse. These methodologies, what I have elsewhere (see Hicks,
forthcoming) termed contextual inquiries, are rooted in what Bakhtin
(1986) described as the "human sciences" . Such forms of inquiry draw
upon interpretative methods of research such as literary analysis and
ethnographic writing that are more typical of the humanities than the
"physical" or "hard" sciences. In my work, I have attempted to
articulate means of inquiry that explore discourse as both an
interactional achievement and as an individualistic response to one's
surround. I have melded interactional studies of classroom discourse,
garnered through participant observation and videotape analysis, with
interpretative studies of the discourse of individual children in
classroom settings. The research that I describe in this paper is drawn
from one such study, a year-long interpretative study of the discourse
development of three African-American first graders. In that study, I
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obtained extensive samples of the talk and writing of the three
children as they moved through their first year of formal schooling.
The particular subsection of that research that I will use in this
exemplar is a six-week science unit on silkworms.

In the classroom in which I was a participant-observer for one year,
science held a special place for the teacher. The children's teacher felt
that explorations of the natural world were an integral part of
children's development in school; she also believed firmly in the value
of socially sharing these explorations. In late spring of the school year,
the classroom teacher organized a six-week thematic unit in which
children individually and collectively explored the life cycle of
silkworms. Silkworms are cultivated for the silk they spin around
them as they form cocoons. However, pedagogically they are valuable
as means for studying processes of growth and metamorphosis. Being
members of the caterpillar family, silkworms spin cocoons and hatch
as moths. Thus, over a six-week time period, children are able to
observe the entire life cycle of silkworms: from tiny black larvae, to
fairly large caterpillar-like creatures, and finally to moths which then
mate and in turn produce eggs for more silkworms. Children in this
classroom were given two-four silkworms to observe over the six-
week science unit. The silkworms were kept in small plastic containers
on each child's desk, in full view throughout the day. Each morning,
children noted changes in their silkworms, and wrote and drew about
these changes in individual "science diaries". Children were
encouraged by the teacher to note changes such as differences in the
size of the silkworms over time, the differing activities of the
silkworms, and details of the silkworms' physical anatomy. These
observations were also shared publicly in whole class discussions.
From time to time as the need arose, the teacher organized class
discussions in which children shared their descriptions and emerging
theories. At times, such whole class discussions were precipitated by
special events, such as when one child's silkworm was killed (when
the child accidently stepped on it) and subsequently secreted green as
opposed to red bodily fluids. Events like these were discussed in light
of children's emerging scientific understandings (e.g., the teacher to
the children in a whole class discussion: "Why do you think it's green
inside?").

Even with this brief description of the six-week unit on silkworms,
it is undoubtedly apparent that there was a good deal of instructional
scaffolding for the production of more "scientific" or essayist
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discourses in this first grade classroom. Although children were
allowed to make whatever comments they chose in their science
diaries or during whole class discussions, essayist commentary on
emerging theories or descriptive observations readily emerged in the .

context of the work that went on. Children sometimes combined
descriptive or essayist commentary with more narrative forms of
discourse. An example might be a child who began a science diary
entry by naming her four silkworms after the four Teenage Mutant
Ninja Turtles (as if she were beginning a narrative entry about the
four), but then moved into a description of the size of the silkworms.
The social interactional contexts that were co-constructed by teacher
and children, however, were highly supportive of more essayist forms
of discourse, and these will be the focus of my extended exemplar. In
the exemplar, I will move through samples of discourse obtained
during my observations of the six-week unit. Through
microethnographic and discourse analyses (see Erickson, 1992), I will
attempt to show how more essayist forms of talk and writing emerged
in response to the local contingencies of social interaction across the
six-week period. The analytical focus with these examples will be on
the how of children's construction of scientific, essayist discourses. The
samples from children's science diaries, from which I will draw some
pertinent examples, are testimony that first grade children were fully
able to engage in non-narrative forms of discursive activity. The more
interesting research question is how these non-narrative discourses
arose in response to particular social contexts and, furthermore, what
this might mean with respect to theories related to discourse, teaching,
and learning.

"What do you know about silkworms?"

I have mentioned that over the course of a six-week science unit on
silkworms, the teacher in this first grade classroom facilitated whole
class discussions on a range of topics. During these whole class
discussions, children were seated on the floor in a semi-circle around
the teacher, and each child had a turn to make some comment about a
question or an issue related to the silkworms. This discussion format
stemmed out of the teacher's belief that children learned from one
another and, moreover, that it was imperative that each child be given
equal space for commentary or questioning. Such discussions were
both scaffolded by the teacher and co-constructed by teacher and
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students. The teacher often framed the discussions by offering a
focusing question, or raising an issue of importance for the discussion.
A wide variety of forms of response were accepted as legitimate ones
by the teacher, and no particular genre or type of response was
sanctioned over others. This was particularly important in a classroom
that was ethnically and socioeconomically diverse. Children
represented a wide range of cultural and community backgrounds,
and thus a wide range in ways of constructing knowledge through
discourse. In the context of whole class discussions, both narrative and
non-narrative discourses intermingled as the children formed
responses to focal questions about the silkworms. An example is the
whole class discussion below, shown in transription form as derived
from videotape analysis. The framing question posed by the teacher is:
"What do you know about silkworms?". This question was raised by
the teacher in light of the fact that the children had, at this point in the
unit, been observing the silkworms for some weeks. What follows are
the responses of three children to that focusing question.

Example 1: Whole Class Discussion)
"What do you know about silkworms?"
Cl: on Saturday one of my silkworms shedded its skin
T: tell what it looked like when it shedded its skin
Cl: it looked different
T: well (.) say what you mean by that
Cl: it had a different pattern
T: the new skin?
Cl: nods yes
T: okay
C2: I learned they weren't worms (.) they're caterpillars
T: what?
C2: I learned they weren't worms they're caterpillars
T: they weren't worms they are caterpillars

well what's the difference?
why is that important?

C2: because worms are different from caterpillars
cause worms # uhm are sort of like snakes

1 The following transcription symbols are used in Example 1 and other examples: (.)
very short pause or breath intake, # = longer pause, underscoring = greater stress on
word, caps = increased volume, vowel:: = lengthened vowel. Speaker overlap is
indicated by horizontal placement of two utterances on one line.
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and they move around # like (.) in the same way snakes do
but caterpillars don't (.) cause caterpillars have legs

T: okay
C3: they eat from the little brown ball in front of their face
T: they eat from the little brown # yes!

oh that's an interesting way to say # that
you don't know that's there until you look real close at where they're
eating (.) right
it's like a little brown ball
I like the way you said that
IT writes; many children comment at once!

This short excerpt from a longer whole class discussion (there were .

about thirty children in this classroom, and nearly every child made
some comment) suggests the co-construction of both narrative and
non-narrative discourses. In response to the orienting question, the
first child (Cl) shares a personal narrative about what happened to his
silkworm over the weekend. Children took home their silkworms for
the weekend to care for them, and in this case one of the silkworms
had shed its skin. The second child (C2) shares some scientific
knowledge that she had acquired about silkworms, probably from one
of the many books on silkworms present in the classroom during the
unit. Her commentary on the species membership of the silkworms
(they are members of the caterpillar family and not the worm family;
hence they move in ways characteristic of the former) assumes essayist
form. It is framed from the perspective of a more distant speaker-
hearer relationship, and the speaker deals with generalities. Finally,
the third child (C3) voices her direct observations of the silkworms,
commenting on the "little brown ball" with which the silkworms
appear to be eating leaves. Her comments can also be described as
more essayist in nature. Minimally, they represent a non-narrative
discourse. Note that all of these differering discursive responses to the
discussion are validated by the teacher. The last comment in this series
is given special note by the teacher, probably because the child in
question (C3) had experienced some hesitancy over the year in voicing
her comments in a public setting. However, over the course of this
short excerpt, essayist or non-narrative discourses and personal
narration intermingle freely. Within the social-interactional framework
of a discussion about silkworms, essayist discourses appear to arise
with the same facility as more narrative forms of discourse.
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A second example from a whole class discussion reinforces the
notion that more essayist forms of discourse emerge in response to the
contingencies of social interaction and participant structures. In this
second example, the teacher constructs a "zone" (see Vygotsky, 1978;
also Wertsch, 1984), a discursive and interactional space within which
theorizing about the silkworms arises as a joint accomplishment
between teacher and students. The focusing question on the floor is
that of why the internal fluids of silkworms are green as opposed to
red. The discussion emerged as a result of one child having stepped on
a silkworm (as I noted earlier) and the children's subsequent
wonderment at the green fluids that were excreted from the dead
silkworm. What follows is a climactic moment in the discussion, when
one child (C2) voices an explanation that many children wanted to
share.

Example 2: Whole Class Discussion
"Why do you think it's green inside?"
T: and I wanna know why it's green inside?

[many children raise their hands excitedly and say, "I known
Cl: sometimes when blood comes out of uh peoples they die

when a whole lot of blood come out
T: pass it [the dead silkworm] on to (C2) now

(C2) what do you wanna say?
C2: the green stuff is for the uhm help it get bigger and bigger
T: that's right

and how would it help to get bigger and bigger?
C2: cause if he keep # this is from uhm (.) all these leaves he eatin

[many children sigh or say "000hl
T: (child's name) wanted to say it

and (child's name) wanted to say it
who else wanted to say it?

C3: I was gonna say something similar
T: okay

did you hear what (C2) said [to whole group of children]?
I need to have (C2) say it again
what's the green stuff from?

C2: from the flowers
T: what's it eating?
C2: leaves
T: from the leaves it's eating (.) right
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Whether or not the theory that emerges in this discussion is the
"correct" one scientifically, the talk that is co-constructed in this
example is more scientific or essayist than narrative. The talk is a joint
attempt at the explanation of the color of the silkworm's internal
fluids. The first child (Cl) in this excerpt comments on how people die
when a large amount of blood is excreted. The second child (C2)
initially reflects on the "green stuff" inside the silkworm, though he
does not at this point articulate a scientific theory of why the
silkworm's fluids are green. This theory is constructed interactionally,
as the teacher nudges the children towards an explicit explanation:
"how would it [the green fluid] help [the silkworm] to get bigger and
bigger?". The result is a scientific explanation that is constructed across
several turns of talk. The various contigencies of the context at hand
support what emerges as a form of scientific, more essayist
commentary. The silkworm itself, passed around among children
seated on the rug area, is one dimension of the context; others include
the teacher's instructional agenda and the children's prior experience
in talking about their observations of silkworms. The essayist
discourse that emerges is an interactional achievement as opposed to a
discursive form or cognitive structure that exists. "inside the head" of
any one child (see Edwards, 1993; Erickson, forthcoming; Hicks, 1994;.
Toulmin, 1979; for discussions of related issues).

Thus far I have focused my discussion on the whole class
discussions that took place during a six-week unit on silkworms,
stressing how non-narrative, more "scientific" or essayist discourses
emerged in response to particular interactional contexts. Critics of my
analyses might suggest that the more essayist discourses evidenced in
Examples 1 and 2 only arose through the teacher's intervention. They
might insist on a view that narrative discourses are more "natural"
than non-narrative ones for children in this age range. I would counter
by suggesting that the analytical points I have made in these examples
could hold true for any construction of discourse. When one looks
closely at the social-interactional processes of discourse construction,
all discourses emerge as interactional achievements among
participants. This is, in fact, the centerpiece of the dialogic theory of
discourse articulated most fully by Bakhtin (see Bakhtin, 1981; see also
Holquist, 1990; Morson & Emerson, 1990), and the centerpiece of my
own critique of the structuralist viewpoint that some discourses are
cognitively more accessible to young children than others.
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The Social Origins of Essayist Writing

Lev Vygotsky in his writings about mind and society coined the
phrase "zone of proximal development" to describe the difference
between what the child learner could cognitively and interactionally
accomplish on her own versus with the help of a more capable peer or
adult (Vygotsky, 1978; see also Wertsch & Rogoff, 1984). In my own
discussion of how essayist discourses were co-constructed in a first
grade classroom, I use the term "zone" somewhat more broadly.
Drawing heavily upon the theories of discourse articulated by Bakhtin,
at the heart of which lies dialogue, I am attempting in my analyses to
describe the social-interactional "zones" that are co-constructed as
participants move in response to one another and to other texts. I
move now to a discussion of the ways in which children's science
diary writing and talk about science diary writing emerged as forms of
response to their surround. I will maintain throughout the analyses
that follow that children's writing can be viewed in the same manner
as their talk: like scientific or essayist forms of talk (as in the whole
class discussions), essayist writing about silkworms emerges as an
interactional achievement, as a form of dialogue.

I will begin my discussion of children's science diary writing with
an example taken from the writings of one of three focal children,
Janeen. Some weeks into the extended unit on silkworms, Janeen's
silkworms had become quite large on their steady diet of mulberry
leaves (the sole source of nourishment for silkworms). As I observed
and videotaped Janeen's work on her science diary entry on a morning
in late May, I noted that she seemed intensely interested in her four
silkworms' eating of leaves. She spent some twenty minutes observing
the eating behaviors of the silkworms, taking one silkworm out of its
plastic container and placing it directly on a leaf for closer observation.
At the close of this extended period of observation, Janeen had written
in her science diary:

The silkworms
love to eat To silkworms
eat ing
Gloss: The silkworms love to eat. Two silkworms eating2

2 Janeen, being a member of an inner city African-American community, speaks a
dialect of American English in which auxiliaries are occasionally dropped and in
which some inflectional endings are omitted. Such minor variations from "standard"
English are correct within the community of which she is a member. I have
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At this point in the episode that I observed, the teaching assistant
approached Janeen's desk to examine what Janeen had written thus
far. Janeen and the teaching assistant then proceeded to co-construct a
slightly different form of journal entry than had been constructed thus
far. One of the pedagogical agendas that had been emphasized by the
teacher was that of charting the growth of the silkworms. Children
had been given rulers for measurement of their silkworms, and they
were encouraged to draw or write about changes noted in the'
silkworms' physical size. As the teaching assistant approached, Janeen
left her desk momentarily to retrieve a ruler, in an unspoken
acknowledgment of the formal agenda of measuring her silkworms.
The teaching assistant helped Janeen to place one silkworm directly on
the ruler. Jointly, Janeen and the teaching assistant then constructed
science writing centered on the size of the silkworms. My
representation of this interactional episode includes both a
transcription of the talk that took place, and the science diary entry in
its final form.

Example 3(a): Science Diary Writing
Janeen (J), Teaching Assistant (TA)
TA: [leaning close to I] how big is it [the silkworm]?
J: [examines the silkworm on the ruler]

five
[1 stands upright]

TA: okay come on (.) come right here [indicates I's chair]
J: [sits down in her chair]
TA: who is that?
J: [looks at silkworm to the right of her science diary]

George [softly]
TA: this is George? [begins writing in l's diary]

George is what?
J: huh? [looks at TA writing in Vs science diary]
TA: how big is George? [writing in ]'s diary]

how big is he? J: five
TA: five what? [writing]
J: inches
TA: [looks at uhm uhm

preserved these grammatical and phonetic aspects of Janeen's talk and writing in all
of the examples used.
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look at 'im [TA points to silkworm on ruler]
J: [examines silkworm on ruler]
TA: this is # not inches
J: centimeters [looks up]
TA: centimeters

Example 3(b): Science Diary Entry (Final Form)
5/22/90
The silkworms
love To eat To silkworms
eat ing
George is almost 5 centimeters, Weezie is almost 5 centimeters, Damon is
almost 4 centimeters, Jamal is almost 5 centimeters.

Although somewhat different forms of response, the science diary
writing done by Janeen and the writing jointly constructed with the
teaching assistant are grounded in direct observation of the silkworms.
Janeen's writing about the silkworms' love of eating is a response to
her close observation of the silkworms' eating behavior. The writing
about the length of the four silkworms, the four having been given
names (George, etc.) previously by Janeen in an earlier entry, is the
result of the joint activity of measuring them. Example 3 illustrates the
social origins of essayist writing, in that even the "independent"
writing that results is a form of response to the discourses and activity
structures linked to the silkworm unit. One might question whether or
not such writing is truly "essayist" in the sense of being generalizable.
The science diary writing seen in Example 3 is largely reflective of
direct observation of four silkworms, and the written comments seem
to relate to those silkworms only. However, I believe that a very strong
case could be made that Janeen's science diary entry represents an
emergent form of essayist writing. At the very least, this entry is more
reflective of a non-narrative discourse genre than a narrative genre,
particularly when stories are held as the defining narrative genre.

A second example of science diary writing, also one supplemented
by my observations and videotape analysis of the process of writing,
again illustrates the emergence of scientific writing in response to the
interactional demands of the six-week unit. The science diary writing
by Rasheem, another focal child in my research study of three
children, is unquestionably "scientific" or essayist. In the entry,
Rasheem writes about his emerging theory of how the silkworms spin
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their cocoons. As was the case with Janeen's science diary entry,
however, my analytical focus with Example 4 is on how this entry
emerges as a form of dialogic response. Although there is no evidence
of instructional "scaffolding" with this example, the activity structure
of science diary writing about one's observations and an established
social-interactional history of talking and writing about silkworms
serve as a larger context within which Rasheem constructs "his" entry.
Example 4 begins with Rasheem working at his desk early in the
school day, at a point about midway through the silkworm unit.
Children had been prepared by the teacher for the time when the
silkworms would begin spinning cocoons. Books showing pictures of
cocoons had been placed around the room, and there was a sense of
expectation of this forthcoming event. My representation of this
episode begins with Rasheem "voicing" aloud what he will write in his
science diary.

Example 4: Science Diary Writing
Rasheem (R)
Rasheem and his peers are writing science diary entries. Rasheem says aloud:
R: should I put # "I know where # why the silkworms shed their skin or

should I say I know how the silkworms spread their cocoon?"

Later, children are called to the rug for a whole class discussion. When
Rasheem is asked to provide a comment about the silkworms, he voices his
reflections:
R: I got it # I got it # I think I know where they get (.) they spread their

cocoon (.) at the back of their tail (.) I see this little spiki3atikonf the
their tail

Still later, Rasheem composes his written science diary entry:
Written:
5/15/90
I knoe howL They
SReD There KOM BY
THeT SteKy THeg on
There Taol
Gloss: I know how they spread their cocoon. By that sticky thing on their tail.

Again, Rasheem's science diary writing is rooted in his direct
observations of the silkworms, in this case his observation of the
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"sticky thing" that he thinks will be the site where the silkworms spin
their cocoons. At the same time, like Janeen's entry, this entry is one
that I would interpret as an emergent form of essayist writing. Rather
than being oriented towards "what happened" in a storied sense, it
addresses the more general topic of how silkworms spin cocoons.

A final example looks ahead one year to the science diary writing
of Janeen, the child whose writing was also explored in Example 3.
Janeen remained in first grade for two consecutive years, having
initially entered first grade at a very young age compared to her peers
and having experienced some difficulty in that first year. Towards the
end of her second year in first grade, Janeen had the opportunity to
participate once again in the six-week silkworm unit. Late in the
school year, she composed the following science diary entry in
response to the classroom teacher's suggestion that children write
down the "facts" they had learned about silkworms.

Example 5: Science Diary Writing
Janeen
Written:
Facts About Silkworms
1. They turn into moths.
2. Wen They are Little They eies are gery and wen they Are big They eies are
Black.
3. The sikworms make cocon.
4. The silkworms have spaet on them.
5. The silkworm have 8 Leg.
Gloss:
Facts About Silkworms
1. They turn into moths.
2. When they are little their eyes are grey and when they are big their eyes are
black.
3. The silkworms make cocoon.
4. The silkworms have spot on them.
5. The silkworm have 8 leg.

These five "facts" about silkworms are clearly framed in a way that
resembles scientific or essayist writing. They are written from a
general, abstract point of view, with the writer assuming a more distal
perspective in relation to her audience. This type of generalized
essayist writing is what some theorists would consider cognitively
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"higher" on a developmental hierarchy of discursive forms. And yet,
such forms of writing appear to be highly accessible to Janeen,
Rasheem, and other children in the social context of talk and writing'
about science. I should add at this point in my discussion that both
Janeen and Rasheem were in the early stages of learning to write as I
conducted my research study. The science diary entries seen in
Examples 3 and 4 (since Example 5 is drawn from work a year later)
are representative of the writing of children who only in mid-year had
begun to write extended segments of discourse. Looking at these
entries and also considering the rich science-related talk that emerged
in whole class discussions, I find perplexing the notion that literacy
education in particular, and education more generally, should be
grounded in narrative during the early years of schooling. The
examples that I have shown in this extended exemplar from my own
classroom research suggest otherwise: that young children can readily
engage in narrative and non-narrative (e.g., scientific or essayist)
discourses from the earliest days of schooling onwards. What does
seem to be crucial are the social-interactional contexts in which both
narrative and non-narrative discourses are constructed by
participants. When social-interactional frameworks are supportive of
the joint construction of essayist discourses, children can "talk and
write science" (see Lemke, 1990) with relative ease. Of course, my own
interpretations of Examples 1-5 are rooted in a theoretical framework
that is inconsistent with the more structuralist theories of discourse
and learning discussed earlier. It is to this alternative theoretical.
framework and its implications for classroom researchers that I turn in
the final section.

Towards a Dialogic View of Discourse and Learning

In this study of the social origins of essayist writing in a first grade
classroom, I have explored how children and teachers engaged in the
co-construction of scientific discourse. I have used interpretative forms
of analysis to look closely at how scientific or essayist discourses
emerged in response to the contingencies of a six-week unit on
silkworms. What has emerged through these analyses is a view of
discourse as a form of dialogic response to one's surround. Such
dialogue may take the form of a written science diary entry, one
embedded in the larger context of observation and talk during an
extended unit on silkworms. It may also take the form of a scientific
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explanation that is constructed across turns of talk during a whole
class discussion. Even forms of discourse that are "individually"
constructed by children, such as a written science diary entry, emerge
as a form of response to a particular social context.

Such a view of the construction of discourse, and of learning more
generally, is one that I have culled from my readings of the work of
Bakhtin and other more contemporary theorists of language. It is from
this theoretical perspective that I can return to my opening critique of
the more structuralist depictions of discourse forwarded by theorists
like Kieran Egan and James Moffett. Again, I am not attempting to
deny the importance of narrative discourses in classroom instruction
and learning. I would, however, like to reiterate my belief that
narrative and non-narrative discourses do not form a developmental
hierarchy. This belief is rooted in the alternative theoretical
perspective that I have proposed for looking at discourse and learning
in the classroom: one centered on the dialogic construction of both talk
and writing. From this perspective, I can suggest that all discourses
emerge as forms of response to social settings, as interactional
accomplishments. In this sense, the structural properties of discourse
genres are of less import than what is being done interactionally to
construct them. My case study of one science unit supports the notion
that young children can readily engage in more abstract essayist
discourses when they are engaged in forms of interaction that facilitate
those discourses.

My closing remarks are centered on what this theoretical and
research-driven work might imply for educational researchers
interested in facilitating children's literacy development. At the very
least, this work on the social origins of essayist writing suggests that
narrative and non-narrative discourses can play an equally important
role in young children's learning. Young children can observe,
describe, and theorize "in" or "through" more essayist, scientific
discourses, just as they can readily engage in more storied forms of
discursive activity. Perhaps more broadly, this work suggests that
literacy research has to account for children's social and discursive
activity and not simply their oral or written texts. It is only is viewing
the interactional accomplishment of discourse that dialogue as
opposed to genre structures of discourse or presumed cognitive
hierarchies becomes a salient analytical construct. Thus, the work
discussed in this paper can be viewed as an argument for the
employment of research methodologies that bring into focus the
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dialogic construction of discourses, their embeddness in the
particulars of classroom interactional contexts.
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"Ma chambre" ou: comment lineariser l'espace
Etude ontogenetique de textes descriptifs ecrits

B. SCHNEUWLY et M.-C. ROSAT

Summary

This ontogenetic study analyzes how children of different ages transform a
three-dimensional space into a linear written text. At this end, 20 students
aged 8, 10, 12 and 14 describe their bedroom in a short written text. Three
dimensions of the texts are analyzed: the ratio of spatial to other informations
given; the categories of expressions of space used; the overall structure of the
text. The results show that the youngest students do not organize the text
following spatial dimensions, but enumerate objects situated in the room in
using very simple, repetitive syntactic structures. The 10 years olds group
objects in relation to each other, but without situating them in an objective
space. The 12 years old organize the text following a gaze tour strategy which
in itself is not situated in function of a clear defined framework. The 14 years
old finally define an objective framework wich allows to situate the objects in
an independant space; this allows at the same time to give the text a dominant
topic and a well marked textual structure.

1. Capacites cognitives et langagieres de description de l'espace

Les travaux de psychologues sur la description sont rares. Dans les
annees 1900, quelques recherches inspirees par Binet (Binet, 1896;
Leclere, 1897; Evard, 1914) visaient a mettre en evidence "l'orientation
de l'esprit", la "predominance d'une faculte sur les autres" chez un su-
jet donne. Quatre types intellectuels et moraux etaient mis en evi-
dence: descripteur, observateur, emotionnel et erudit. Ce type de clas-
sification n'etait pas sans lien avec des prejuges moraux, notamment
en ce qui concerne des aptitudes plus ou moins feminines ou mascu-
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linesl. Depuis, la description a ete etudiee de fawn plus objective par
des linguistes en tant que sequence textuelle, et par des psychologues
en tant que procedure langagiere inclues dans un genre ou type de
texte correspondant a une situation de communication. Sur la base de
ces travaux, nous allons observer, dans le present article, comment la
procedure descriptive se construit d'un point de vue ontogenetique en
analysant des textes informatifs rediges par des eleves decrivant leur
chambre.

1.1. La description: un type sequentiel

Dans le cadre d'un modele de linguistique pragmatique et textuelle
(Adam 1992), tout texte est considers comme etant dote d'une organi-
sation interne conceptualisable en termes de sequences textuelles de
differents types. La description represente Fun de ces types sequentiels
(Adam & Petitjean, 1989). Les sequences descriptives sont presentees
comme apparaissant dans des textes relevant de genres de discours
distincts, a origine didactique, journalistique, litteraire, ou publicitaire.
Toute sequence descriptive est decrite comme supposant la mise en
place d'une macrostructure semantique, par le biais de trois sortes
d'operations: a) ancrage (choix d'un theme-titre); b) aspectualisation
(decomposition du theme-titre en parties); c) mise en situation, situant
l'objet traits spatialement (points cardinaux, plans spatiaux) et/ou
temporellement (quatre saisons, succession temporelle), et le mettant
en relation avec d'autres objets.

Soulignant la frequence d'apparition elevee d'organisateurs spatiaux
dans des descriptions de lieux (paysages, villes, maisons), Adam et
Revaz (1989) mettent en evidence que le plan de tels textes peut etre
ponctue d'organisateurs relevant d'une grille cardinale (au nord, an sud,
a l'est, ou a gauche, en haut, ...) ou d'indicateurs de lieux ( tout autour, en
face, partout, de chaque cote de la fenetre, ...).

1.2. La description: une procedure langagiere

D'un point de vue psychologique, decrire constitue une procedure
langagiere particuliere a disposition des locuteurs, procedure servant a

1 Selon Leclere (1897), «..les abstractions repugnent a la nature intellectuelle de in majorite
des femmes: dans un nombre considerable de decoirs de morale remis par des jeunes fines,
nous axons trouve une confusion complete du fait avec le droit et le devoir...» (386) tandis
que odes jeunes gens s'elevent plus facilement et plus frequemment .... a l'idee du devoir pun>
(388).
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transformer un objet complexe de plusieurs dimensions en une se-
quence lineaire d'elements langagiers enumerant les caracteres de l'ob-
jet en question. II s'agit d'une procedure au m'eme titre que narrer, ar-
gumenter, expliquer, etc. (notre definition est proche de celle de
"Kommunikationsverfahren" dans l'ecole fonctionnelle-communicative
de Schmidt et Harnisch 1974). Linguistiquement, elle prend la forme
d'une sequence textuelle qui peut apparaitre dans divers genres de
textes narratifs et expositifs, constitues le plus souvent d'une combi-
naison de sequences relevant de divers types (Besson, 1993; Bronckart,
1993). Selon le genre ou le type concern& la sequence descriptive
prend evidemment une forme specifique. Ainsi, la description d'une
chambre suit des lois d'organisation differentes selon qu'elle est ins&
ree dans un roman, ou dans un texte informatif adresse a un enque-
teur. Si la description romanesque est susceptible de "jongler" avec les
reperes spatiaux, la description informative necessite la constitution de
points de reference précis permettant de situer systematiquement les
objets meublant l'espace. On peut supposer que la capacite de creer de
tels points de reference dans un texte se construit lentement durant
l'ontogenese.

1.3. A propos du developpement des notions spatiales

D'un point de vue ontogenetique, sans postuler un rapport immediat
entre capacites cognitives et langagieres, on peut supposer que le de-
veloppement des capacites langagieres a decrire un espace dependent
plus ou moins directement des connaissances et des notions spatiales
construites cognitivement. II existe un tres grand nombre de travaux
psychologiques a ce propos qui montrent qu'a partir de 8-9 ans les en-
fants sont capables de situer des objets par rapport a un point de vue.
Ainsi, malgre les critiques2 formulees a regard de la conception piage-
benne unaire du developpement, rappelons que les travaux de Piaget
et de ses collaborateurs (Piaget & Inhelder 1948; Piaget, Inhelder &
Szeminska 1948) ont mis en evidence trois &apes du developpement
de la representation de l'espace : 1) espace topologique: relations de voi-
sinage, de separation, d'ordre, d'entourage; les relations sont instables,

2 Selon Dolz, Pasquier, Bronckart (1993), oapprecier les capacites d'un eleve, c'est identifier
non un "etat" de developpement, mais les processus dynamiques dans lesquels it est capable
de s'engager (cf. la notion vygotskienne de 'zone de developpement proximal'); en
!'occurrence, c'est identifier les actions langagieres qu' it est apte a realiser en response a une
consigne donnde, et dans une situation didactique specifique (p. 33).
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mouvantes; l'espace est deformable et multiple (jusque vers 7 ans); 2)
espace projectif: les objets et leurs configurations sont situes par rapport
A un point de vue (jusque vers 9 ans); 3) espace euclidien: les objets sont
situes les uns par rapport aux autres a l'interieur d'un systeme de refe-
rence stable supposant la conservation coordonnee des distances et de
la grandeur. Moore (1976) &gage trois niveaux de representation ana-
logues pour l'espace urbain.

D'autres travaux psychologiques montrent que l'acquisition des
termes spatiaux, utilises dans des phrases simples, est relativement
independante des langues apprises (Johnston et Slobin 1975). La se-
quence suivante semble plus ou moins universelle: dedans, sur -> sous
(2:00) -> a cote (3;00) -> entre, derrieres (4;00) -> derriere devant2 (4;6)
-> derriere, devant3 (5;6) - droite, gauche (5;8) -> droite, gauche2 (7;9)
-> droite, gauche3 (11;00). L'indice 1 correspond a une perspective
definie a partir du corps propre, l'indice 2 correspond a une perspec-
tive definie par rapport a quelqu'un d'autre, ou a une perspective in-
herente a un objet (derriere la, chaise), l'indice 3 correspond a un es-
pace independant defini objectivement.

1.4. Decrire dans des textes informatifs:
approches psychologiques

Les travaux de psychologie du langage se fixant la caracterisation de
textes informatifs descriptifs d'un espace peuvent etre repartis en deux
groupes: les premiers mettent en evidence des procedures de descrip-
tion d'un espace chez l'adulte; les seconds precisent certains traits du
developpement des capacites textuelles de description spatiale chez
l'enfant.
a) En ce qui concerne les textes d'adultes, Ehrich (1982) et Ehrich et
Koster (1984) montrent que des locuteurs adultes (etudiants decrivant
oralement leur chambre ou une piece qu'on leur montre) procedent de
la maniere suivante3. La description debute en general par la defini-
tion d'un cadre de reference (en general l'entree). Une indication sur la
forme ou la grandeur de la pike peut preceder cette partie. Le mode
de planification de la description reflete l'organisation de l'espace
decrire (murs de la chambre, plafond, sol ou regroupements fonction-
nels d'objets). La linearisation des informations se fait a choix selon un
des deux modes d'organisation suivants: a) tour de regard et enumera-

3 Voir aussi Linde et Labov 1975 pour des donnees comparables concernant la
description d'un appartement).
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tion successive des objets rencontres; b) delimitation de suites de
lignes paralleles ou en &entail traversant la piece et constitution de
groupes fonctionnels d'objets. Au niveau microstructurel, les elements
du referent sont trait& en termes d'opposition "topic" / "comment ". Le
"topic" evoque ce dont on parle; dans le cas des descriptions de
chambre, it s'agit du cadre spatial qui organise l'ensemble du discours
en fonction du tour de regard (cf. l'usage d'expressions de lieu). Le
"comment" evoque les elements situes dans cet espace.

Shanon (1984) montre par une analyse de vingt-quatre descriptions
d'une piece d'appartement que la categorisation la plus elaboree des
elements constitutifs du referentiel comprend six niveaux: 1) la pike
en tant que telle; 2) les murs, le sol, le plafond; 3) les fenetres et la
porte; 4) les principaux meubles; 5) les objets fixes; 6) les objets sans
place definie. A partir de cette categorisation, l'auteur observe que
l'usage de certaines formes linguistiques (article Mini ou indefini,
phrases relatives, possessifs et partitifs) est lie de maniere preferen-
tielle au traitement de l'une ou l'autre des categories referentielles.
L'organisation des elements du referent contribue ainsi a la structura-
tion globale de la description, les elements des niveaux &eves etant
trait& avant les autres, et jouant un role de reperes favorisant la locali-
sation des termes de niveaux inferieurs.

b) En ce qui concerne le developpement des procedures textuelles de des-
cription d'un espace, les travaux sont fres rares. D'une part, Ehrich
(1982) montre A propos de description d'une piece situ& dans une
maison de poupee que, de 6 a 10 ans, seuls 25 a 45% des eleves utili-
sent des expressions qui marquent l'ancrage des segments textuels
evoquant des groupes d'objets par rapport a l'espace global de la piece
(fenetre, mur, porte, etc.). A 12 ans, 80% des enfants recourent a ces
expressions. A partir de 6 ans déjà, bon nombre d'enfants utilisent des
procedes de linearisation dans leur description (40%). De 8 a 12 ans, la
procedure se generalise et 70% des enfants linearisent d'une maniere
ou d'une autre.

Weissenborn (1984, 1985) analyse des descriptions de chemin dans
des situations d'interaction directe. Le probleme central qu'il pose est
celui de la coordination des points de vue entre les interlocuteurs d'un
dialogue chez des enfants de 7 a 14 ans. Il distingue quatre niveaux.
Chez les &eves les plus jeunes, on ne trouve pas de descriptions de
chemin, mais des descriptions de positions successives. L'espace appa-
rait comme un ensemble de sous-espaces non relies. Au deuxieme ni-
veau, les enfants etablissent un cadre de reference local avec des expres-

fl
87



sions du type "gauche, droite" et elaborent des connexions entre deux
points de l'espace. Mais ils n'ont pas encore conscience de la perspec-
tive et sont done incapables de coordonner les perspectives en cas de
besoin. La perspective implicite est toujours deictique, dictee par un
format d'action proprioceptive. Au troisieme niveau, it y a generalisa-
tion et unification des strategies utilisees precedemment pour etablir un
cadre de reference, qui se construit en cours d'interaction. Les perspec-
tives de description sont souvent explicitees au cours de l'interaction.
Au quatrieme niveau finalement, qu'on trouve essentiellement chez les
adultes, it y a anticipation du cadre de reference avant la description pro-
prement dite du chemin. Les points de vue sont d'emblee coordonnes.

2. lune demarche experimentale

La presente recherche s'inscrit dans le cadre de travaux visant a cerner
plus largement les caracteristiques de textes expositifs (cf. notamment
Plazaola & al. dans ce numero). Elle prolonge des travaux anterieurs
etudiant le developpement de certaines caracteristiques de textes in-
jonctifs (Schneuwly & Rosat 1986, Schneuwly, 1988), et cherche a cer-
ner certains traits devolution d'une autre variante de textes expositifs,
les textes descriptifs.

2.1. Dispositif experimental

L'experimentation suivante a ete montee: 20 eleves de 2e, 4e, 6e et 8e
armee scolaire (8, 10, 12 et 14 ans approximativement) ecrivent une
description de leur chambre dans le but d'informer un destinataire in-
connu, general (pour cette terminologie voir Bronckart & al. 1985). Le
contexte leur est presente oralement comme suit: "Des personnes a
l'Universite font une enquete sur les chambres des eleves. Its aimeraient sa-
voir comment sont vos chambres. Pourriez-vous les aider?" Ensuite, chaque
eleve recoit une feuille avec la consigne &rite: "Dkris comment est la
chambre oii to dors." L'experimentateur suggere par ailleurs oralement
aux eleves de se representer un lecteur ne connaissant pas leur
chambre, mais interesse par le fait d'en connaitre les caracteristiques.
La grande majorite des eleves a repondu correctement a la consigne4.

4 Deux textes (1 de 4eme et 1 de 6eme) ont ete exclus parce que les eleves ne
decrivaient pas leur chambre, mais enumeraient des activites realisees dans leur
chambre.
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2.2. Hypotheses

Sur la base des travaux de Shannon, Weissenborn et Ehrich, les hypo-
theses ontogenetiques suivantes peuvent etre formulees. Au fur et a
mesure de l'elevation du degre scolaire, les tendances suivantes se
dessineront:
1. les textes seront mieux organises autour d'informations spatiales
qui constituent le centre du texte;
2. ces informations seront de plus en plus evoquees en reference di-
recte ou indirecte a un espace objectif Mini par le texte;
3. l'organisation des contenus deviendra plus systematique (tour de
regard, description en &entail), et s'integrera finalement dans un
cadre de reference global;
4. le theme dominant - localisation imposera progressivement a la
phrase la forme suivante: unite a fonction de localisation en position
de topic et unite localisee en position de comment.

3. Resultats

La presentation des resultats est organisee en trois analyses princi-
pales. La premiere decrit la repartition des informations evoquees
dans les textes. La seconde presente l'utilisation qui est faite des orga-
nisateurs spatiaux. La troisieme distingue quatre strategies d'organisa-
tion du texte descriptif en fonction du degre scolaire.

3.1. Analyse de la structure generale du contenu des textes

Trois analyses ont ete effectuees pour decrire la repartition des infor-
mations traitees par les textes: rapport entre informations spatiales et
informations non spatiales; organisation des informations non spa-
tiales dans le texte; informations presentees au debut du texte.

Dans le but d'evaluer dans quelle mesure les textes evoquent des
informations spatiales, tous les textes ont ete decomposes en T-units
(unite correspondant a la phrase simple ou complexe et definie techni-
quement comme la plus petite unite possible se terminant par un
point; Hunt 1983). Ces T-units ont ete reparties en unites spatiales, evo-
quant la localisation des objets dans la piece, et en unites non spatiales.

L'analyse de ces unites montre qu'en 8e, un tiers d'entre elles sont
non spatiales, tandis que, chez les eleves plus jeunes, plus de la moitie
le sont. Pour les eleves de 8e, it s'agit d'unites evoquant les caracteris-
tiques generales de la piece (couleurs, forme, ambiance) ou de certains
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objets particuliers [Ex.: A rent?* de celle-ci, juste au-dessus de ma tete, it y
a les tuyaux des toilettes (je dors a la cave). Nick, 8e]. Pour les jeunes
eleves, it s'agit d'unites introduites par: "i/ y a", "j'ai", etc., enumerant
des objets sans aucune indication spatiale.

Du point de vue de l'organisation des textes, on note en 8e une ten-
dance a regrouper les unites non spatiales en debut ou fin du texte (plus
de la moitie de ces expressions). Aux autres degres, cette structuration
est moins marquee: en 6e: un tiers seulement des organisateurs non
spatiaux se trouvent en debut ou fin de texte.

Une analyse des debuts de textes permet de confirmer et de preci-
ser cette tendance. On peut classer les debuts en quatre rubriques:
- 0: simple mention objets (II y (un lit);
- L: localisation d'objet (A gauche, it a mon lit);
- C: caracteristiques generales (grandeur, forme, couleur, situation de la
chambre dans I'appartement) de la chambre (Ma chambre est assez grande parce
qu'il y a mon frere et moi);
- P: definition de la perspective (cadre de reference) de la description (Dans
ma chambre, en entrant a droite, it y a mon lit).

L'analyse des textes des differents groupes met en evidence une pre-
sence predominante de debuts de textes se limitant a mentionner ou
localiser des objets en 2eme et en 4eme. Elle demontre l'apparition, des
la 6eme, de revocation de caracteristiques generates de la chambre, et
remergence tardive, en 8eme, de debuts de textes precisant un point
de reference (voir tableau 1).

Categories 2e 4e 6e 8e
O 10 8 3 0
L 8 4 5

C 1 6 9 11

P 0 2 0 9
1 0 3 0

Total 20 20 20 20
Tableau 1: Nombre de
de debut.

textes par categories

3.2. Les organisateurs spatiaux

Les organisateurs spatiaux sont &finis de la maniere suivante. Il s'agit
de toute expression spatiale construite avec une preposition ou fonc-
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tionnant seule (adverbe) [pour la definition de ces unites voir
Bronckart & al. (1985), p. 21]. En reference aux categories de Shannon
(1984), cinq categories d'organisateurs spatiaux sont definies:

1. Organisateurs evoquant la localisation des objets dans l'espace de .

la chambre par rapport a un point de repere Mini dans un cadre de
reference global ( "a gauche de l'entrée devant le mur en face").
2. Organisateurs evoquant la localisation des objets par rapport a des
elements constitutifs de toute chambre, sans definition d'un cadre de
reference ( "sur le mur, devant la fenetre, a cote de la Porte ").
3. Organisateurs evoquant la localisation des objets dans la chambre
en general ("dans ma chambre").
4. Organisateurs evoquant la localisation des objets les uns par rap-
port aux autres ("sur la bibliotheque it y a ma tele").
5. Organisateurs evoquant la definition d'une perspective ("en entrant
dans la piece a droite; longeant").

A l'aide de cette definition et de cette categorisation des organisa-
teurs, cinq analyses on ete effectuees: rapport entre organisateurs spa-
tiaux et autres organisateurs textuels; densite d'organisateurs spatiaux;
frequence d'organisateurs en fonction des categories; nombre de textes
comprenant au moins une unite d'une categorie donnee; position des
organisateurs dans la phrase.

a) La premiere analyse met en evidence la proportion d'organisateurs
spatiaux par rapport a celle des organisateurs relevant d'autres catego-
ries: ET, organisateurs temporels et "logiques". Elle fait apparaitre que
les organisateurs non spatiaux sont relativement rares par rapport a
leur taux d'apparition dans d'autres textes informatifs (50 a 60%; cf.
Schneuwly et Rosat, 1986). II ressort par ailleurs les points suivants: a)
la moitie des organisateurs non spatiaux sont des ET qui, surtout en 4e
et encore en 6e (respectivement 25% et 15% par rapport au total des
verbes), assument plutot une fonction d'organisation de l'enonciation
(continuite de l'activite verbale) que d'enchalnement des &tomes dans
le texte ("Mon tapis est carre et dessus it y a des dessins qui ressemblent a
des routes" Romain, 6e); b) les organisateurs temporels sont rares. Its
font une timide apparition en 8e dans des expressions du type "quand/
lorsqu 'on entre dans ma chambre". II y a en outre un certain nombre de
"pour" explicitant la fonction d'une disposition particuliere des
meubles ou celle de certains des objets mentionnes.
b) La comparaison de la densite des organisateurs spatiaux par rapport
au nombre de verbes (voir tableau 2, totaux deuxieme colonne) en

fs ri
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fonction de groupes d'age fait apparaitre une nette progression de la
4e a la 8e. Le taux d'organisateurs chez les eleves de 2e se situe entre
celui des eleves de 4e et celui des eleves de 6e. Nous reviendrons plus
bas sur l'interpretation a dormer a ce resultat, et plus generalement
l'utilisation des organisateurs spatiaux dans les textes de 2errte. Notons
en outre que la diversite des organisateurs croft de maniere substan-
tielle de la 2e (17 organisateurs differents utilises par les eleves) a la 4e
(36), puis a la 6e (62) et A la 8e (71).

Categories

2e 4e

N
% par
verbes mM. 1 N

% par
verbes min. 1

I 2 2.0 1 7 3.2 3

II 13 12.9 7 16 7.4 7

III 6 5.9 5 8 3.7 5

19 18.8 7 49 22.7 14
Autres 4 4.0 2 3 1.4 3

Total 44 43.6 83 38.4

6e 8e
% par % par

Categories N verbes mM. 1 N verbes min. 1
I 9 2.2 5 36 12.9 16
II 57 14.2 17 33 11.8 15

III 15 3.7 10 14 5.0 8

109 27.2 20 69 24.6 20
Autres 5 1.2 3 14 5.0 10
Total 195 48.5 166 59.3

Tableau 2: Organisateurs spatiaux en fonction de 5 categories et 4
groupes d'age: nombre total; % par total de verbes; textes
contenant au minimum 1 unite de la categorie.

c) L'analyse de la densite d'organisateurs de chaque categorie pour
chaque groupe d'eleves fait apparaitre une augmentation importante
d'unites de la categorie 1. Les autres categories ne semblent pas subir
de changements importants. Mais ce type d'analyse traite tous les
textes ecrits par les eleves d'une classe comme s'il s'agissait d'un seul
texte. Les totaux pour chaque categorie montrent d'ailleurs qu'en 2e et
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4e, certaines unites sont presque absentes ou tres rares, et que seules
les categories 2 et 4 apparaissent dans un nombre significatif de textes.
d) Le recensement des textes contenant au moins une unite d'une ca-
tegorie donne une image beaucoup plus differenciee des textes des
differents groupes. Il apparait qu'en 2e, un grand nombre de textes ne
contient pas d'unites de l'une ou I'autre des categories. On peut d'ail-
leurs supposer qu'il y a de nombreux textes sans organisateurs spa-
tiaux (nous y reviendrons). En 4e, on trouve dans 19 textes sur 20 des
organisateurs de la categorie 4. Les autres categories ne se trouvent
que dans certains textes (35% pour la categorie 2). Dans les textes de
6e, la categorie 2 est presque toujours presente (17 textes sur 20). En 8e
finalement, s'y ajoutent la categorie 1 et, dans une certaine mesure, la
categorie 5. Une analyse de cette derniere categorie montre que les
expressions verbales qu'elle contient definissent en general un point
de vue dans l'espace ("en entrant a gauche"). Ces expressions sont
proches de celles de la categorie 1. Les quatre groupes d'eleves se dif-
ferencient donc de maniere importante quant aux categories d'organi-
sateurs spatiaux utilisees.
e) Enfin, une derniere analyse releve la position (avant/apres) des
spatiaux par rapport a l'expression localisee (avec ou sans verbe entre
le localisant et le localise). La position localisant/localise est une posi-
tion marquee en francais qui utilise, dans la phrase &rite canonique
plutot une structure localise/localisant. Les resultats montrent qu'en
8e, 43.6% des phrases sont introduites par un organisateurs spatial
contre 18.8%, 25.0% et 27.4% en 2e, 4e et 6e respectivement. Les textes
des eleves de 8e peuvent donc etre consideres comme fortement
structures selon une perspective de "topic" ou theme spatial.

3.3. Strategies de description

Dans le but de center les strategies globales de description du referen-
fiel privilegiees par les eleves, tous les textes du corpus ont ete classes
en fonction de quatre categories: 1) enumeration d'objets; 2) evocation
du regroupement de plusieurs objets; 3) evocation de regroupements
d'objets situes par rapport ,a des points de reperes fixes non relies entre
eux; 4) evocation de regroupements d'objets situ& par rapport a un
cadre de reference spatial. L'analyse met en evidence les orientations
developpementales suivantes5:

5 Deux juges independants ont classe les 80 textes en fonction de ces 4 classes. Les
resultats de cette classification apparaissent dans le tableau 3.
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Strategies 2e 4e 6e 8e
1 13 5 0 0
2 4 10 11 1

3 2 2 7 10
4 1 2 2 9
? 0 1 0 0

Total 20 20 20 20
Tableau 3: Nombre de textes par type de
strategie de mise en texte

En 2e, les textes des eleves sont essentiellement des listes, evoquant
des enumerations d'objets (voir, en annexe, textes 1 et 2).
L'enumeration prend en general une forme particuliere: soit it y a re-
petition stereotypee d'une meme expression ("j'ai", "il y a", ...) qui de-
vient le mecanisme producteur du texte, dans la mesure oiz it constitue
une unite de base pour la planification de ce dernier; soit chaque nou-
vel enonce est termine par un point et mis A la ligne.

La strategie dominante en 4e, et encore en 6e, est l'evocation d'un
regroupement d'objets, qui ne sont pas situes par rapport A des points de
reperes fixes dans la chambre (voir texte 3). Si des points fixes, no-
tamment le mur, sont mentionnes, ils le sont uniquement en tant que
support d'un objet concret ("sur le mur"). Globalement, ces textes
commencent a avoir un minimum de structure de presentation du
type "tour de regard". Mais cela n'apparait que de maniere rudimen-
taire. Les textes sont souvent essentiellement construits sous forme
d'associations et progressent pas A pas, d'un objet ou d'un element au
suivant.

En 6e, puis plus massivement en 8e, le principe d'organisation "tour
de regard" ou description "en &entail" par des lignes tracees a partir
d'un point fixe (voir texte 4) est plus systematiquement utilise. Il en re-
suite une localisation de certains objets par rapport a des points fixes
de la chambre. Ces points peuvent etre consideres comme fixes dans la
mesure ou ils commencent A etre reperes les uns par rapport aux
autres, sans cependant l'etre par rapport A un cadre de reference gene-
ral objectif. Ii sont d'ailleurs souvent isoles dans le texte et ne contri-
buent pas A sa structuration d'ensemble.

C'est essentiellement en 8e qu'on trouve des textes ou les points
fixes sont reperes par rapport A un cadre de reference spatial global et ob-
jectif, en fonction duquel les regroupements d'objets sont systernati-

94



quement situes. Cette spatialisation organisee du referentiel contribue
a la structuration du texte dans son ensemble (texte 5). II est vrai que
ce principe structurateur n'est pas encore maItrise de maniere parfaite.
Les textes apparaissent encore "fragiles". Its contiennent des passages
moins bien reperes, des enonces non spatiaux qui brisent la continuite
textuelle. Les textes semblent neanmoins fonctionner selon une autre
"logique".

4. Discussion et conclusions

Du point de vue de l'organisation globale des textes descriptifs, on
peut remarquer que si linearisation de l'espace ii y a, celle-ci se fait,
comme l'ont note d'autres psychologues, par des procedures de type
"tour de regard" ou "lignes en &entail" a partir d'un point, mais que
cette strategie n'apparait en general pas explicitement dans les textes
sous la forme d'une transformation de l'espace a trois dimensions en
un espace temporel unidimensionnel. Les organisateurs temporels qui
pourraient etre la trace d'une strategie explicite de ce type sont en effet
tres rares. Comme dans le corpus d'Adam & Revaz (1989), l'organisa-
tion globale de la description est marquee par des organisateurs spa-
tiaux s'enchainant les uns aux autres tout au long du texte. La se-
quence descriptive suit bien une logique temporelle etant donne le
"tour de regard" qui l'organise, mais cette logique reste largement im-
plicite. La transformation de l'espace en temps se fait probablement
pour ainsi dire a l'insu de renonciateur.

D'un point de vue developpemental, nous pouvons constater une
certaine analogie avec les resultats obtenus en ce qui concerne la ge-
nese des notions d'espace. On peut relever les aspects suivants:

En 2e, nous obtenons des textes avec peu de spatialisation des in-
formations (peu d'organisateurs; peu d'unites d'information spatiale;
debut de textes avec simple mention d'objet). Si spatialisation it y a, it
s'agit exclusivement de localisations d'un objet par rapport a un autre.
Les textes prennent souvent la forme dune simple liste ou enumeration.
Les eleves de 2e semblent avoir besoin d'un mecanisme exterieur et exte-
riorise de production de texte. Dans les textes analyses, ce mecanisme est
assure par des structures syntaxiques simples (il y a ou j'ai) que releve
utilise pour generer de maniere iterative revocation de contenus di-
vers issus de la representation cognitive de sa chambre.

En 4e, s'amorce un changement du mecanisme de production qui se
perfectionne en 6e. Rappelons les donnees principales: de nombreux
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textes contiennent des expressions spatiales qui situent des objets les
uns par rapport aux autres: it s'agit de regroupements d'objets sans locali-
sation dans un espace objectif tant soi peu Mini. Les debuts de textes
mentionnent surtout des objets localises. II n'y a pas encore une struc-
turation de l'ensemble du texte. Les localisations d'objets sont isolees,
apparaissent par ci par la dans le texte. Le mecanisme de production
n'est plus essentiellement exterieur. Les procedes stereotypes d'ecri-
ture disparaissent. Mais la recherche d'informations relatives A la piece
A decrire se fait encore sans principe organisateur. On a l'impression
d'un prod.& de recherche associatif d'information.

En 6e, un changement s'opere. II y a l'apparition d'un mecanisme
systematique generateur de recherche d'information pour la descrip-
tion (tour de regard ou lignes en &entail). II s'ensuit l'apparition: a) de
quelques points de reperes fixes; b) de debuts de textes plus systerna-
tiquement lies aux caracteristiques de la chambre; c) d'informations
non spatiales ayant trait aux caracteristiques de la chambre ou d'objets.
Le "tour de regard" organise assez systernatiquement, mais implicite-
ment, l'organisation des informations donnees. II s'agit is clairement
d'un mecanisme cognitif de recherche et d'organisation de l'informa-
tion. C'est la macrostructure qui donne sa forme au texte. On pourrait
parler, a ce niveau, d'une dominanance du cognitif sur le communica-
tif en ce qui concerne la production du texte.

En 8e finalement, on observe les changements suivants dans un bon
nombre de textes: une structuration globale du texte plus systematique
par le placement de certaines informations non spatiales en debut
ou fin de texte; une definition d'un cadre de reference objectif qui structure
l'ensemble du texte; une certaine segmentation du texte; une structure
phrastique faisant apparaitre clairement un "topic" A travers le texte:
les points de reperes spatiaux par rapport auxquels sont situ& les ob-
jets; domination de l'information spatiale par rapport A d'autres. Tous
ces elements laissent supposer l'emergence d'un nouveau systeme de
production textuelle integrant les mecanismes precedant (et notam-
ment la macrostructure): le principe organisateur est maintenant une
superstructure langagiere, communicative. Elle a au moins les caracte-
ristiques suivantes: concentration des informations generales en debut
et/ou en fin de texte; definition d'un point de repere permettant de si-
tuer les autres reperes spatiaux; organisation de l'information spatiale
par des reperes fixes dans l'espace dealt.

Cette superstructure descriptive consiste en la traduction du
contexte (but informatif et destinataire general) en une forme ou en un
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modele langagier. La production d'un texte correspondant a ces impe-
ratifs suppose un apprentissage qui, a 14 ans encore, n'est pas termine.
Des analyses de textes ecrits d'adultes permettront d'observer la suite
de cet apprentissage.
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Annexes: Exemples

Texte 1: Adriano (2eme)
l'armoire a jouets
des pupitres
2 lits
une lampe
un ordinateur
des livres
une armoire A habits
une mappemonde

Texte 2: Jeanne (2eme)
J'ai une chambre decoree.
J'ai une armoire dans ma chambre.
J'ai une chambre avec un lit.
J'ai une bibliotheque dans ma chambre.
J'ai une chambre avec une tapisserie.
J'ai une chambre avec un bureau.
J'ai une chambre des jouets.

Texte 3: Cengiz (6eme)
Dans ma chambre je suis tout seul, j'ai deux lits l'un sur l'autre j'ai un bureau
pour travailler, mais je travaille couche sur le tapis. A droite de mon bureau
j'ai un tiroir pour mes habits, et A gauche j'ai deux etageres ou je mets mes
jouets, et mes bandes de dessinees. Sur mon bureau, j'ai mes affaires d'ecole
par exemple des crayons des gommes. De mes livres j'en ai au moins 40 livres,
4 dictionnaires. Dans ma chambre j'ai pas de reveil parce que je me reveille
tout seul vers 6.40h j'ai deux murs dans ma chambre et quelques posters.

Texte 4: Oscar (8eme)
Ma chambre est assez grande mais c'est parce qu'il y a mon frere et moi. Dans
ma chambre les lits sont pliables, en face de mes lits it y a deux armoires tres
grandes. Juste A cote dune armoire it y a ma chaine Hi-fi. A cote de la po'rte j'ai
une petite armoire oil it y a ma tele. Dans ma chambre j'ai aussi deux pupitres
un a moi assez grand et l'autre a mon frere qui est assez petit. Sur toutes les
armoires et sur tous les murs it y a des Posters de tout. J'ai aussi une biblio-
theque et mon frere aussi.
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Texte 5: Nick (8eme)
J'ai une grande chambre, avec sur la droite de l'entree, au bord du mur, un
grand canapé qui va jusqu'au fond de ma chambre. A l'entree de celle-ci, juste
au-dessus de ma tete, it y a les tuyaux des toilettes (je dors A la cave). A
gauche, it y a un mur avec des posters, une petite collection de pierre, et une
armoire pour mes habits. En face, it y a une bibliotheque, au milieu, it y a deux
fauteuils attaches. En diagonale, depuis l'entree, it y a mon lit. Vers la biblio-
theque, it y a mes cahiers d'ecole, a cote de mon lit, it y a un radiocassette et un
tourne-disque.
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Le personnage, une entrée
pour l'ecriture du recit a l'ecole elementaire

C. TAUVERON

Summary

Teaching how to tell a story at school is focused on the "narrative pattern",
which seems to be the final solution to the children's writing problems at
school. Yet, but it is a delusive solution as its scope is extremely restricted and
as the ways in which it is taught dangerously reduce the genre. The more
ambitious attempts only arrive at a loose set of activities as if the narrative
technique was nothing but the sum total of sub-techniques. We hold as
founding principle that the character is the most natural introductory means
into the narrative technique and that, as a highly unifying concept, it links
together the majority of the writing-problems met by children. That principle
leads us into suggesting a definition of the character that can work in the
class-room. And from this definition, we infer a model of the narrative
construction focused on the character highlighting the complex interwining of
the operations to be completed to carry out the task, and, as a consequence, the
complex interwining of the competences to be developed. From the network
thus drawn and the problems the children come upon, a teaching programme
is suggested (illustrated in the present case through the example of the
description) aiming at coherence and cohesiveness but not covering up for
difficulties.

Mon propos est de montrer qu'il est possible de construire une didac-
tique de la production du recit, a recole elementaire et au-dela, qui
soit autre chose qu'une juxtaposition de competences a developper en
toute independance. L'entree dans la construction du recit par le per-
sonnage m'est apparue a la fois comme la plus naturelle, la plus
concrete (le personnage est le lieu d'investissement le plus fort pour le
producteur comme pour le recepteur) et la seule susceptible d'assurer
une continuite et une coherence dans les apprentissages. Le person-
nage est en effet celui par qui et autour de qui la grande majorite des
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problemes rencontres dans l'ecriture du recit se connectent. En
d'autres termes, sa vertu integratrice (Reuter, 1987) est telle qu'il peut,
selon le mot de M. Mathieu (1974 ), constituer la "soudure".

Les pratiques traditionnelles en matiere d'enseignement du recit
font l'impasse sur le personnage, qu'elles ne considerent pas comme
un probleme d'ecriture des lors qu'il est assimile aux titres de chair et
d'os qui nous entourent et donc par definition non reproductible par
des mots, ou qu'elles le considerent comme un probleme d'ecriture
"tres mal Mini", pour reprendre Hayes et Flower (1987), reduit la
plupart du temps a la seule question du portrait. Les pratiques plus
recentes inspirees des travaux de narratologie se contentent d'aborder
successivement: le narrateur, le dialogue, la description, le schema
quinaire, et, a l'ecart, les personnages, sur lesquels on ne sait trop quoi
dire, sauf a reprendre sans finalite explicite la liste des actants de
Greimas... Comme si le dialogue, la description n'avaient pas
precisement comme support le personnage, comme si le narrateur n'e-
tait pas aussi un personnage, comme si le personnage n'etait pas le
moteur de l'action, comme si le schema quinaire, construction theo-
rique au succes didactique incontestable, objet d'une veritable fixation,
structure abstraite qui traite des actions independamment des acteurs
qui les accomplissent, etait a elle seule capable d'apprendre aux en-
fants a produire des recits qui se tiennent. Outil reducteur et sans
doute dangereux dans les usages qui en sont faits, le schema est inca-
pable de montrer comment le programme d'un personnage peut avoir
des incidences sur le programme d'un autre, incapable d'aider a la
complexification de l'intrigue et probablement source de figement de
l'ecriture.

Dans ce contexte, je postule que le personnage, objet langagier et
non effet de personne sans cause cernable, est, en depit des appa-
rences, susceptible d'une definition, qu'une fois defini, it se revele le
lieu d'emergence, de convergence et de structuration de problemes
d'ecriture connexes, en d'autres termes, le pivot autour duquel batir
des competences jusqu'alors non travaillees ou travaillees isolement.

1. Le personnage: un objet definissable

Pretendre construire une didactique de la production du recit a travers
le filtre du personnage implique qu'on s'en donne une definition.
Comme le remarque Ph. Hamon (1983 ), l'operation est delicate: «.11
faut d'abord abstraire le personnage car "on ne peut l'extraire". Localisable
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partout et nulle part, ce n'est pas une partie autonome, d'emblee differenciable
et differenciee, prelevable et homogene du texte, mais un "lieu" ou un "effet"
semantique diffus qui a la fois cotoie, supporte, incarne, produit et est produit
par l'ensemble des dialogues, des themes, des descriptions, de l'histoire, etc.,
"unite" a la fois constituante et constituee, synthese simultanee d'euenements
semantiques alignes, regissante de l'intrigue et regie par elle».

Si l'on pose sommairement le recit comme lieu de rassemblement
de personnages "A qui il arrive quelque chose", il peut se representer
sous la forme d'un double systeme a emboitement: chaque personnage
est un systeme d'elements en interaction, lui-meme element d'un sys-
teme englobant constitue par l'ensemble des personnages.

1.1. Le systeme du personnage

1.1.1. Approche structurelle du systeme

1 - Approche structurelle du systeme

Structurellement, le personnage, qui evolue dans un milieu (part de
l'environnement qu'il s'est appropriee), est un systeme compose d'un
ETRE (il est support de designations et de qualifications) et d'un FAIRE
(il est agent d'actions) en interaction (ce que soulignent les fleches ho-
rizontales du schema). A la frontiere de ces deux sous-ensembles, le
DIRE (effectif ou "rentre" sous forme de pensees) peut aussi bien ali-
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menter l'ETRE (la parole revelatrice d'une personnalite) que le FAIRE
(actes de parole, paroles d'actes).

Les constituants du personnage, ainsi que les relations entre consti-
tuants, sont seulement potentiels. Un personnage peut ne pas avoir de
nom propre, peut n'etre pas &all, ne pas penser ou ne pas parler. Il
suffit a la limite pour faire un personnage qu'on lui attribue un vou-
loir. La quantite et la qualite des constituants dependent de multiples
facteurs.
La quantite depend par exemple:
- des contraintes generiques (pas de nom propre, peu de dialogues,
peu ou pas de pens& interieure, beaucoup d'actions dans le conte
merveilleux classique - des noms propres, beaucoup de dialogues,
beaucoup de monologues interieurs et tres peu d'actions dans un ro-
man de Virginia Woolf);
- de la position hierarchique du personnage dans l'intrigue (souvent
un nom propre et une description fouillee pour le personnage princi-
pal, une designation categorielle et peu de description pour un per-
sonnage tres secondaire).

Pour ce qui est de la qualite des ingredients, on peut noter l'influence
du milieu, geographique, historique, culturel, social et affectif du
personnage (nom, paroles et attitudes sont differencies selon les
origines du protagoniste), la description de ce milieu pouvant, par me-
tonymie, valoir description du personnage lui-meme.

En outre, les relations entre constituants s'actualisent de manieres
variees en fonction des memes parametres (valeur emblernatique
et/ou premonitoire du nom propre dans une certain litterature desti-
née aux petits, valeur causale forte de la qualite morale ou physique
posee a l'initiale du conte merveilleux, plus faible dans le roman rea-
liste...). En somme, comme en cuisine, a partir des memes elements de
base, mais en faisant varier quantite, qualite et mode d'incorporation,
on obtient des plats au goilt et a l'aspect differents.

Comme tout systeme, le systeme du personnage est oriente vers
une fin: chaque personnage se donne un objectif ou but a atteindre et
se trouve de ce fait en situation de "resolution de probleme". Le but
fixe, it lui reste a dresser un plan d'actions, a rassembler des moyens et a
les mettre en oeuvre. Il dispose pour ce faire, en theorie, d'une tres
large palette de reponses, mais it existe des reponses standard (dans
une situation donnee, dans un type de recit donne). Le recours a la no-
tion de but/plan/issue empruntee aux grammairiens du recit
(Mandler et Johnson, 1984; Mandler, 1981-1982), beaucoup plus subtile
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que le schema quinaire, peut permettre, dans le cadre didactique, au
maitre comme A l'eleve, de verifier que chaque personnage a ete
pourvu d'un projet, de reperer si chaque projet connait une issue'
(positive ou negative), si chacun des plans d'actions mis en oeuvre est
bien en rapport avec le but initial, si les chemins vers I'issue sont recti-
lignes ou detournes par des obstacles et des quetes annexes, enfin si
les projets, consider& dans leur ensemble, s'articulent d'une facon ou
d'une autre (union des forces dans un projet commun, rivalite dans un
projet identique, projet de faire aboutir le projet d'un autre...).

1.1.2. Approche dynamique du systeme

La frontiere qui delimite le territoire de chaque personnage n'est pas
impermeable sinon l'histoire n'adviendrait pas. La communication du
personnage avec son environnement actif (les autres personnages)
modifie son milieu. Menace de desorganisation, it est sans cesse
contraint a l'adaptation, ou recomposition. Il lui faut se maintenir dans
sa forme tout en se recomposant de l'interieur, conserver une relative
stabilite de sa nature en depit des flux qui le traversent.

Comme le personnage n'a d'autre realite que linguistique, c'est le
texte qui se charge de maintenir la continuite dans le changement. Au
"signifie discontinu" du personnage correspond en parallele, au plan
linguistique, un "signifiant discontinu" (Hamon, 1972), la chain des
designateurs, ou plus exactement un "signifie cumulatif" (Cordoba,
1984) agrege autour du pole stabilisateur que constitue le nom propre,
phenomene dont le schema suivant tente de rendre compte:
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1.2. Le systeme des personnages

1.2.1. Approche structurelle du systeme

Le systeme des personnages comprend trois elements de base: le lec-
teur et le narrateur d'une part, les personnages-acteurs d'autre part.

Lecteur et narrateur
Le lecteur ou, plus exactement, l'effet sur le lecteur, est la finalite

du systeme (Jouve, 1992). Sa prise en consideration est determinante
puisque la strategie discursive est entierement dependante de ses reac-
tions supposees ou programmees.

Le narrateur, que je considere comme un meta(mega)personnage,
qu'il soit present ou non dans la diegese, est le centre de decision du
systeme. Dans le processus d'ecriture, sa mise en place est indispen-
sable et prioritaire. Regisseur et manipulateur, it prevoit et oriente les
reactions du lecteur:

it raconte;
it souligne ''organisation interne de son discours;

- it interpelle eventuellement le lecteur;
- it oriente 'Interpretation du lecteur,

. par ses commentaires,
. en selectionnant les informations a fournir sur ses personnages,
. en determinant le canal par lequel elles vont passer,
. en fixant le moment de leur introduction et leur forme,
. en construisant l'echelle des valeurs (Genette, 1972).

Pour etre lisible, le narrateur, comme les personnages-acteurs, a besoin
d'une coherence interne, c'est-à-dire d'une certaine permanence corn-
portementale (permanence de son idiolecte, de sa position dans l'es-
pace et le temps, unite de son discours interpretatif et ideologique
dans la continuite du 1.660.

Personnages-acteurs
Les personnages comme "caracteres" et comme "agents" sont inscrits
dans un reseau (Ezquerro, 1984). Chaque personnage se definit par
rapport a son mode de relation avec les autres personnages a un mo-
ment donne du recit ou sur ''ensemble du recit, a la fois dans ce qu'il
est et dans ce qu'il fait. C'est ainsi que chaque composant d'un per-
sonnage donne peut etre mis en rapport avec le composant similaire
des autres personnages: le portrait, par exemple, loin de constituer un
agglomerat autonome de traits, est integre a la serie des autres por-
traits par des relations de ressemblances, dissemblances (Hamon,
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1983); le programme narratif d'un personnage donne est en relation
avec le programme narratif des autres personnages, chacun entrant
dans une configuration evolutive d'alliances ou d'oppositions.

1.2.2. Approche dynamique du systeme

La dynamique du systeme s'arrete quand le heros a atteint son but et
que son environnement hostile n'a plus l'energie necessaire pour une
reaction, quand le but n'est pas atteint et que tous les moyens pour
l'atteindre sont epuises ou quand le heros renonce explicitement a at-
teindre son but.

A la surface du texte, les chains de designateurs rendent compte
des alliances et oppositions temporaires, tout en cherchant a autono-
miser chaque personnage et a assurer une continuite par differents
procedes de desambiguisation. Partout et nulle part, objet diffus, le
personnage a donc cette vertu (qui est aussi une reelle difficulte) qu'il
reclame d'etre travaille constamment partout et nulle part.
Precisement, c'est ce partout et ce nulle part que je voudrais explorer
maintenant en proposant un modele d'analyse didactique de la
construction du personnage. Si la notion de personnage ne peut etre
abordee theoriquement que de maniere systemique, it en va de meme
concretement dans l'acte de production pour l'eleve, dans son ensei-
gnement du recit pour le maitre.

2. Le personnage, objet ii produire:
choix, contraintes et difficult& d'ecriture

2.1. Presentation generale du modele

Le modele tente de structurer, autour du personnage, un inventaire
des problemes d'ecriture (23 tres exactement) que les eleves doivent
apprendre a se poser et resoudre lorsqu'ils sont en situation de pro-
duction de recit.

Son but: aider le maitre a definir des criteres de realisation et de
reussite, a etablir un diagnostic, a mettre en place des activites adap-
tees aux difficult& rencontrees, lui permettre enfin d'«observer les pro-
cedures utilisees par les eleves dans les taches de production de recits et favo-
riser un auto-controle de l'eleve sur sa propre activite en cours d'ecriture»
(Garcia-Debanc, 1986, p. 25 et 37).
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2.2. Sources du modele

Le modele est a l'articulation de plusieurs modeles developpes dans
des champs theoriques differents: modeles psycholinguistiques du
processus reclactionnel (Hayes et Flower,1980; Bronckart & al., 1985;
Schneuwly, 1988); modeles didactiques du savoir-ecrire en general
(Turco, 1988 - Mas, 1991 et 1992 ); traitement didactique des recherches
en litterature, narratologie et linguistique menees par le groupe
"Personnage" du CRCD de l'Universite Blaise Pascal de Clermont-FD
sous la direction de Yves Reuter (1987, 1988, 1990).

Pour reprendre Schneuwly (1988), it "ne s'agit pas d'un modele pro-
cessuel". Les operations y sont "postulees" comme autant d' "hypotheses
heuristiques".

2.3. Mode d'organisation du modele

Le modeler ne decrit pas statiquement l'ensemble des criteres aux-
quels devrait satisfaire la construction des personnages du recit, it les
relie dynamiquement aux operations psychologiques necessaires
leur mise en oeuvre.

A) La planification
- Du point de vue pragmatique (gestion de l'interaction), nous distin-
guons deux operations:

la contextualisation du projet d'ecriture qui suppose la prise en
compte du lecteur et de ses attentes;

le choix d'une strategie discursive, soit d'un type d'ecrit narratif
particulier et, a l'interieur de ce type, d'un mode de narration (quand
le mode de narration n'est pas impose par le type lui-meme).
- Du point de vue semantique (gestion de l'objet du discours), etroi-

tement dependant du point de vue pragmatique, nous distinguons:
le recrutement, le modelage et l'articulation des personnages, trois

operations qui permettent de prevoir globalement le nombre, la na-
ture et la fonction des personnages, de planifier leurs entrees, leurs
parcours et leurs sorties, les rencontres, les associations et les conflits
qui peuvent advenir et les metamorphoses qui peuvent en decouler
pour chacun d'entre eux;

1 Je renvoie le lecteur a ma these : Le personnage, un objet a construire : traitement
didactique a recole elementaire, Universite Blaise Pascal - Clermont-FD (1993), a paraitre
chez Delachaux et Niestle, Collection "Techniques et methodes pedagogiques", sous
le titre Le personnage. Line clef pour la didactique du rdcit d l'ecole elementaire.
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l'homogeneisation des personnages et, de maniere plus pointue, de
chaque personnage dans son individualite, c'est-à-dire la mise en co-
herence de ses qualifications avec ses comportements, de ses attributs,
comportements, caracteristiques physiques, psychologiques ou so-
ciales... avec le monde pose (ou presuppose) par le recit
(passe/present/futur, imaginaire/realiste...)

a la limite de la planification et de la mise en texte (les frontieres
doivent etre concues comme permeables) le criblage qui recouvre la
selection des informations A apporter sur chaque personnage et des
moyens de les communiques au lecteur (directement ou sous forme
indicielle, par l'intermediaire du narrateur ou d'un autre personnage
ou encore des deux conjointement).

B) La mise en texte ( ou gestion de l'objet texte), qui est la redaction
proprement dite. A l'exclusion de la segmentation, non pertinente au
regard de mon objet d'etude, j'ai retenu ('ensemble des operations de
mise en texte degagees par Schneuwly (1988) et tente de leur trouver,
moyennant parfois une distorsion importante, une correspondance
appropriee dans le champ des personnages (ou placer la description,
quel lexique choisir pour la description, comment assurer la cohesion
du personnage par l'intermediaire des chaines de co-reference, la
connexion des personnages...).

C) La revision, qui a pour objet de contrOler (pour aboutir eventuelle-
ment a une reecriture) l'opportunite et la coherence des choix faits aux
niveaux pragmatique et semantique, l'adequation des moyens stylis-
tiques et linguistiques

Le modele implique que l'apprenti-scripteur opere avec constance
des choix entre des possibilites offertes (par le contexte de production,
le type d'ecrit choisi, les libertes permises par la langue) et dans le
meme temps se plie a des contraintes:

norme linguistique ou norme textuelle;
contraintes dependantes d'options anterieures (le choix premier

d'une qualification pour un personnage peut restreindre le champ
d'action qu'il est possible de lui assigner par la suite, le choix d'une fo-
calisation interne ne permet pas de dire autre chose que ce qu'un tel
type de focalisation autorise).

Le modele accentue la recursivite du processus et le necessaire va-
et-vient entre les operations clegagees. Le produit "personnage" est un
objet stratifie et multidimensionnel dont les elements sont organises en
niveaux hierarchises et relies par une grande variete d'intercon-
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nexions. Les effets d'une decision a un niveau donne se repercutent en
chaine sur les autres niveaux, plusieurs groupes de variables peuvent
etre modifies simultanement.

Toutes les interconnexions du systeme ne peuvent etre exposees
dans le cadre de cet article Je m'en tiendrai a un seul probleme d'ecri-
ture pris dans la zone "mise en texte" pour souligner, a grands traits,
son enracinement en plusieurs lieux dans l'ensemble du domaine dis-
cursif.

2.4. Un probleme d'ecriture local dont la solution est ailleurs

Je choisis le probleme n°17:
Determiner le lieu et le mode d'insertion de la description, choisir le
lexique de la description

Je ne reviens pas sur la question de l'etendue de la description (tout
comme sa forme meme) variable selon les genres narratifs et la hierar-
chie interne des personnages.

Choix et contraintes portant sur le lieu d'insertion
Le portrait, quand ii existe dans les recits enfantins, suit traditionnel-
lement la premiere mention du nom du personnage. II peut tout aussi
bien etre retard& Le choix est libre dans la plupart des cas, mais
contraint, par exemple, dans le cas du conte merveilleux. Libre, it s'o-
pere en fonction de l'effet vise sur le lecteur.

Choix et contraintes portant sur le mode d'insertion
Le portrait est un moyen direct et massif de poser le personnage.
Quand it y a volonte de description chez le scripteur novice, c'est sous
cette forme que s'incarne la volonte. Mais on peut aussi aider a conce-
voir un portrait &late dans l'espace du texte, en notations incidentes et
disseminees, plus intimement bees a la trame narrative que le lecteur
devra rassembler.
Qu'il soit massif ou eclate, le portrait est dans tous les cas une caracte-
risation directe. II existe egalement des procedes indirects comme la
description par le dire; la description par le faire et la description me-
tonymique qui reclament plus fortement que le portait direct la coope-
ration du lecteur.

Choix et contraintes portant sur le mode de transmission du por-
trait
Chez les eleves, le portrait est avec une grande regularite pris en
charge par le narrateur, c'est-a-dire en l'espece par un regard sans
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origine et sans orientation definie (on ne recrute pas sciemment de
metteur en scene; les personnages donnent l'effet d'etre livres a eux-
memes sur la scene du red°. Le portrait vehicule par le regard ou la
parole d'un autre personnage est rare. A supposer qu'on ait appris aux
eleves a poser un narrateur, a diversifier les voies de l'information,
apparaissent alors de nouvelles questions portant sur l'opportunite et
le canal de transmission de la description, et plus generalement sur les
moyens de l'integrer au processus narratif: est-il bien necessaire de de-
crire? Si oui, qui choisir comme "voyeur" ou "descripteur"? Quel .

moment choisir dans l'intrigue qui justifie que le "voyeur" puisse voir
ou que le "descripteur" puisse avoir besoin de decrire? Des choix pre-
cedents decoulent les contraintes suivantes dont les effets se font res-
sentir a nouveau sur la quantite et la qualite des traits a selectionner
dans la mise en texte:
- prise en compte du pouvoir-dire du descripteur choisi (position
spatiale, degre de familiarite de l'observateur avec l'observe);

prise en compte du vouloir-dire du descripteur (il convient de
rendre compte de la perception subjective du descripteur quel qu'il
soit et donc d'orienter argumentativement les traits a selectionner,
dans le sens d'une impression dominante").
Le portrait est de ce point de vue l'expression d'une double coherence
a trouver: celle du personnage decrit (les traits a retenir sont, selon le
principe de pertinence, les traits dominants, susceptibles d'eclairer,
d'expliquer, de justifier son comportement dans l'histoire l'on re-
trouve la mise en relation de l'etre et du faire, et celle du personnage
descripteur dans ses rapports au personnage decrit (homogeneite des
jugements de valeur).

Au terme du processus, la selection des traits, leur ordonnance-
ment, le choix des mots pour les dire, apparaissent donc comme l'a-
boutissement d'une longue chaine de raisons (Tauveron, 1994).

2.5. Des difficultes des eleves

2.5.1. Difficultes a mettre en route le systeme

La complexite de la tache d'ecriture pour un eleve d'ecole elementaire
est immense. Cette complexite est inherente a l'acte d'ecriture lui-
meme. Le modele montre assez qu'il faut tenir tous les fils a la fois et
ne jamais les Lacher, qu'il faut aussi avoir une idee claire des possibles
qui s'offrent. A cette complexite de fait, s'ajoutent d'autres obstacles
qui tiennent aux representations que les eleves se font du personnage
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en particulier et du recit plus generalement. Quelques exemples
concernant toujours le seul probleme evoque:

a) La definition de l'objet personnage que se donnent la majorite des
eleves (personne reelle ou image de personne existante) implique un
recours excessif a l'implicite: les proprietes du signe personnage,
considerees comme naturellement identiques a celles du referent,
n'ont pas a etre explicitees, ce qui peut expliquer en partie la rarete des
descriptions dans les recits enfantins (le nom suffit a instaurer le per-
sonnage).
b) La description, quand elle existe, est souvent l'effet d'une injonc-
tion magistrale mais l'eleve n'en saisit pas necessairement la finalite:
sequence autonome placee en debut de recit, elle est sans incidence sur
la trame narrative (la mise en rapport spontanee de l'etre et du faire ne
semble guere apparaitre qu'au CM1).
c) La representation rhetorique du bon portrait (compact, exhaustif,
repondant a des normes strictes de composition et a des exigences
lexicales precises dont fait partie la "richesse" du vocabulaire), d'ori-
gine didactique assurement, est tres pregnante.
d) Les pratiques traditionnelles, fondees sur un clivage (le "vrai" vs le
"faux"), incitent a confondre l'auteur avec le narrateur et done a n'uti-
liser la premiere personne, censee representer l'emetteur du message,
que pour les recits de vie. Des lors que l'auteur n'est pas implique
dans le recit (recits fictionnels), it ne reste que la 3eme personne, valant
pour absence de personne. En ce sens, it n'y a pas de choix et, au-dela,
de probleme de "voix" narrative: confondu avec l'auteur quand it dit
"Je", ou considere comme absent parce qu'invisible en surface quand
it ne dit pas "Je", le narrateur en tant que personnage regisseur met-
teur en scene inscrit dans le texte n'existe pas. Tout se passe alors
comme si les evenements pouvaient se derouler "naturellement"
d'eux-memes. Sans "point de fuite", sans regard filtrant et sans voix
pour percevoir et dire les faits et leurs acteurs, la question de la pers-
pective narrative (par qui, comment faire transiter les informations?),
de la selection des informations (que dire et ne pas dire?), de l'axiolo-
gisation (avec ses incidences sur la designation et la description des
personnages) ne se pose pas et avec elle la question de la coherence du
recit.

2.5.2. Difficultes exterieures au systeme

Plus generalement, a supposer que le jeune scripteur parviennent a re-
gler l'ensemble des problemes repertories dans le modele presente, it
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n'est pas stir pour autant qu'il produise un recit acceptable. Le lecteur
attend du recit qu'il affecte a ses personnages des moyens de satisfaire
leur but qui soient rationnels dans le monde pose (donc, au besoin ir-
rationnels, par rapport aux usages de notre monde, si le monde pose a
des lois de fonctionnement differentes), en accord avec les valeurs at-
tribuees explicitement ou implicitement a chacun des personnages (en
ce sens, it ne s'attend pas a priori qu'un ogre ait une conscience morale)
et en meme temps non absolument previsibles. Or, la gestion des actes
des personnages dans la continuite d'une intrigue est delicate
(Ricoeur, 1984). Elle implique qu'on ait interiorise non seulement les
regles du jeu lui-meme, avec leurs variantes, mais egalement les regles
du jeu social sur lesquelles elles se caiquent plus ou moins.
L'acceptabilite des programmes d'actions des personnages et de leurs
relations est dependante de la logique comportementale traditionnel-
lement admise, c'est-a-dire de connaissances pragmatiques: connais-
sance des scripts d'actions, des roles thematiques, des rapports so-
ciaux, des reactions psychologiques attendues, connaissances encyclo-
pediques sur les mondes representes. Il est toujours possible de reper-
Wrier les problemes d'ecriture qui se posent aux eleves lorsqu'ils
construisent un systerne de personnages et d'imaginer des moyens
pour aider a les surmonter; dans bien des cas, a des problemes tech-
niques repondent des solutions techniques. L'enseignant dispose, en
revanche, de peu de moyens pour accroitre chez ses eleves les connais-
sances pragmatiques et culturelles necessaires pour "faire intrigue"
acceptable: leur connaissance de la psychologie humaine et des corn-
portements sociaux n'est pas identique a celle de l'adulte. C'est la sans
doute qu'une didactique de la construction du personnage trouve ses
limites.

Cette reserve faite, des lors que des problemes d'ecriture sont re-
pertories et decrits, it est possible de leur associer des objectifs, des
contenus d'enseignement, des situations d'enseignement/
apprentissage et des activites specifiques susceptibles d'aider les
eleves a accomplir une tache complexe qu'ils sont bien souvent
sommes d'accomplir sans apprentissage prealable, sans conscience
claire des difficult& qu'ils ne manqueront pas de rencontrer. II
convient, bien entendu, de souligner que tous les problemes cites ne
sont pas d'egale importance et que tous ne sont pas solubles aux
memes ages de la scolarite.
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3. Propositions didactiques: objectifs, contenus, situations
3.1. Un module d'enseignement du recit
organise autour du personnage

Definissons un module d'enseignement comme «un ensemble coherent
de sequences de classe centrees sur un /des types d'ecrits donnes, ou interagis-
sent productions d'ecrits, lecture et analyse d'krits, etude de la langue et des
textes sur des points posant probleme pour les eleves» (Mas, 1992).

Le module, dont je ne donnerai ici qu'un fres bref apercu, se veut
une reponse a l'absence de programmation ou a la discontinuite (voire
la redondance) qui caracterise l'enseignement de la langue &rite a lie-
cole. II n'etablit aucune progression rigide, aucun itineraire balise. 11
determine, a partir des 23 problemes d'ecriture repertories, des objec-
tifs et des contenus d'enseignement qu'il met ensuite en relation avec
des situations de production (projets d'ecriture sur un type de recit ou
taches-problemes mettant l'accent sur telle ou telle dimension du pro-
cessus d'ecriture), des situations de lecture analytique oiz puiser des
connaissances utiles a la production et des activites de structuration. Il
propose en somme un programme virtuel pour l'ensemble de la scola-
rite primaire et le college que chaque maitre peut actualiser en s'adap-
tant au contexte didactique qui est le sien.

A titre d'illustration, autour des problemes d'ecriture relatifs au re-
crutement, au modelage et a l'articulation du personnel du recit, peu-
vent etre poses les contenus d'enseignement suivants.

Savoir-faire
Construire le systeme des personnages.
Expliciter les relations des personnages, justifier les changements

de position.
Finaliser le parcours des personnages.

Savoirs notionnels
- Les personnages: leur reseau, leurs roles possibles, leurs plans
d'action (types de parcours possibles de la formulation du but a la re-
solution du probleme).

Ces contenus peuvent etre travailles dans trois titres d'activites.
a) Au cours de projets d'ecriture ou par le biais de taches-problemes
(par exemple: ecriture d'un recit a partir d'un ensemble de person-
nages imposes).

b) Dans des activites de lecture:

114



reperage, dans des recits lus, des personnages, de leur nature, de
leur hierarchie, des roles qu'ils tiennent, de leur traitement differencie
selon l'importance de leur role;
- identification des differents types de heros;

reperage de l'imbrication des parcours, des types d'alliances, de
conflits;

reperage des differents types de parcours possibles de l'enonce du
probleme a sa resolution;
- comparaison de portraits de personnages en opposition.

c) Dans des activites de structuration:
- tableau a double entree (nature possible/role possible des person-
nages);

introduction/suppression d'un personnage dans un recit existant;
schematisation de parcours;
modification de parcours (amelioration => degradation par

exemple);
- insertion de buts secondaires;

retardement de l'issue par insertion d'echecs successifs avant reus-
site;

invention de fins multiples;
- invention de portraits en opposition.

3.2. Des micro - programmations
ou progressions A l'interieur du module

Si le module se presente deliberement comme une contree a explorer
sans itineraire preetabli (il s'agit bien pour le maitre de s'adapter aux
competences toujours specifiques de ses eleves et aux conditions tou-
jours changeantes des projets d'ecriture en cours), it n'est cependant
pas impossible, a l'interieur du programme general, de delimiter des
sous-modules, de concevoir meme des zones de progressions souples.

4. Conclusion

Le personnage, comme cle pour entrer dans la production du recit, est
enseignable mais it ne l'est que dans le respect de son entiere corn-
plexite. Le module d'enseignement que je propose se presente comme
un terrain d'aventure, traverse de chemins entrecroises, dont l'explo-
ration n'est certes pas sans risques. Il exige en effet du maitre qu'il re-
nonce lui aussi a sa conception referentielle du personnage, qu'il cache
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s'orienter dans le labyrinthe ainsi dessine, c'est-a-dire qu'il ait une
connaissance approfondie du fonctionnement du recit en general, des
particularites de chaque genre, des representations des eleves et de
leurs difficult& a surmonter chacun des problemes d'ecriture, une at-
tention permanente a l'interconnexion des problemes. Sur un autre
plan, it exige enfin, de l'equipe de maitres, la concertation en vue de la
repartition des taches. En ce sens, ii apparaitra sans doute comme une
construction utopique mais it n'est pas interdit de penser, avec Henri
Lefebvre, que le "possible fait partie du reel".
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Production de textes en situation de groupe

A. CAMPS

Summary

Comparison between the processes of textual production in collaboration
followed by two groups of 13 years old pupils, girls and boys, allows to
advance the hypothesis that explicit instruction about the discursive and
textual features of written argumentation has some influence on the kind of
process actually followed. The group which had received such an instruction
followed a complex process, relating the thematic contents with the discursive
situation in which the text was composed; in contrast, the group which had
not received such instruction followed a simple process and attended almost
exclusively to the production of thematic contents.

L'objet de cette contribution est d'analyser les effets d'un
enseignement explicite sur les caracteristiques discursives et textuelles
de l'argumentation &rite dans la production textuelle de deux
groupes d'eleves, garcons et filles, de 13 ans. Les observations qui sont
presentees ont ete recueillies dans le cadre d'un ensemble de
recherches sur des sequences complexes d'enseignement/
apprentissage de la langue &rite. Celles-ci constituent des unites de
recherche qui se deroulent en pratique sous forme de recherche-action
et qui, en merne temps, constituent des situations rendant possible une
analyse en profondeur de quelques aspects cruciaux pour parvenir
connaitre ce qui arrive lorsqu'on apprend a &Tire a l'ecolel.

Le point de depart dans la planification de ces unites complexes
consiste a considerer les situations d'enseignement/apprentissage de
la composition &rite en tant qu'interrelation entre deux sortes d'activi-
tes: celle de la production discursive et celle de l'enseignement/ap-

1 Cette ligne de recherche est actuellement developpee au Departement de Didactique
de la Langue et la Litterature de l'Universite Autonome de Barcelone.
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prentissage. La question fondamentale que l'on peut poser est de
savoir de quelle fawn les deux processus se rapportent l'un a l'autre,
tout en supposant que c'est pendant le processus de production de la
langue ecrite qu'on elabore et qu'on integre les connaissances sur
l'ecriture, ou, plus simplement que c'est pendant le processus de
production ecrite qu'on apprend a ecrite. Comment se deroule cet
apprentissage? Quels sont les facteurs qui y contribuent? Le travail de
recherche dont font partie les observations ici presentees se propose de
contribuer a la connaissance de ces processus et de leurs elements.

Tout d'abord je parlerai tres brievement des caracteristiques des
sequences didactiques. Ensuite, pour entamer le sujet du travail de
production textuelle en groupe, je parlerai des fonctions que peuvent
avoir les groupes de travail dans le developpement de la competence
ecrite. Finalement, je decrirai quelques aspects des processus observes
chez deux groupes d'adolescents ecrivant en groupe.

Caracteristiques des sequences didactiques

Les unites d'enseignement/apprentissage qu'on appelle sequences
didactiques et sur lesquelles se basent l'experimentation et la re-
cherche ont les traits suivants.

1. El les sont formulees en tant que projets de travail dont le but est la
production de textes, c'est-à-dire une activite discursive complexe.
El les se deroulent pendant une periode prolongee.
2. La production du texte, objectif du projet, s'insere dans une
situation discursive dont les parametres sont explicites des le debut et
qui constituent la base sur laquelle repose la production textuelle.
3. On determine des buts specifiques d'enseignement/apprentissage.
Ces buts sont connus des eleves et ils deviendront les criteres
d'evaluation pendant le processus de composition textuelle et a la fin
de ce processus. Les &eves effectuent, done, une activite globale (ecrire
un texte), mais a chaque sequence on peut consacrer une attention
prioritaire a certains aspects specifiques programmes.
4. Pendant le deroulement de la sequence didactique on distingue
trois phases, pas forcement consecutives et discretes: a) la preparation,
oil on formule le projet et on explicite les buts de l'apprentissage; b) le
developpement, pendant lequel on alterne les moments d'ecriture col-
lective ou individuelle avec la lecture de textes de reference et avec des
exercices pour ameliorer les habiletes et connaissances specifiques sur
le genre discursif qui fait l'objet du travail; c) revaluation est concue
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comme une forme de regulation du processus d'enseignement/ap-
prentissage lui-meme et, a la fin de la tache, comme un moment im-
portant pour la recuperation metacognitive des apprentissages et des
processus suivis.

Les recherches sur ces sequences d'enseignement/apprentissage se
donnent pour objet un des aspects, sur lequel l'investigation est focali-
see, mais it s'agit d'un aspect qui ne peut cependant pas etre isole de la
situation globale qui lui confere du sens. Les actions et operations, qui
constituent une activite complexe, ainsi que les facteurs qui influent
sur cette activite, ne peuvent etre analysees independamment de
l'activite globale qui leur donne leur sens. C'est pour cette raison que
les recherches que nous menons s'adressent a des objectifs d'analyse
delimites, mais sans laisser jamais de cote la reference a la globalite de
l'activite complexe qui se deroule.

La composition textuelle en groupe

Nous considererons les fonctions des groupes pendant le travail de
production ecrite de deux points de vue differents: 1) celui de I'ensei-
gnement /apprentissage; 2) celui de la recherche.

1. Du point de vue de l'enseignement /apprentissage on a attribue au
travail en groupe dans l'apprentissage de la composition &rite une
triple fonction.
a) La distribution de roles separes mais complementaires dans I'ac-
complissement de taches a une fonction d'"echafaudage", qui permet
au groupe de remplir une tache qui depasse les possibilites
individuelles de chacun de ses membresl.
b) Le travail en groupe rend indispensable la formulation verbale des
instructions a l'adresse des camarades, stimule la reflexion propre
sous la pression d'une audience visible et fait naitre le besoin de re-
pondre aux questions et aux delis des camarades.
c) Les camarades agissent en tant que destinataires intermediaires
des textes. Leurs reponses et reactions permettent a ceux qui ecrivent
de se faire une representation de la facon dont les lecteurs potentiels
construisent la signification du texte au cours d'un processus dyna-

2 D'apres Forman et Cazden (1984), oces rapports entre camarades peuvent oeuvrer en
tant que contextes de transformation intermediaires entre les interactions sociales et
exterieures adulte-enfant et le langage interieur individuel de l'enfant».
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mique de negociation du sens entre celui qui ecrit et celui qui lit3. A
travers l'interaction avec les camarades, celui qui ecrit peut acceder a
une representation de la reponse possible des destinataires.

2. Du point de vue de la recherche sur l'enseignement/apprentissage
de la langue &rite, le travail en groupe peut permettre de:
a) connaitre les processus mis en oeuvre par les eleves quand ils
produisent un texte. Nous considerons qu'il est indispensable de
savoir quels problemes se posent les eleves, quels processus ils suivent
quand ils ecrivent, quelles connaissances explicites ils utilisent, quelles
sont leurs representations des usages et des fonctions du discours
ecrit, afin de pouvoir planifier des interventions appropriees aux
problemes reels;
b) connaitre de quelle fawn l'interaction groupale intervient dans
l'apprentissage, en l'occurrence dans l'apprentissage des processus et
habiletes pour la composition &rite.

La difficulte d'acces aux connaissances et representations mises en
oeuvre par les apprenants au cours de leur production textuelle a pour
consequence la meconnaissance des processus reels suivis par eux et
des problemes qu'ils se posent. Les techniques fondees sur l'oralisa-
tion de la pensee sont difficiles a utiliser a ces ages-la. L'insuffisance
du controle metaverbal et metacognitif des enfants et adolescents rend
difficile l'explicitation par eux-memes de leurs propres connaissances.
Un des chemins pour y acceder c'est l'analyse des interactions entre
camarades pendant la production textuelle en collaboration. Il est evi-
dent que les situations interactives sont tres differentes, en de nom-
breux aspects, des situations de redaction individuelle. Malgre ceci, on
peut considerer que les verbalisations des eleves mis en de telles si-
tuations refletent quelques-unes des operations du processus qu'ils
sont capables de suivre et quelques-uns des problemes qu'ils parvien-
nent a se poser, sans qu'on puisse supposer, cependant, qu'ils soient
capables de proceder de la meme fawn quand ils ecrivent individuel-
lement. En tout cas, tout en rappelant les hypotheses relatives au pro-
cessus d'enseignement/apprentissage, le fait de travailler deux par
deux ou en groupe oblige a rendre explicites les propositions, les pro-
blemes poses et les solutions proposees, et it se pourrait bien que, en
accord avec les hypotheses de Forman et Cazden (1984), la situation

3 Gere et Stevens (1985) croient que la reponse des camarades remplit cette fonction,
tandis que celle du professeur represente le point de vue de ce que doit incarner un
"texte bien ecrit".
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suscite quelques problemes qui ne se seraient pas poses pendant un
travail individuel.

Les questions que nous nous posons se rapportent au contenu des
interactions qui ont lieu pendant la production textuelle et aux carac-
teristiques du processus suivi.

a) A propos du premier aspect on peut se demander quel est l'impact
des differentes sortes de connaissances (en mature de procedes et
connaissances declaratives) sur la maitrise progressive de la
ompetence ecrite. Au cours de l'analyse du processus notre interet est
de savoir si les eleves se referent aux concepts introduits pendant des
phases anterieures du travail, de quelle facon ils les utilisent, s'ils sont
capables de les rendre operatifs et si ces concepts rendent plus facile
ou, au contraire, plus difficile la production textuelle.
b) Quant au second aspect, notre interet est de savoir comment le
processus suivi par les eleves est influence par quelques-uns des
contenus, specialement ceux de type discursif (fonction, intention du
texte, destinataire, etc.) et textuel (structure du texte, caracteristiques,
etc.).

Nos travaux nous permettent d'affirmer que les textes produits ne re-
fletent pas tous les problemes que les eleves se posent ni toutes les
operations qu'ils realisent. Il se peut, par exemple, que leurs connais-
sances linguistiques ou textuelles ne suffisent pas pour leur permettre
de donner une forme &rite a ce qu'ils essaient de dire, ou bien que
ceux des eleves qui se posent des problemes complexes finissent par
produire un texte de moindre qualite si on le compare a ceux d'autres
eleves qui suivent des voies de production plus faciles (Applebee,
1984). Les echanges oraux pendant le processus de production font
apparaitre la formulation de quelques-uns de ces problemes.

La presente contribution se propose d'exposer quelques obser-
vations du processus de composition textuelle de deux groupes qui
ont suivi des sequences didactiques analogues pour la plupart de leurs
aspects, en ne differant que par le fait que, au cours d'une de ces se-
quences, qui sera designee comme SA, on a fprmule explicitement les
contenus d'apprentissage et on a donne aux eleves un résumé de ces
contenus, relatifs aux caracteristiques discursives et textuelles de l'ar-
gumentation &rite, et on a effectue plusieurs exercices specifiques sur
quelques-uns de leurs traits linguistiques. Au cours d'une autre se-
quence didactique, que nous designerons comme SB, les eleves se sont
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exerces a l'usage de l'argumentation au cours de &bats oraux. Les
deux sequences se sont deroulees de la fawn suivante.

SEQUENCE A SEQUENCE B

Session I Texte initial dent individuellement d'acord avec une indication donee

Session 2 Explication et discussion collective du projet.
Organisation des groupes

Session 3 Lecture et commentaire de textes argumentatifs de reference

Session 4 Schematisation du contenu des textes argumentatifs commentes.
Elaboration d'une enquete pour rassembler des opinions sur le racisme

Session 5 Vision d'un video d'un &bat televisuel sur le racisme

Session 6 Explication collective des
caracteristiques du texte et du
discours argumentatifs.
Analyse d'un texte.

Debat collectif sur des sujets
polemiques choisis par les
eleves

Session 7 Exercices sur des structures
argumentatives, contre-
argumentatives et sur des
connecteurs textuels.

Poursuite des &bats

Sessions
8 et 9 Redaction par groupes

Session 10 Revision des textes avec des echanges entre groupes

Session 11 Texte final ecrit dans les memes conditions que le texte initial

Figure 1: Deroulement des sequences didactiques suivies par les groupes A et B.

Analyse des protocoles

La redaction du texte s'est deroulee dans les deux groupes au cours de
3 sessions d'une heure chacune. Les conversations des &eves pendant
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le processus de redaction ont ete enregistrees en audiotape. Le resultat
des transcriptions constituent les protocoles sur lesquels se fonde
l'analyse des situations d'interaction. Les protocoles analyses pour ce
travail correspondent a deux groupes, composes chacun d'eux par
trois eleves de 7erne de Primaire, de 13 ans. Un des groupes a suivi la
SA et sera designe comme GA; l'autre a suivi la SB et sera design
comme GB.

Les unites d'analyse de ces protocoles sont les episodes et les enon-
ces. Les episodes sont des sequences d'echanges verbaux qui ont une
unite quant au sujet et/ou quant aux procedes. Le nombre total d'e-
nonces et d'episodes pour chaque groupe est le suivant:

GA GB

Enonces 1233 1263

Episodes 101 91

Les enonces ont ete classes selon certaines categories d'apres leur fonc-
tion dans le processus de production textuelle. Les episodes, constitues
par des enonces avec des fonctions differentes, ont ete classes par
categories selon les memes fonctions en tenant compte de l'intention
predominante de repisode. Les categories utilisees sont les suivantes:

0/C: organisation et/ou controle de la tache.
E: Elaboration des contenus thematiques afin de clarifier les idees sur

les sujets discutes, sans qu'ils s'orientent directement a la planifica-
tion du texte.

P: Planification, orient& vers l'organisation du texte et relative a des
aspects discursifs, structurels ou thematiques.

T: Textualisation: elle reflete l'action de donner une forme textuelle
aux contenus planifies. On y distingue ce que nous appelons texte
projete (Tp), produit oralement macs sous la forme de proposition
de phrase destine a etre &rite, et le texte &tit (Te), qui consiste en
general ou bien en l'oralisation par celui qui &rit de ce ctu'il est en
train d'&rire (cette oralisation accompagne l'action d'ecrire), ou
bien la dictee ou lecture simultanee a l'action d'&rire de la part
d'un autre membre du groupe.

R: Revision, qui consiste a reconsiderer evaluativement n'importe
quelle production orale ou &rite et qui peut mener ou ne pas me-
ner a introduire des changements dans le texte.

La distribution des enonces par sessions dans chacun des groupes ap-
parait dans le tableau 1.

GA

1 25
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S1
S2
S3

0/C

93
45
50

E

44
47
30

P

170
106

35

Tp

37
56
50

Te

16
66
59

R

89
134
106

Total 1 88 121 311 143 141 329

GB
0/C E P Tp Te R

S1 87 66 132 2 9 57
S2 190 56 163 41 54 105
S3 83 14 43 29 29 75

Total 3 60 136 338 72 92 237

Tableau 1. Nombre d'enonces de chaque type dans les groupes GA et GB
distribues selon les sessions.

La distribution des differentes sortes d'episodes apparait dans le
tableau 2:

GA
0/C EP T R

S1 5 4 25 5 5
S2 1 3 13 5 10
S3 2 1 7 7 8

Total 8 8 45 17 23

GB
S1 5 0 14 0 0
S2 9 3 22 6 4
S3 5 1 7 11 4

Total 19 4 43 17 8

Tableau 2. Nombre d'episodes de chaque type dans les groupes GA et GB dis-
tribues selon les sessions.

Caracteristiques du GA

1. Le declencheur du processus suivi par ce groupe est le souvenir des
contenus sur quelques traits discursifs de l'argumentation ecrite que
les eleves ont recueilli dans les notes prises pendant les explications
des sessions 6 et 7 (voir fig. 1): l'imperatif de prendre en compte les
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destinataires, celui de s'identifier soi-meme en tant qu'enonciateur, la
fonction de l'argumentation, etc. Pendant le processus de composition
du texte ils utiliseront ces materiaux dans plusieurs occasions. Le dia-
logue suivant, au debut du travail, montre de quelle facon ils imagi-
nent la fonction et les destinataires du texte qu'ils ecriront:

47.- X.: Voyons. Nous ecrivons pour nous-memes, n'est-ce pas?
48.- J.: Pour convaincre les autres, non?
49.- X.: Pour convaincre les racistes.
50.- N.: Nous voulons convaincre les racistes, parce que ceux qui ne

sont pas racistes sont déjà convaincus.
51.- J.: Mais c'est possible c'est possible qu'ils se disent non

racistes macs qu'ils aient quelque chose dans leur tete.

2. Le processus de production ecrite suivi par ce groupe est complexe
et hautement recursif et hierarchique. Les operations de planification,
textualisation et revision qu'ils executent se rapportent les unes aux
autres, et les enonces de planification et de revision predominent sur
ceux de textualisation. Malgre ceci, on peut distinguer clairement deux
parties dans l'analyse du processus suivi; dans la premiere ils tiennent
compte d'une grande variete d'exigences, ce qui les mene A etre tres
critiques vis-à-vis du texte qu'ils produisent; dans la deuxieme partie,
le besoin scolaire de livrer un texte acheve les pousse a resoudre de fa-
wn plus simple le probleme d'ecrire le texte. La distribution des
contenus de la planification de chacune des deux parties du processus
montre clairement les exigences dont ils tiennent compte dans chacune
d'elles (voir tab. 3).

Premiere partie du processus Deuxieme partie du processus

- Contenus thematiques
- Structure du texte: rapport entre
arguments et contre-arguments

- Fonction du texte
- Destinataires
- Style

- Contenus thematiques

- Fonction du texte

- Style

Tableau 3. Contenu des enonces de planification du GA.

Le fragment d'un des episodes de planification met en evidence la ri-
chesse des niveaux avec laquelle ils jugent la proposition du contenu
et des enonces A ecrire (Tp), ainsi que le rapport reciproque et la hie-
rarchisation des differentes operations:
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281. J.: Qu'est-ce que nous mettons?
282. X.: Nous devons parler de ca.
283. J.: Eh bien, qu'est -ce qu'on dit? Que le racisme est tres lie a

l'konomie ou quelque chose de ce genre?
(...)
285. N.: Fais voir, ca va. Non, ca ne va pas. Mettons ceci, Xell.
286. X.: Quoi?
287. N.: Qu'est-ce qu'ils ont ceux-la? Des ressources economiques.

Ca va?
288. X.: Allez, kris-le.
289. J.: C'etait deja comment? C'etait comment?
290. X.: llez, ecris-le, bon Dieu!
291. N.: Par exemple, it s'agit d'une personne qui...
292. J.: Les gens ont besoin de...
293. N.: Un bon exemple c'est que les gens...
294. X.: Non, un exemple c'est que..., non. On voit bien que c'est un

exemple, pas besoin de 1e dire.
295. J.: Les gens... les gens... les gens...
296. X.: Qu'est-ce que ceux-ci ont que les autres n'ont pas?
297. J.: Des ressources economiques.
298. X.: Oui.
299. J.: Bon, mais nous repondons?
300. X.: Moi je ne mettrais pas ca, parce que...
(...)
303. J.: Allez, allez, dis ce que to penses.
304. X.: Alors ils diront... mmm... des ressources economiques. Oui,

et alors, oui, c'est ca, les noirs et les beurs, ceux-la n'ont pas
de ressources economiques...

305. N.: Comment on le met? On le laisse comme ca?
306. X.: Tu kris la question et ca y est.
307. J.: On le laisse comme une interrogation?
308. N.: Mais eux, ils penseront...
309. X.: Eh bien, c'est a eux de le penser!
310. J.: Il y en a qui diront: une autre couleur de peau, non?
(...)
314. X.: Nous sommes en train d'arriver a la conclusion que le ra-

cisme c'est une affaire de peau, de couleur de la peau et
non de ressources economiques.

315. J.: A cause des ressources economiques. A cause des deux
choses. Ca n'a pas toujours rapport a l'economie, mais
normalement oui. Que sais-je?

Dans cet episode, les trois membres du groupe essaient de decider le
contenu a ecrire. J. (283) propose d'etablir un rapport entre le racisme
et les ressources economiques des migrants. A partir de cette pro-
position, N. formule des propositions de texte a ecrire (Tp) (287), et
elle-meme en reformule une (293), ce qui declenche une intervention
de X. (294) qui la refuse tout en formulant une autre proposition, qui
est completee par J. (297). Mais apres l'avoir accept& (298), X. ques-
tionne ce qu'ils ont elabore jusqu'a ce moment parce qu'elle a l'im-
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pression que s'ils repondent eux-memes a la question, le destinataire
peut avoir la sensation qu'ils partagent l'ideologie raciste, et elle pro-
pose de la laisser sous forme d'interrogation rhetorique. Les interven-
tions 305 a 313 constituent un exemple interessant de revision en fonc-
tion de la reponse possible des destinataires du texte. Finalement, X. a
l'impression que le texte qu'ils proposent dit quelque chose qu'ils n'a-
vaient pas prevu (314), ce qui amene J. a formuler une reflexion qui
&passe la tache de redaction, en tant que reflexion personnelle. Un
episode de planification du texte qui le met en rapport avec les
destinataires potentiels constitue pour ce groupe une vraie situation
d'elaboration de leurs propres pensees.

La revision se deroule aussi a des niveaux tres divers, depuis les
superficiels orthographe, morphologie jusqu'aux globaux, par rap-
port aussi bien aux contenus thematiques qu'au rapport avec la situa-
tion discursive telle qu'ils se la representent. C'est ainsi qu'on trouve
des commentaires sur l'adequation du texte au destinataire, sur la ne-
cessite de faire un texte convaincant, sur la structure du texte, specia-
lement sur le rapport entre arguments et contre-arguments4.

3. Tout au long du processus nous trouvons 55 references aux desti-
nataires qui ont rapport a la fonction de convaincre propre au discours
argumentatif. Les interventions qui suivent montrent que ces refe-
rences apparaissent tout au long du processus de composition, qu'elles
en sont des parties integrantes.

27. J.: Il faut convaincre quelqu'un? Eh bien, nous convainquons.
28. X.: Oui, le texte argumentatif convainc toujours.
(...)
63. N.: ca c'est du bluff, to ne convaincras personne.
(...)
116. X.: Nous le faisons comme ca? c'est-à-dire on avance un argu-

ment a nous et puis on y repond avec un autre argument
contraire, celui des racistes, mais de fawn que celui des ra-
cistes soit un peu... qu'ils tombent dans le ridicule (...)

118. J.: Je pense faudrait mettre d'abord leur argument et
apres le notre. (...)

121. N.: Farce que c'est eux qui s'opposent a nous et pas nous a eux.

4 Les niveaux et caracteristiques de la revision en groupe ont ete examines dans un
autre article: CAMPS, A. (1992): "Algunas observaciones sobre la capacidad de
revision de los adolescentes", Infancia y Aprendizaje 58, 65-81.
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122. X.: Oui, mais ils s'opposent avec une idee ridicule.
123. J.: Mais si on est raciste on ne la trouve pas ridicule, l'icide,

quelqu'un qui soft raciste.
C..)
491. X.: Non, car alors ceux qui sont racistes diront, par exemple:

"Qui va s'occuper de ces emigrants? Eh bien, qu'ils ne vien-
nent pas, qu'ils partent!".

(...)
991. X.: A mon avis ce texte argumentatif n'est pas tres convaincant.
992. M.: Lisez-le et pensez pourquoi ii ne rest pas. Faites quelque

chose pour le rendre plus convaincant.
993. J.: Moi je crois qu'il est convaincant.
994. X.: Il n'est pas convaincant.

4. Il y a une utilisation abondante des materiaux elabores au cours de
la sequence didactique. On peut classer ces references (voir tab. 4)
entre celles qui fournissent des contenus thematiques (enquete et
video), celles qui resument les traits discursifs et structurels de
('argumentation ecrite et les textes lus et commenter en classe, concus
comme des modeles sur lesquels s'inspirer.

Notes et commentaires faits pendant
la classe sur les traits du

GA GB

discours argumentatif 32 3

Textes lus 9 1

Enquete et video 38 41

Tableau 4. References aux materiaux elabores et utilises pendant la SD.

5. Dans le GA le nombre des enonces que nous avons appeles de texte
projete (Tp) et de ceux qui accompagnent l'acte d'ecrire (Te) est
presque le double de ceux qui apparaissent dans les protocoles du GB
(voir tab. 1). D'apres notre interpretation, les enonces de textualisation
refletent la tentative de maintenir la collaboration entre les membres
du groupe. Lorsqu'on formule des enonces pour qu'ils soient ecrits, on
en appelle aux autres membres du groupe pour qu'ils donnent leur
opinion sur leur eventuelle adequation et pour savoir s'ils sont d'ac-
cord. Il s'agit, donc, d'un type d'enonce propre a l'ecriture en groupe.
D'autre part, les enonces de Te, specialement ceux qui sont formules
par celui qui &fit, semblent avoir la fonction de maintenir les
camarades du groupe attentifs au travail qu'on est en train de faire.
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C'est une facon de les tenir renseignes du point oil en est le travail afin
qu'ils puissent contribuer d'une fawn ou d'une autre (a travers le
controle du contenu, la forme du texte, etc.) a la Cache, laquelle sans
cela serait individuelle. Nous pouvons donc etablir que les rapports au
sein du GA sont plus cooperatifs que dans GB.

Caracteristiques du processus suivi par le GB

1. Dans le processus suivi par ce groupe on peut distinguer deux par-
ties: la premiere, consacree a la planification des contenus a partir des
materiaux rassembles dans l'enquete et dans la video, comprend jus-
qu'a l'intervention 595, plus de la moitie du temps total; la deuxierne
partie commence avec la proposition d'ecrire le texte a partir des deci-
sions sur les contenus thematiques qui ont ete prises dans la premiere
partie. Le tableau 5 montre les contenus de la planification dans cha-
cune de ces parties.

Premiere partie du processus Deuxieme partie

Contenus thematiques Contenus thematiques
- Structure du texte
- Destinataires
- Style

Tableau 5. Contenus des enonces de planification du GB.

L'episode transcrit par la suite possede la structure typique de tous
ceux de planification de contenu de la premiere partie du processus;
on peut le resumer en les &marches suivantes:

Lecture d'un des points qui figurent dans leurs notes
Formulation de l'accord ou desaccord

Elaboration du contenu
Decision d'inclusion

Organisation: qui c'est qui ecrit le texte accord&

86.- A.: Allons-y, commencons. Voyons, qu'est-ce que nous pen-
sons? Par exemple, nous commencons pas a pas, pour voir
qui est d'accord et qui n'est pas d'accord. Regarde (il lit les
notes qu'il a): "11 n'y a aucune race qui soft meilleure
qu'une autre. C'est un fait scientifiquement prouve".

87.- D.: Je ne suis pas d'accord.
88.- J.: Pas d'accord sur quoi?
89.- A.: Je ne suis pas trop d'accord, hein? mais...
90.- D.: Pourquoi7
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91.- A.: Parce qu'un noir est plus fort, et par consequent... une
race... fa race noire est meilleure que la notre quant a la
force. Mais peut-titre nous on est plus intelligents, on a da-
vantage de capacite. Sais pas.

92.- D.: Oui, moi non plus je ne sues pas trop d'accord avec ca.
93.- A.: C'est possible que nous on ait plus de capacites... mais

quoi ca nous sert?
94.- J.: Les plus forts pour le sport c'est les autres... les noirs.
95.- A.: ils sont meilleurs pourle sport, ils ont plus de force de vo-

lonte... A mon avis, les japonais, surtout, sont plus intelli-
gents que nous. Mais je crois qu'il n'y a pas de regle gene-
rale, parce que c'est sur qu'il y a des milliers de noirs plus
intelEgents que nous, mais aussi qu'il y a des milliers cres-
pagno1s plus forts que... voila... to me comprends?

96.- D.: Bon, allons-y, quelle est l'autre? Lis le texte, Alvar.
97.- A.: Arrete, Jordi!
98.- J.: Nous recrivons ou quoi?
99.- D.: i.
100.- J.: cris toi-meme, to fawn d'ecrire est plus chouette.
101.- A.: C'est bon, une phrase chacun, d'accord?
102.- D.: La c'est toi qui commence.

Ce groupe suit un processus de planification pas a pas, oriente uni-
quement vers la creation de contenu pour qu'il soit ecrit. Ce n'est que
dans la deuxieme partie que l'on pose certaines questions, peu nom-
breuses, relatives a la structure du texte, aux destinataires et surtout
au style, de fawn que ces considerations n'aient pas d'influence sur la
planification globale du texte.

La revision occupe dans le processus suivi par ce groupe un espace
bien plus reduit que celui que nous avions observe dans GA (voir
tableaux 1 et 2), et elle se rapporte principalement, ainsi que la
planification, aux contenus thematiques a partir de leurs propres
opinions.

2. Les references aux materiaux elabores pendant la SD se rapportent,
comme it etait a prevoir, a la video et aux opinions des enquetes (voir
tab. 4). 11 est interessant de souligner qu'ils se referent a peine aux
textes lus, car du fait que ces textes traitent des sujets differents de ce-
lui qu'ils discutent, ils ne peuvent pas leur fournir des informations
pertinentes sur les problemes qu'ils se posent.

3. L'action d'ecrire est rarement accompagnee de verbalisations de la
part de celui qui ecrit ou de ses camarades. Des qu'ils ont pris une de-
cision sur ce qu'ils ecriront et qu'ils ont decide qui va ecrire parmi eux,
les autres semblent se desinteresser de la ache jusqu'au moment ou ils
voient que leur camarade a termine. D'autre part, ce groupe, compare
avec le GA (voir tab. 1), produit la moitie des enonces categorises en
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tant que texte projete (Tp). Tout ceci peut etre considers comme un
signe d'un bas niveau de collaboration entre les membres du groupe,
d'accord avec l'interpretation que nous faisions de la fonction de ce
type d'enonces en parlant du groupe GA.

4. Le nombre total d'episodes et d'enonces tendant a l'organisation et
au contrOle de la tache (0/C) est plus eleve dans le GB (voir tableaux 1
et 2). Il semble que ces eleves consacrent beaucoup plus de temps a
s'organiser que ceux du GA. L'analyse du contenu de ces enonces
permet de constater que les discussions sur qui &fit, qui met le brouil-
lon au propre, se repetent au debut et a la fin de la plupart des epi-
sodes.

5. Le nombre de references au destinataire et a la fonction du texte est
extremement recluit. Les cinq interventions suivantes sont les seules
qui se referent indirectement a d'autres opinions ou a des lecteurs po-
tentiels du texte:

226. A.: Ici maintenant nous devons mettre celles qui nous semblent
justes, et celles qui nous paraissent fausses, qu'on peut re-
pousser, comme dans un debat.

(...)
342. A.: Non, contre eux ca veut dire qu'ils peuvent repousser notre

argument, c'est comme dans un &bat, tu comprends? qu'ils
puissent nous dire...

(...)
349. A.: Non, pas du tout, si tu es en train de lire un texte et tu
( )
884. A.:

(...)
1038. J.: (il propose un texte pour qu'on l'ecrive): Nous esperons que

vous changerez d'avis quand vous aurez lu cet article.

Il est interessant de souligner qu'en deux moments ils se referent a
l'opposition d'idees "comme dans un debar, genre d'activite qu'ils
avaient effectue pendant les sessions 6 et 7, que le groupe GA avait
consacre a des activites metaverbales.

11 y a des gens qui pensent d'une certaine fawn et d'autres
qui pensent d'une facon differente. De notre cote...

Conclusions

Les observations precedentes sur les processus suivis par GA et GB
permettent d'avancer quelques reponses aux questions enoncees
comme hypotheses de travail.
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1) Tout d'abord, nous avons vu que les deux groupes utilisent les ma-
teriaux elabores pendant la SD (voir tab. 4); les deux font souvent refe-
rence aux contenus des enquetes et a la video, meme si GB, de toute
evidence, ne peut pas utiliser des contenus relatifs a l'argumentation,
auxquels it n'a pas eu acces. Neanmoins, au moment d'interpreter ces
observations it faut tenir compte du fait que les deux groupes elabo-
raient le texte a partir de la meme situation discursive: ecrire un texte
d'opinion destine a etre publie dans une revue scolaire. On peut sup-
poser, par consequent, que ce n'est pas la situation discursive elle-
meme qui a declenche une mice en relation entre les contenus thema-
tiques et la situation discursive, mais que cette situation n'etait suscep-
tible d'interpretation que si l'on disposait de concepts metadiscursifs
et metatextuels grace auxquels it etait possible de s'y referer, comme
ce fut le cas pour le groupe GA. On remarque aussi le fait que GB n'en
appelle presque pas aux textes de reference commenter en classe; rap-
pelons que le commentaire, dans les deux groupes, a tourne fonda-
mentalement autour d'aspects globaux tels que l'intention de l'auteur,
l'opinion defendue, l'identification des enonciateurs et des destina-
taires et la contre-argumentation en tant que recours pour preter la
voix aux destinataires de l'argumentation. Ces textes, du fait qu'ils
traitent de sujets differents de Ceux dont s'occupaient les &eves de GB,
ne leur etaient pas utiles pour resoudre les problemes qu'ils se po-
saient et qui se rapportaient de preference, comme on l'a dit, aux
contenus thematiques.

En second lieu, on a constate que le GA avait suivi un processus
complexe de production textuelle, pendant lequel les operations de
planification et, surtout, de revision ont ete executees de fawn
recursive et a des niveaux tres differents. On peut affirmer que ce
groupe a suivi un processus assimilable au modele que Bereiter et
Scardamalia (1987) appellent "transformation de la connaissance". Les
trois membres du groupe utilisent les materiaux relatifs aux contenus
thematiques en tant que points de reference pour evaluer leurs idees et
surtout pour se faire une image de ceux qu'ils considerent leurs
adversaires, les destinataires de leur argumentation, qu'ils essaient de
convaincre. C'est ainsi qu'ils les mettent toujours en rapport avec la
representation qu'ils ont elaboree de la situation discursive. Le GB, par
contre, suit un processus fonde sur la planification des contenus
thematiques dans la premiere partie du processus, et dans la seconde
partie it se pose certaines questions de type rhetorique. Ce processus
pourrait faire penser a la production, dans un premier moment, de ce
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que certains auteurs ont appele "prose de celui qui &fit" (Flower,
1981), qu'on adapte par la suite aux lecteurs.

Des observations comme celles que nous avons presentees nous
poussent a poser une question cruciale pour l'enseignement de la
composition ecrite: quelle sorte de processus d'ecriture faut-il
enseigner aux &eves afin qu'ils progressent dans leur competence
&rite? La difference, du point de vue de la variete des problemes
qu'ils se posent et de la richesse et profondeur des discussions, entre
les eleves d'un groupe et de l'autre fait supposer que la situation a eu
des consequences tres differentes pour l'apprentissage des uns et des
autres. Il semble donc qu'il conviendrait de favoriser l'enseignement
des contenus qui permettent de declencher des processus complexes
de production textuelle, et que, pour ce faire, it faudrait offrir aux
apprenants, dans le deroulement des sequences d'enseignement et
apprentissage de la composition &rite basees sur des projets de
production contextualises, l'occasion d'elaborer les contenus
thematiques des textes, et en meme temps it faudrait leur fournir des
connaissances explicites sur les caracteristiques du type de produit
qu'ils doivent produire. Ces connaissances leur permettraient
d'interpreter la situation de production oil se deroule l'activite
discursive, ainsi que de reorganiser les contenus thematiques en
fonction de cette situation.
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L'apprentissage des capacites argumentatives
Etude des effets d'un enseignement systematique et intensif
du discours argumentatif chez des enfants de 11-12 ans

J. DOLZ

Summary

In the fields of linguistics and psychology the didactic implementation of new
knowledge relative to argumentative discourse and its acquisition has led us
to develop a didactic sequence focused on the teaching of argumentation in
11-12 year old pupils. This sequence was experimented in six schools in order
to assess the effect of these new educational methods on the capacities of
pupils to treat the dialogic dimensions of argumentation in the writing of
monologues. An analysis of the productions of the pupils who had been
submitted to the didactic sequence, compared with those of a control group,
showed a significant improvement in the capacities of the first group. These
improvements concerned aspects such as backing up arguments, acknowled-
ging the addressee, negotiating with an eventual contradictor and using of a
certain number of units and linguistic expressions specific to argumentative
texts (expressions of responsability taking, textual organisers of cause and
conclusion, modalisations of probability and of certitude, concessions and
polite expressions).

Cette recherche se situe dans le prolongement de travaux realises au
cours de ces demieres annees, en vue de developper un enseignement
efficace des textes ecrits (cf. Esperet, 1989; Garcia-Debanc, 1990;
Schneuwly, 1990; Fijalkow, 1990; Halte 1992). Elle s'inscrit, plus parti-
culierement, dans le cadre d'une serie de recherches conduites
Geneve pour evaluer les effets sur les productions &rites des appre-
nants d'un enseignement systernatique et intensif de differents genres
discursifs (cf. Do lz, Rosat & Schneuwly, 1991; Rosat, Do lz &
Schneuwly, 1991; Do lz, 1992; Schneuwly, 1992). Les resultats de ces re-
cherches, qui visaient le recit historique, le genre explicatif-documen-
taire et la description dans un guide touristique, ont permis de mettre
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en evidence des ameliorations significatives, apres l'enseignement,
dans la revision et la reecriture des textes produits par les eleves. Ces
progres sont specifiques a chacun des genres discursifs enseignes; ils
concernent en priorite les dimensions abordees dans les sequences
didactiques experimentees (soit les aspects communicatifs et de ges-
tion de la textualisation, soit les aspects associes a la planification et a
l'utilisation du schema textuel), mais ils montrent egalement, pour un
petit nombre d'eleves, des ameliorations de textes liees a des transferts
ponctuels de certaines dimensions explicitement travaillees, sur
d'autres dimensions textuelles pour lesquelles les eleves n'avaient pas
recu d'enseigtiementl.

La recherche que nous presentons ici concern l'enseignement du
discours argumentatif. Son objectif essentiel est de determiner dans
quelle mesure des eleves de 11-12 ans deviennent capables d'ameliorer
la production de textes argumentatifs ecrits grace a un enseignement
collectif, systernatique et intensif, relatif a differentes dimensions du
discours argumentatif.

La recherche comporte trois aspects bien distincts: 1) l'operationali-
sation didactique de nouveaux savoirs et savoir-faire concernant le
discours argumentatif, en vertu de l'hypothese qu'un enseignement
precoce peut conduire a une amelioration des capacites argumenta-
lives; 2) la realisation d'une recherche experimentale sur le terrain
pour evaluer les effets des instruments didactiques elabores; 3) l'inter-
pretation des resultats (analyse des productions des eleves avant et
apres l'enseignement) et des propositions pour la construction de nou-
veaux moyens d'enseignement.

I. Position du probleme

Un enseignement precoce de Pecriture de textes argumentatifs

Plusieurs raisons, issues des etudes sur l'acquisition des discours en
psychologie et en didactique justifient le choix du discours argumenta-
tif. Ce n'est une nouveaute pour personne que, dans l'enseignement
pratique habituellement, predominent les activites de lecture et d'ecri-

1 Par exemple, le travail sur les organisateurs temporels et les ruptures temporelles
dans les recits historiques conduit certains Naves a modifier l'organisation du plan
du texte, alors qu'un enseignement axe exclusivement sur la structure du recit
historique permet a d'autres eleves de changer de strategie dans l'emploi de ces
memes unites linguistiques.
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ture des textes narratifs. Tout se passe comme si le travail sur les de-
bats d'opinions succedait necessairement a la pratique de la narration
alors qu'il s'agit de deux types de discours qui pourraient etre intro-
duits en parallele, des le depart. L'usage veut encore que l'enseigne-
ment systematique de l'argumentation s'introduise tard, en fin de sco-
larite obligatoire (14-15 ans), avec des resultats que beaucoup jugent
insatisfaisants. L'hypothese implicite de ceux qui recluisent les
activites langagieres prises en consideration a l'ecole primaire au recit
et a la description est qu'il existe une gradation-succession des ap-
prentissages de ces genres discursifs. Dans une telle perspective, les
textes narratifs sont consider& comme accessibles et attractifspour les
cloves (cf. Fayol, 1987; Ha lte, 1992), l'explication et l'argumentation
etant considerees comme plus complexes. Selon cette hypothese, le
discours interactif oral servirait de base au developpement de la narra-
tion, celle-ci servant elle-meme de base a l'apprentissage de l'explica-
tion et de l'argumentation, formes discursives considerees comme rela-
tivement tardives.

Cependant, les recherches actuelles sur l'acquisition des discours
contredisent cette conception de la progression des apprentissages re-
latifs au langage ecrit (cf. Do lz, Pasquier, Bronckart, 1993). D'abord,
chaque genre discursif presente des elements caracteristiques qui exi-
gent des apprentissages specifiques. Par exemple, l'argumentation se
distingue d'autres genres discursifs par les situations de communica-
tion dans lesquelles elle est produite (Perelman, 1977; Perelman &
Olbrech-Tyteca, 1988; Grize, 1981), par les operations qu'elle requiert
du locuteur (Grize, 1981, 1990; Ducrot, 1982; Golder, 1992), par les arti-
culations du raisonnement sous-jacent mises au service d'une intention
(Apotheloz & Mieville, 1985), par de nombreuses formes expressives
et proprietes linguistiques qui lui sont associees de facon dominante
(Anscombre et Ducrot, 1988; Schneuwly, 1988) et par certaines carac-
teristiques superstructurelles (Van Dijk, 1980; Adam, 1981; Brassart,
1988). II semble aujourd'hui assez improbable que les eleves develop-
pent leurs capacites argumentatives a partir du travail realise a propos
des caracteristiques typiques des genres narratifs.

En second lieu, des etudes en psychologie montrent un decalage
entre le developpement des capacites argumentatives a l'oral et a l'ecrit
(Bereiter & Scardamalia, 1982), qui resulterait de la difficulte a traiter
la dimension dialogique de l'argumentation &rite. Un enfant est ca-
pable, relativement tot, de defendre dans une conversation son point
de vue sur un sujet le concernant (Francois, 1983). Dans le dialogue ar-
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gumentatif oral, la presence des deux interlocuteurs "face a face" appa-
rait comme fondamentale pour faciliter la prise en consideration du
point de vue de l'autre. L'enfant s'adapte alors avec une plus grande
facilite et de maniere immediate a la position adverse. Tandis que,
dans le discours argumentatif monogere, aussi bien a recrit qu'a l'oral
(Rosat, 1990 et 1991), it doit realiser un effort beaucoup plus grand
pour identifier la finalite et le destinataire du discours. La differencia-
tion de son point de vue face a celui des autres reste problematique.
L'enfant adopte d'abord un point de vue monolithique, supposant un
point de vue statique et n'introduit des changements de position que
relativement tard. C'est la raison pour laquelle certains psychologues
(Pieraut-Le Bonniec et Valette, 1987) se montrent assez pessimistes
lorsqu'ils analysent revolution "naturelle" du discours argumentatif
&fit.

Lors de la production d'un monologue argumentatif, ecrit ou oral,
l'enfant devra: a) anticiper globalement la position du destinataire; b)
justifier et etayer son point de vue avec un ensemble d'arguments; c)
refuter d'eventuels arguments contraires; d) planifier la succession des
arguments et leur articulation; e) negocier une position acceptable
pour tous. Se lon Brassart (1990), les enfants ne parviennent
construire des argumentations elaborees, articulant des arguments et
des contre-arguments, que vers 12-13 ans. Les etudes sur l'acquisition
"naturelle" de l'argumentation (Esperet, 1987; Pieraut-Le Bonniec &
Valette, 1987; Schneuwly, 1988) montrent une mise en place tardive, et
dans un ordre fortement contraint, des operations langagieres cen-
trales du discours argumentatif: les operations d'etayage et de nego-
ciation (cf. Golder, 1992); vers 10-11 ans, les enfants sont capables
d'etayer une opinion; a 13/14 ans, ils commencent a modaliser leur
texte et a s'en distancer; A 16 ans, enfin, ils maitrisent la negociation. En
ce qui concerne ('operation d'etayage, Coirier & Golder (1991) distin-
guent cinq niveaux d'organisation structurale: absence de prise de po-
sition explicite; presence d'une prise de position non etayee; presence
dune prise de position etayee par un seul argument; prise de position
&ay& par deux arguments; prise de position etayee par deux argu-
ments connecter entre eux.

Les didacticiens critiquent le pessimisme des psychologues et rela-
tivisent les resultats de leurs recherches en montrant que la complexite
interne de l'argumentation n'est pas la seule cause du developpement
tardif des capacites argumentatives. Its rappellent que jusqu'ici recole
primaire n'a jamais enseigne de maniere systematique le texte argu-
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mentatif. Non seulement on ne l'enseigne pas, mais it n'apparait meme
pas dans les manuels de lecture des eleves. Sa presence est quasi nulle
jusqu'au niveau du secondaire obligatoire. Dans une enquete realisee
recemment sur les manuels de lecture utilises dans les cantons de la
Suisse romande, nous avons pu constater une absence totale aussi bien
de textes argumentatifs a dimension dialogique, c'est-A-dire compor-
tant des contre-arguments, que de textes d'opinion, exposant simple-
ment l'avis d'un auteur sur un sujet. Pourtant, un travail a l'ecole sur la
comprehension et la production de textes argumentatifs semble envi-
sageable depuis le niveau primaire (cf. Brassart 1988, 1990). La contro
verse entre les didacticiens porte plutot sur le choix de la conception
theorique de reference du discours argumentatif, sur I'exploitation pe-
dagogique des savoirs developpes dans les recherches fondamentales
A propos de l'argumentation et sur le moment oil it faudrait initier leur
enseignement systematique dans l'institution scolaire. Certains auteurs
considerent qu'il suffirait, au niveau primaire, d'une sensibilisation
aux situations d'argumentation, tandis que d'autres auteurs, comme
Brassart, proposent de commencer precocement avec des activites
axees sur le schema argumentatif.

Situations d'argumentation
et organisation formelle de l'argumentation

Concernant les theories de reference pour organiser l'enseignement de
l'argumentation, it existe egalement plusieurs positions. Un certain
nombre de didacticiens, a la suite des travaux philosophiques de
Perelman et des analyses semiologiques de Grize et de son equipe,
considerent qu'un discours n'est pas argumentatif par sa forme mais
en fonction des situations de communication dans lesquelles it est
produit, alors que d'autres insistent sur les caracteristiques superstruc-
turelles des textes argumentatifs canoniques en usage dans leur cul-
ture.

Brassart (1988, p. 304) critique l'application dans l'enseignement de
cette premiere conception de l'argumentation: «dans le domaine de la di-
dactique, ces definitions et le point de vue qui les justifie conduisent a noyer
I 'argumentation dans une pedagogie des situations de communication.. ll
donne une priorite a la competence textuelle (les schemas textuels pro-
totypiques) sur la competence discursive.

Il convient d'apporter quelques remarques sur les etudes en didac-
tique qui donnent une priorite a l'organisation formelle de l'argumen-
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tation. D'abord, it existe des formalisations concurrentes concernant la
superstructure argumentative (Toulmin, 1958; Van Dijk, 1980; Adam,
1987; Brassart, 1990). Certains auteurs, comme Boissinot et Lasserre
(1989), n'hesitent pas a parler de differents circuits argumentatifs qui
supposent divers choix strategiques possibles. Ces choix sont limit&
par l'usage, qui privilegie certaines conventions et valorise certains
modeles de plans, toujours en rapport avec les situations de communi-
cation. Ensuite, it ne revient pas au meme de trouver un instrument
d'analyse pour representer formellement le texte argumentatif (les su-
perstructures) que d'etudier les outils cognitifs essentiels pour guider
la comprehension et la production (les schemas textuels). Du point de
vue de l'enseignement/apprentissage, la formalisation la plus perti-
nente ne serait pas necessairement celle qui permettrait au chercheur
de comprendre le plus finement et le plus precisement les processus
cognitifs des sujets. Comme Brassart lui-meme le dit, un meme texte
peut faire l'objet de plusieurs traitements cognitifs differents egale-
ment efficaces selon les parametres de la tache, le niveau de develop-
pement des sujets, etc. En outre, les schernas textuels ont ete etudies
surtout dans le cadre de recherches de comprehension (stockage en
memoire des informations, recherche active de blocs d'information,
anticipation generalisante lors de la lecture) et tres peu en production
oii it reste a demontrer jusqu'a quel point la planification et la revision
d'un texte se verraient facilitees par la connaissance de la superstruc-
ture textuelle. Par ailleurs, certains auteurs cherchent a trouver dans la
surface linguistique la manifestation immediate et parfaite de la su-
perstructure canonique, sans faire une distinction nette entre texte, ob-
jet empirique, et sequence textuelle, formalisation permettant l'analyse
typologique (Adam, 1990). A l'heure actuelle, un enseignement trop
axe sur l'organisation formelle de l'argumentation reste problema-
tique.

Plutot que de donner une priorite a une des deux conceptions de
l'argumentation mentionnees pour l'appliquer ensuite a l'enseigne-
ment, it nous semble indispensable d'associer les situations d'interac-
tion et les aspects lies a la structuration du texte. Notre objectif est de
montrer les possibilites d'ameliorer les capacites argumentatives par le
recours a differents procedes:
- la mise en contact avec des situations d'argumentation et des textes
argumentatifs contrast& pour faire saisir aux apprenants les rapports
entre certains parametres de la situation d'interaction et les strategies
argumentatives utilisees;
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- l'entrainement a Velaboration de differents types d'arguments et de
contre-arguments et a Forganisation de ces arguments en un plan de
texte; ces dernieres activites devraient prendre en consideration aussi
bien les progres concernant la definition de la structure canonique du
texte argumentatif que la necessite d'adapter ces structures aux condi-
tions de production du texte pour donner un plan;
- la mise en oeuvre de situations orales et ecrites de collaboration fa-
cilitant le passage de la simple opposition aux arguments des autres
la coordination des points de vue et a la negociation d'un compromis;
- la pratique de certaines strategies linguistiques caracteristiques de
l'argumentation.

Dans tous les cas, la construction dune argumentation s'identifie
un dialogue avec la pens& de l'autre qui exige la prise en compte si-
multanee des aspects lies aux situations d'interaction, des aspects lies a
la structuration du texte et des phenomenes de textualisation speci-
fiques.

Exploitation didactique des savoirs sur le discours argumentatif2

En fonction d'un modele de reference distinguant situations d'argu-
mentation, planification et textualisation, nous proposons de travailler
ces trois niveaux de fonctionnement du discours argumentatif.

Notre exploitation didactique des situations d'argumentation pro-
pose une reflexion sur les parametres contextuels qui opponent Var-
gumentation a d'autres types de discours: le but general (convaincre,
modifier les dispositions de l'auditoire); l'objet de la controverse
(conflit de valeurs ou plusieurs reponses sont possibles); le but social
specifique (orientation argumentative qui determine la valeur des ar-
guments et des contre-arguments); le lieu social (le tribunal, certaines
rubriques de journaux, etc.); les roles sociaux de Venonciateur et du
destinataire ainsi que les rapports hierarchiques enonciateur-destina-
taire. Argumenter suppose une activite de synthese, indice de prise de
distance dans la confrontation des opinions. D'un point de vue didac-
tique, it est fondamental d'apprendre a l'eleve a se decentrer et a se

2 Je remercie D. G. Brassart et Y. Reuter des discussions sur la definition des contenus
enseigner, en particulier sur les notions a introduire relatives a la superstructure ou
plan argumentatif. Je remercie egalement les enseignants du groupe de recherche
pour leurs conseils en ce qui concerne l'adaptation des activites au niveau du
developpement des eleves et pour leur aide lors de la creation de situations
pedagogiques permettant d'assurer un role actif de l'eleve.
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faire une representation claire des croyances du destinataire
(apprendre A &outer l'autre et situer ses positions pour pouvoir lui re-
pondre).

Concernant la planification de l'argumentation, nous nous sommes
servis de deux procedes complementaires. Dune part, nous avons re-
tenu le modele de Toulmin comme un schema procedural susceptible
de caracteriser la technique suivie par le producteur d'un texte pour
developper un argument, c'est-A-dire pour apporter une justification A
une assertion qui se trouve mise en doute par l'interlocuteur. Ce
schema impose un certain nombre de contraintes sur les composantes
cognitives susceptibles d'etre integrees dans le texte mais reste d'un
niveau relativement local. Sur le caracthre cognitif de ce schema pro-
cedural, deux remarques s'imposent d'emblee. Premierement, le deve-
loppement plus ou moins important des composantes depend de la si-
tuation de communication. On ne developpe pas une garantie, au sens
de Toulmin (1958), si on ne fait pas l'hypothese que l'argumente nest
pas convaincu de notre argument. Deuxiemement, si les arguments
sont des raisons eventuellement propres A convaincre le destinataire
d'un jugement (il ne voit rien A objecter), ils ne le persuadent pas tou-
jours. Les limites entre la conviction et la persuasion, dans le discours
argumentatif, ne sont pas toujours tres claires. En plus donc d'argu-
ments au sens propre du terme (raisonnement destine A prouver ou
refuter un jugement ou proposition), le discours argumentatif se sert
de divers procedes d'eclairage qui relevent de la rhetorique et qui me-
ritent aussi un apprentissage.

D'autre part, il reste le probleme de l'organisation dune pluralite
d'arguments et de contre-arguments dans un plan d'organisation glo-
bale. En francais, les modeles conventionnels de plans textuels argu-
mentatifs nous semblent relativement diversifies. La succession d'as-
sertions-refutations s'acheminant vers l'elaboration dune conclusion
peut s'effectuer selon des circuits tres differents (cf. Boissinot et
Lasserre, 1989), en fonction de contraintes de type plutot social. La se-
quence didactique que nous proposons prend en consideration cette
idee de la diversite de circuits d'arguments dans les ecrits sociaux de
reference et propose un travail specifique sur deux circuits contrast&
conventionnels pour familiariser les eleves avec ce probleme. Par ail-
leurs, nous donnons une grande importance au travail sur les elements
polyphoniques qui sillonnent le texte et qui en constituent aussi des
elements de structuration (enonces metadiscursifs, introduction
d'autres voix, distinctes de celle de l'enonciateur, etc.).
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En travaillant uniquement sur les structures textuelles, on ne re-
pond pas a la question de savoir comment une langue fonctionne pour
convaincre. L'analyse de pratiques discursives argumentatives en
francais contemporain montre la presence d'unites et d'expressions ca-
racteristiques qui fonctionnent comme indices argumentatifs. Nous
avons choisi d'aborder un certain nombre de celles-ci toujours en rap-
port avec les situations et les strategies argumentatives travaillees avec
les eleves: 1) l'emploi des pronoms/adjectifs personnels de lere et
2eme personne pour exprimer l'avis personnel mon avis, etc. ) ou
impliquer le destinataire dans son raisonnement (vous conviendrez avec
moi); 2) les organisateurs textuels logico-argumentatifs qui assurent
l'articulation entre les raisons et la conclusion (disjonction, cause, op-
position, analogie, exemples, gradations); 3) les locutions modalisa-
trices (indicateurs de force -certitude, necessite et probabilite- et de
restriction d'une conclusion); 4) les citations d'autorite (verbes neutres,
styles direct, indirect et indirect libre); 5) les verbes devalorisants pour
mettre en cause l'affirmation d'une autorite (pretendre); 6) les expres-
sions servant a formuler des objections (il se pent que, je doute que, me-
fiez-vous, etc.) et pour contredire, la raise a distance par le mode condi-
tionnel; 7) les tournures concessives (je vous accorde que... mais).

Notre objectif didactique est de creer des sequences d'enseignement
proposant un va-et-vient constant entre ces trois niveaux.
Concretement, les differentes dimensions du discours argumentatif
ont ete integrees dans une sequence didactique qui s'organise selon les
principes suivants. Dans une premier temps, l'enseignant propose et
discute avec ses eleves un projet d'ecriture. Il met en place une situa-
tion de communication. Les eleves produisent alors un premier texte
qui permet a l'enseignant d'identifier certaines difficultes. Ce premier
texte permet de choisir les dimensions a travailler en classe ainsi que
les types d'activites peclagogiques qui pourraient etre realisees. Il per-
met egalement de negocier avec les eleves un contrat didactique relatif
a ces activites. Dans un deuxieme temps, les eleves realisent une serie
d'ateliers comportant des activites diverses: &bats oraux, analyse et
observation de textes, exercices de production simplifiee, jeux de roles,
exercices de vocabulaire, exercices sur les unites linguistiques et sur
les expressions caracteristiques de l'argumentation. Enfin, grace a ce
qu'ils ont appris au cours de ces ateliers, les eleves revisent et reecri-
vent un premier texte ou ecrivent un nouveau texte argumentatif.
Cette activite permet a l'eleve, en comparant ses deux textes, de
prendre conscience des progres accomplis. Pratiquement, dans tous les
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modules didactiques de la sequence d'enseignement, on propose un
travail sur les unites linguistiques du francais en rapport avec les stra-
tegies argumentatives.

La sequence didactique (Do lz & Pasquier, 1993) elaboree pour etre
experiment& est constituee de 10 ateliers d'une heure et demie d'en-
seignement. Le schema 1 resume les modules d'activites et les objectifs

atteindre dans chaque unite de travail.

Schema 1.
Plan de la sequence didactique sur le discours argumentatif

1. RECONNAITRE UN TEXTE ARGUMENTATIF
I.A. Distinguer le texte argumentatif parmi d'autres textes.
1.B. Identifier la position de l'auteur du texte argumentatif.

2. LES SITUATIONS D'ARGUMENTATION
2.A. Analyser 4 situations d'interaction typiques de l'argumentation3.
Trouver le texte qui correspond a chacune des 4 situations.
2.B. Moire les caracteristiques d'une situation d'argumentation4.

3. CLASSER LES ARGUMENTS
3. A. Trouver la position et l'auteur d'une liste d'arguments.

4. DONNER SON AVIS ET LE DEFENDRE
4.A. Prendre position, donner une opinion personnelle et la defendre.
4.B. Tenir compte de plusieurs points de vue pour prendre une position
de compromis.

5. DEVELOPPER DES ARGUMENTS
5.A. Formuler une conclusion en accord avec les raisons evoquees.
5.B. Renforcer ou nuancer la conclusion pour prevenir une objection
potentielle (emploi d'expressions de probabilite et de certitude).
5.C. Elaborer des raisons pour faire accepter une conclusion a un
destinatire particulier.
5.D. Expliciter l'articulation entre les raisons et les conclusions a l'aide
d'organisateurs textuels (PUISQUE, PARCE QUE, CAR, ETANT DONNE
QUE, etc.).
5.E. Developper un argument par un temoignage personnel.

3 Les situations d'argumentation choisies sont: la lettre de lecteur, le tract publicitaire,
la plaidoirie, le pamphlet politique.

4 Auteur du texte argumentatif, controverse a la base de l'argumentation, but a
atteindre, destinataire et lieu de parution du texte.
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6. METTRE EN DOUTE DES OPINIONS (s'opposer/formuler des objec
tions)
6.A. Faire face aux affirmations qui ne sont pas bien etablies. Mettre
en doute les faits en soulignant le manque de preuves.
6.B. Mettre en doute des temoignages incertains.

7. CONTESTER L'AFFIRMATION D'UNE AUTORITE
7.A. Mettre en cause la verite ou la credibilite de l'adversaire a l'aide
de verbes devalorisants, d'expressions pour mettre en doute,
d'expressions pour contredire et d'expressions invectives.

8. NEGOCIER
8.A. Utiliser des formules de politesse.
8.B. Faire des concessions.

9. LES PLANS ARGUMENTATIFS5
9. A. Suivre le meme circuit argumentatif pour defendre la these
contraire.
9. B. Transformer le circuit argumentatif d'un texte pour defendre la
meme these.

10. ELABORER UNE GRILLE DE CONTROLE POUR LA REVISION
DES TEXTES
10.A. Identifier des maladresses dans des textes d'autres eleves.
10.B. Elaborer une grille de controle pour faciliter la revision du texte
argumentatif.

II. Methode

Pour tester l'efficacite de notre sequence didactique sur les capacites
de rave a rediger un discours argumentatif, nous avons utilise un
des paradigmes classiques de la recherche en pedagogie experimen-
tale: constitution de groupes experimentaux et de groupes-contrOle;
application d'un pre-test destine a evaluer les capacites argumenta-
fives initiales des &eves; realisation control& de la sequence didac-
tique; application d'un post-test evaluant les effets de la sequence di-

5 Nous nous sommes limites a deux circuits argumentatifs tres types. Circuit
argumentatif 1: eclaircir la position a refuter / justifier une nouvelle position. Circuit
argumentatif 2: exposer le probleme de la controverse/ discuter les differents aspects
du probleme / choix et etayage dune position.
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dactique. Les sequences en question ont ete experimentees selon le
schema suivant:
1) preparation des contenus a developper lors de l'ecriture des textes;
2) pre-test: groupe experimental 1: redaction d'une plaidoirie pour
une Cour d'assises (texte argumentatif judiciaire); groupe experimen-
tal 2: redaction d'un rapport ecrit pour defendre l'interet d'un projet de
developpement (texte argumentatif deliberatif);
3) realisation de Ia sequence didactique par les groupes experimen-
taux; enseignement normal par les groupes-controle;
4) post-test: revision et reecriture des textes ecrits dans le pre-test.

Conditions exp&imentales de production des textes

Les consignes explicitant les situations d'argumentation ont ete pre-
sentees aux eleves comme des jeux de simulation:

E 1: "Prends le role de l'avocat6 de la defense et redige une plaidoirie pour defendre
Jean Holtzer (un fait divers presente les faits delictifs reconnus par l'accuse). Tu
peux invoquer les aspects les plus positifs de sa vie et les circonstances qui pourraient
attenuer sa faute. Le but de to plaidoirie est de faire beneficier Jean Holtzer de la bien-
veillance des jures et de diminuer ainsi sa peine".
E 2: "Arcos est un village d'Amerique centrale avec beaucoup de problemes... (un
schema presente les principaux problemes d'Arcos). Le maire reunit les conseil-
lers de la commune pour decider du partage du budget annuel. II leur demande de re-
diger chacun un rapport pour defendre leur projet respectif. Imagine que to es le
conseiller charge des transports. Justifie l'importance, pour ton village, du developpe-
ment de ton secteur. Fais en sorte que ton projet soit considers comme prioritaire par
tes collegues".

Les consignes illustrent deux controverses produites dans des lieux
sociaux differents: la premiere (E1) a ete elaboree pour faire produire
une argumentation &rite de genre judiciaire (Ia plaidoirie ou le requi-
sitoire pour sanctionner une conduite reprehensible) et la seconde (E2)
pour faire produire une argumentation &rite de genre deliberatif (le
rapport politique pour regler le choix et le partage d'une somme d'ar-
gen t) .

6 Une partie des eleves joue le role de procureur et redige un requisitoire pour
sanctionner la conduite de J. Holtzer.
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Dispositif experimental et demarche

Pour chaque genre argumentatif, nous avons affecte 20 eleves de 11-12
ans issus de differentes classes du canton de Geneve (Suisse), selon
une procedure d'appareillage; nous avons elimine notamment des
eleves avec un score excentrique pour eviler des effets de regression.
Le plan experimental se presente de la maniere suivante:

Groupe exp. 1 Groupe exp. 2
genre judiciaire genre deliberatif
20 eleves 20 eleves
(issus de 3 classes) (3 classes)
Sequence - Discours argumentatif

Groupe-controle 1 Groupe-controle 1
genre judiciaire genre deliberatif
20 eleves 20 eleves
(issus de 2 classes) (2 classes)

Enseignement normal

Les sujets de tous les groupes ont ete soumis chacun a un pre-test et a
un post-test identiques, mais seuls les eleves des deux groupes expe-
rimentaux ont suivi la sequence didactique dans son integrant&
Pendant la meme periode, un enseignement traditionnel du francais a
ete dispense aux eleves des groupes-controle. Les exercices, les tra-
vaux et les textes produits par les eleves tout au long des sequences
didactiques nous ont permis de faire une evaluation continue des ap-
prentissages des eleves et ont servi de materiel de base pour mieux
comprendre les effets des interventions didactiques. Cependant, nous
allons nous centrer ici sur la comparaison des textes produits avant et
apres l'enseignement. Lors du post-test, les eleves revisent le texte re-
dige lors du pre-test a l'aide de divers types de notations (fleches, aste-
risques, effacements, inversions, etc.) proposees par le chercheur, puis
en reecrivent une nouvelle version. La relecture-revison se fait sur une
version dactylographiee du premier texte &lit en facilitant la lisibilite.

Depouillement et analyse des donnees

Les textes et les brouillons produits par les eleves avant et apres la rea-
lisation des sequences didactiques ont ete recueillis et analyses A l'aide
d'une grille d'analyse. Nous avons retenu trois categories d'informa-
tions: - des mesures globales du texte (par exemple, la longueur des
textes et le nombre d'arguments utilises); - la presence d'unites linguis-
tiques et de certaines expressions qui se sont revelees pertinentes, dans
d'autres travaux (cf. Golder, 1992), pour cerner la capacite des eleves
mettre en oeuvre les operations d'etayage et de negociation. Ces cate-
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gories se sont revelees dans l'ensemble de bons indicateurs pour
evaluer les objectifs marques par la sequence didactique, en particulier
pour ceux qui relevent des capacites des eleves a traiter les dimensions
dialogiques de l'argumentation. Les donnees concernant les marques
argumentatives sont traitees selon les principes suivants: analyse de
la proportion des textes presentant au moins une occurrence de la ca-
tegorie etudiee; - comparaison de la repartition des eleves utilisant la
marque en question dans chacune des situations experimentales. La
signification de la comparaison des categories analysees dans les diffe-
rents groupes est test& par une analyse de la variance.

Hypotheses de recherche

De maniere synthetique, les hypotheses de recherche sont les sui-
vantes.

1. Les eleves de la 6e primaire (11-12 ans) ont des difficult& lors de la
redaction d'un texte argumentatif aussi bien pour developper des ar-
guments etayant une opinion que pour produire des arguments qui
supposent une anticipation de la position du destinataire.
2. Concernant ces deux difficultes, nous nous attendons a des progres
dans les deux groupes experimentaux ayant realise les activites propo-
sees dans la sequence didactique.
3. Les performances des groupes experimentaux seront egalement
superieures a celles des groupes-controle en ce qui concerne l'usage
des unites linguistiques etudiees dans la sequence didactique.
4. Nous nous attendons a un impact differencie de la sequence didac-
tique pour les deux genres argumentatifs produits par les eleves: le
genre deliberatif et le genre judiciaire. Au depart, le genre judiciaire
serait le plus difficile a maitriser par les eleves, mais les progres, apres
l'enseignement concernant les capacites a traiter les dimensions dialo-
giques de ce genre, seraient plus importants que pour le genre delibe-
ratif.

III. Analyse des resultats

Mesures globales des textes

Nous avons etabli une serie de mesures d'observations quantitatives
globales qui devraient servir de points de repere dans les analyses qui
suivent: la longueur moyenne des textes, le nombre moyen d'organisa-
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teurs textuels par texte et le rapport entre le nombre d'organisateurs et
le nombre de verbes.

Les variations de taille des textes (longueur totale en nombre de
mots) constituent un indicateur du degre d'expansion de l'argumenta-
tion avant et apres la sequence didactique. Le tableau 1 presente les
longueurs moyennes des textes argumentatifs produits par les quatre
groupes d'eleves: les groupes experimentaux El (texte judiciaire) et E2
(texte deliberatif) et les groupes-controle Cl (texte judiciaire) et C2
(texte deliberatif).

Tableau 1. Nombre de mots par texte

pre-test post-test TOTAL
Groupe El 131.7 292.9 212.2
Groupe E2 149.4 217.1 183.3
Groupe Cl 120.6 121 120
Groupe C2 174.6 178.3 176,5
Total 144.05 202.2 173.1

Conformement a nos hypotheses, on note un accroissement de la lon-
gueur des textes produits par les eleves ayant suivi la sequence didac-
tique. L'analyse de la variance avec "mesures repetees" montre que
l'interaction des deux facteurs est significative (F=12.1; p=.0001) ainsi
que les deux effets principaux (facteur AVANT/APRES
L'ENSEIGNEMENT F=179.9; p=.0001; facteur GROUPE F=87.2;
p=.0001). Lors du pre-test, les eleves redigent une argumentation
d'une longueur moyenne de 144 mots, le rapport politique ou delibe-
ratif etant en moyenne un peu plus long aussi bien pour le groupe ex-
perimental (E2) que pour le groupe-controle (C2). Ces longueurs s'ac-,
croissent uniquement pour les textes des eleves des groupes experi-
mentaux, l'accroissement de la longueur des textes du groupe El etant
en moyenne legerement plus eleve lors du post-test (292.9 mots). Les
argumentations revisees par les groupe El et E2 ont en moyenne res-
pectivement 160 et 67 mots de plus que lors du pre-test tandis que les
argumentations revisees par le groupe-controle restent quasi iden-
tiques. Contrairement aux eleves du groupe-controle, les eleves revi-
sent donc de maniere assez consequente la premiere version du texte
argumentatif et reecrivent une version plus longue.
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Les tableaux 2 et 3 presentent les distributions des frequences
moyennes d'organisateurs dans les textes ainsi que le rapport entre le
nombre d'organisateurs et le nombre de verbes.

Tableau 2. Nombre moyen d'organisateurs par texte

pre-test post-test TOTAL

Groupe El 7.8 17.3 12.6

Groupe E2 10.0 15.3 12.7

Groupe Cl 7.5 7.3 7.4

Groupe C2 10.7 10.9 10.8

Total 9.0 12.7 10.8

Une vision d'ensemble des resultats du tableau 2 conduit aux re-
marques suivantes: a) le nombre moyen d'organisateurs est plus faible
lors du pre-test pour les eleves du groupe El et Cl (texte judiciaire); b)
le nombre de cette categorie d'unites reste le meme lors du post-test
dans les deux groupes-controle alors qu'il augmente significativement
dans les deux groupes experimentaux; c) l'augmentation est plus im-
portante pour le groupe El que pour le groupe E2 (respectivement, de
7.8 a 17.3 organisateurs et de 10 a 15.3 organisateurs sur 100 verbes).
Les analyses de la variance revelent que ces differences sont significa-
tives: facteur GROUPE: F=5.68; p.=.001; facteur SEQUENCE
DIDACTIQUE: F=.197; p.=.897; INTERACTION entre les deux fac-
teurs: F= 39.2; p.= .0001. En ce qui concerne le taux d'organisateurs sur
100 verbes (tableau 3), les analyses de la variance ne permettent pas
d'affirmer que les faibles differences observees avant et apres l'ensei-
gnement soient significatives (F=.200; p=.686). L'augmentation du
nombre d'organisateurs dans les deux groupes experimentaux est
proportionnelle fi l'accroissement de la taille des textes.

Tableau 3. Taux d'organisateurs sur 100 verbes

pre-test post-test TOTAL

Groupe El .45 .48 .46

Groupe E2 .52 .54 .53

Groupe Cl .49 .47 .48

Groupe C2 .48 .49 .47

Total .48 .49 .49
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Par rapport A ces indices quantitatifs, nous pouvons caracteriser les
textes argumentatifs deliberatifs avant la sequence didactique comme
un peu plus longs en mots, en verbes et en organisateurs que les textes
argumentatifs judiciaires, alors que ces memes indices sont relative-
ment equivalents entre les groupes-controle et les groupes experimen-
taux. Apres la sequence d'enseignement, it se produit un changement
notable pour les deux groupes experimentaux, le changement etant
plus marque pour le genre argumentatif judiciaire qui etait ressenti
par les eleves comme plus difficile au depart (voir les meilleurs scores
du groupe El au post-test). En revanche, pour le groupe-controle, tous
ces indices changent faiblement entre le pre-test et le post-test. Les
analyses rapportees dans les lignes qui precedent nous ont permis une
premiere caracterisation generale des argumentations produites avant.
et apres la sequence didactique. Les donnees obtenues concernant la
longueur des textes mettent clairement en evidence les differences
entre les groupes ayant recu un enseignement systematique sur le dis-
cours argumentatif et ceux qui ne Font pas suivi. En revanche, pour le
taux d'organisateurs sur 100 verbes, on observe une grande stabilite
dans l'ensemble des textes.

Evolution du nombre et du type d'arguments
(etayage et negociation)

Globalement, les eleves sont déjà capables avant la sequence d'ensei-
gnement de justifier leur point de vue avec 3 ou 4 arguments.
Contrairement A nos previsions, le travail sur les contenus et la presen-
tation detainee des situations d'argumentation dans les consignee de
production du pre-test ont ete suffisants pour un premier developpe-
ment de la prise de position sollicitee. On note cependant, entre le pre-
test et le post-test, un accroissement significatif du nombre d'argu-
ments utilises evoquant differents themes (tableau 4) dans les deux
groupes experimentaux.

Tableau 4. Nombre moyen d'arguments

pre-test post-test TOTAL
Groupe El 3.7 6.3 4.9
Groupe E2 4.7 5.5 5.1

Groupe Cl 3.3 3.4 3.3
Groupe C2 4.7 4.8 4.7

Total 4.1 5.0 4.5
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Toutefois, cette augmentation est beaucoup plus marquee pour le
groupe El (de 3.7 a 6.3 arguments en moyenne) que pour le groupe E2
(de 4.7 a 5.5). L'analyse de la variance montre que les variations obser-
\Tees sont significatives (facteur SEQUENCE DIDACTIQUE F= 73.3; p
=.0001, facteur INTERACTION F= 35.6; p =.0001).
Dans la situation de pre-test, it semble un peu plus difficile aux eleves
du groupe experimental et du groupe-contrOle de trouver des argu-
ments evoquant des themes differents pour la situation judiciaire alors
qu'ils trouvent plus facilement des arguments relatifs a la situation de-
liberative. Dans le premier cas, les arguments sont des jugements de
valeur (et des axiologisations) relatifs aux &Tenements relates dans la
consigne lue aux eleves: trajectoire professionnelle de l'accuse; pro-
blemes financiers de l'accuse; problemes familiaux; etc. Alors que,
dans le deuxieme cas, les arguments les plus frequemment &Toques
pour convaincre les autres conseillers de l'importance de la construc-
tion d'une route sont proches des topoI un sentier en mauvais kat re-
presente un trajet trop long et trop dur pour 'etre fait a pied; un sentier
en terre battue ne permet pas d'arriver au village en voiture; la
construction dune route ouvrirait le village a l'exterieur; une route
contribuerait au developpement d'autres secteurs (commerce, tou-
risme, sante, education, loisirs). Apr& la sequence didactique, le
nombre moyen d'arguments pour les textes judiciaires du groupe ex-
perimental est non seulement deux fois plus important (pre-test 3.7 et
post-test 6.3) mais, comme nous verrons par la suite, la qualite est
aussi bien differente de celle du pre-test. L'augmentation est moins
importante pour les textes deliberatifs du groupe experimental (pre-
test 4.7 et post-test 5.5) mais egalement significative car pratiquement
tous les eleves utilisent au moins un nouvel argument.

Le tableau 5 regroupe le nombre d'arguments etayes (etayage in-
terne aux differents themes evoques), qui sont present& en termes de
proportions dans le tableau 6. Les argumentations redigees lors du
pre-test se caracterisent par un faible developpement des arguments
presentes: it s'agit dans 35% des cas d'arguments qui ne sont pas vrai-
ment justifies (par une cause, une finalite, une exemplification, etc.).
Ceci est particulierement vrai pour le genre deliberatif (19% d'argu-
ments etayes pour le groupe experimental et 23% pour le groupe-
controle) ()ides eleves semblent avoir une peine plus grande a articu-
ler des raisons a leur propre conclusion. En revanche, la situation judi-
ciaire, malgre sa complexite, permet des le depart le jeu d'enchaine-
ment des enonces a l'appui d'une conclusion (63% d'arguments etayes
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pour le groupe experimental et 42% pour le groupe-controle). Cette
situation oil les eleves jouent le role d'avocat ou de procureur se revele
donc plus favorable A l'emploi d'arguments etayes. En general, les
textes du pre-test evoquent des themes a l'appui de leur position sans
vraiment les developper ou avec un faible developpement, ces themes
etant par ailleurs souvent juxtaposes.

Tableau 5. Nombre moyen d'arguments etayes

pre-test post-test TOTAL
Groupe El 2.0 4.8 3.4
Groupe E2 0.9 3.3 1.8
Groupe Cl 1.3 1.3 1.3

Groupe C2 1.1 1.1 1.1

Total 1.8 2.6 2.0

Tableau 6. Proportion d'arguments etayes

pre-test post-test TOTAL
Groupe El .63 .76 .70
Groupe E2 .19 .60 .32
Groupe Cl .42 .42 .42
Groupe C2 .23 .23 .23
Total .35 .48 .42

Le nombre brut et la proportion d'arguments etayes augmentent signi-
ficativement apres la sequence d'enseignement (F=129.6, p.=.0001 pour
le nombre d'arguments etayes et F= 36.2, p.=.0001 pour la proportion
par rapport au nombre total d'arguments). Cette augmentation est as-
sez importante en particulier pour les eleves du groupe experimental 2
ayant redige le texte deliberatif (de 63% A 76% pour El et de 19% a
60% pour E2).

Avant la sequence didactique, le nombre d'arguments anticipant la
position contraire et tentant une negociation avec elle est, contraire-
ment aux arguments etayes, plus important dans la situation d'argu-
mentation deliberative que dans la situation judiciaire (tableau 7).
Dans certains cas, les enfants developpent des arguments qui sont
l'appui de la position contraire a celle qu'ils essayent de defendre.
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Ainsi certaines plaidoiries contiennent des arguments plutot favo-
rables au procureur, ce qui s'explique en partie par la difficulte des
&eves a faire abstraction des convictions morales personnelles pour
adopter le role du defenseur, A se distancier suffisamment par rapport
au texte produit. Anticiper la position contraire dans le cas de la
controverse entre un avocat et un procureur semble donc plus difficile
pour les eleves que d'anticiper la position d'autres conseillers commu-
naux pour le conseiller de transports qui voudrait demontrer que
d'autres secteurs pourraient aussi beneficier de la realisation d'une
route. Les tableaux 7 et 8 presentent le nombre moyen d'arguments de
negociation utilises et la proportion que ceux-ci representent par rap-
port au total d'arguments

Tableau 7. Nombre moyen d'arguments de negociation

pre-test post-test TOTAL

Groupe El 0.3 2.9 1.6

Groupe E2 2.0 3.3 2.6
Groupe Cl 0.1 0.1 0.1

Groupe C2 2.1 2.2 2.2

Total 1.0 2.1 1.6

Tableau 8. Proportion d'arguments de negociation

pre-test post-test TOTAL

Groupe El .06 .46 .31

Groupe E2 .38 .61 .50

Groupe Cl .04 .06 .05

Groupe C2 .44 .45 .45

Total .23 .39 .31

Lors du pre-test, la proportion d'arguments de negociation est plus
elevee pour les groupes E2 et C2 (situation deliberative): 38% et 44%
respectivement, alors qu'il n'y a pratiquement pas d'arguments de ne-
gociation pour la situation judiciaire (6% pour El et 4% pour Cl).
L'accroissement de cette categorie d'arguments est proportionnelle-
ment plus eleve pour le groupe experimental produisant un texte ar-
gumentatif judiciaire (de 6% A 46%) que pour l'autre groupe experi-
mental (de 38% A 61%). Les analyses de la variance appliquees aux
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proportions de cette categorie font apparaitre un effet significatif des
valeurs associees aux facteurs GROUPE (F=10.8, p.=.0001),
SEQUENCE DIDACTIQUE (F =31.2, p.=.0001) ainsi qu'a l'interaction
des deux facteurs (F= 7.3, p.=.0001).

Introduction explicitant le but de l'argumentation,
formules de politesse et evocation du destinataire du texte

Nous avons pris trois indicateurs du degre de decentration de reeve
et de prise en consideration du destinataire du texte qui correspondent
A des dimensions travaillees dans la sequence didactique: la presence
d'une introduction explicitant le but de la redaction du texte, la pre-
sence de formules de politesse dans l'introduction et/ou dans la clo-
ture du texte adressees au destinataire et revocation explicite du des-
tinataire du texte. Les resultats sont regroupes dans le tableau 9.

Tableau 9. Proportion de textes presentant un des indicateurs signal&

INTRODUCTION
FOR MULES

politesse intr.

pretest post-test pretest post-test
Groupe El
Groupe E2
Groupe Cl
Groupe C2

.15

.30

.35

.30

1.00

.85

.35

.30

.15

.55

.15

.25

.95

.90

.15

.25

Total .28 .62 .24 .51

FORMULES
de polit. finales

EVOCATION
du destinataire

pretest post-test pretest post-test
Groupe El
Groupe E2
Groupe Cl
Groupe C2

.30

.25

.15

.25

.80

.65

.15

.40

.50

.50

.15

.65

1.00

1.00

.15

.65

Total .23 .45 .44 .64

Pour la presence dans les textes d'une introduction (El: 15% au pretest
et 100% au post-test; E2: 30% au pretest et 85% au post-test), les ana-
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lyses de la variance montrent que les valeurs associees au facteur
SEQUENCE DIDACTIQUE (F= 99.3, p.=.0001) ainsi qu'a l'interaction
des deux facteurs (F= 36.1, p.=.0001) different significativement. Les
deux groupes experimentaux obtiennent des scores superieurs a ceux
des groupes-controle lors du post-test. Le simple ajout d'une introduc-
tion lors du post-test ("Ce rapport concerne la repartition du million que
nous avons recu", Richard, 11 ans; "Nous sommes ici aujourd'hui pour deci-
der du sort de Monsieur Jean Holtzer", Isabelle, 12 ans) facilite la recevabi-
lite du texte de releve.

La presence de formules de politesse au debut et/ou a la fin du
texte augmente dans des proportions semblables a la presence de l'in-
troduction. L'analyse de la variance montre que les effets des facteurs
GROUPE et SEQUENCE DIDACTIQUE sont globalement significatifs,
de meme que l'effet due l'interaction SEQUENCE/GROUPE. Ceci
montre que l'ensemble des eleves ayant suivi la sequence didactique a
compris l'importance de la politesse comme strategie persuasive.

Quant a revocation du destinataire dans les textes, nous observons
uniquement du changement lors de recriture d'une nouvelle
argumentation dans les deux groupes experimentaux et dans les
memes proportions (pre-test' 50%, post-test: 100%), tandis que les
groupes-contrOle n'evoluent pas entre les deux situations experimen-
tales (pre-test: 15% et 65%; post-test: 15% et 65%). Une analyse de la
variance met en evidence une difference significative dans le sens at-
tendu de revocation dans les textes du destinataire selon l'ENSEI-
GNEMENT pour les versions des deux GROUPES experimentaux (F=
10.7, p.=.0001) ainsi que pour les differentes modalites du facteur
ENSEIGNEMENT pris de maniere isolee (F= 31.4, p.=.0001).

Conformement a nos hypotheses, ces trois types d'indicateurs n'ont
pas ete modifies par les eleves du groupe-controle. Les rares correc-
tions observees portent essentiellement sur l'orthographe et le vocabu-
laire (recherche d'un mot plus juste). En revanche, apres avoir suivi la
sequence didactique, entre 50% et 80% des eleves des groupes experi-
mentaux modifient leur texte en fonction des apprentissages realises
dans le sens d'une plus grande decentration et prise en compte du des-
tinataire et cela independamment du genre argumentatif produit.

L'usage des unites et des expressions linguistiques

Etant donne le taux de frequence relativement faible d'unites etudiees
dans les textes, nous avons renonce a calculer le taux de chaque cate-
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gorie d'unites. La presence ou l'absence de chacune des categories et la
diversite des unites produites nous semblent des indicateurs suffisants
du degre de complexite linguistique des argumentation des &eves.

1. Organisateurs textuels et modalisation

La premiere partie du tableau 10 resume les proportions de textes pre-
sentant au moins un organisateur de cause ou bien un organisateur de
conclusion. La deuxieme partie du meme tableau concerne la propor-
tion de textes presentant une modalisation de certitude et/ou de pro-
babilite.

Tableau 10. Proportion de textes presentant un des indicateurs signal&

ORG.
Causaux

ORG.
Conclusifs

Modalisations
Prob./Certitude

pretest post-test pretest post-test pretest post-test
Groupe El
Groupe E2
Groupe Cl
Groupe C2

.50
.75

.65

.65

.75

.85

.65
.65

.50

.15

.50

.40

.90

.65

.50

.40

.30
.25

.25
.17

.80
.50
.25
.16

Total .64 .73 .42 .60 .24 .43

En ce qui concerne les organisateurs causaux (parce que, puisque, dant
donne que, en supposant que, car), le taux de presence lors du pre-test est
de 64% pour l'ensemble des groupes. Cela signifie que la plus grande
partie des textes presente au moins un etayage de causalite marque
par un organisateur pour justifier la position de l'argumentateur,
avant la realisation de la sequence d'enseignement. Toutefois, le taux
de textes presentant un organisateur de cause augmente significative-
ment pour les deux groupes experimentaux (El: de 50% a 75% et E2 de
75% a 85%; F=4.03; p.=.04). En ce qui concerne les organisateurs
conclusifs (donc, par consequent, ainsi, enfin, finalement, alors, en conse-
quence, en conclusion, au total, c'est pourquoi, ceci dit), l'accroissement est
plus clair (El: de 35% a 65% et E2 de 60% a 80%; F=8.33; p.=.005). A
noter dans les deux cas une diversification des unites utilisees aussi
bien pour marquer les raisons que les conclusions et une diminution
de la recurrence de parce que et alors.
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Lors du pre-test (cf. derniere partie du tableau 10), la proportion
d'eleves employant au moins une modalisation de certitude (il est clair
que, absolument, il est irrefutable que, il est indiscutable, sans doute, etc.)
et/ou de probabilite (il me semble que, probablement, vraisemblablement, it
est possible que, etc.) est de 24% (A remarquer que le groupe C2 est celui
qui presente la proportion la plus faible: 17%). La frequence pour les
deux groupes experimentaux augmente fortement (de 30% A 80% pour
El et de 25% A 50% pour E2). Les variations dues au facteur
ENSEIGNEMENT sont significatives: F= 24.4; p.=.0001. Ces variations
sont inegales selon les deux groupes experimentaux ayant participe A
l'experience (facteur INTERACTION: F= 9.9; p.=.0001). En general, les
modalisations sont utilisees pour renforcer ou attenuer les jugements
de la conclusion avancee. Les argumentations du post-test presentent,
de ce point de vue, un caractere plus nuance. Les positions prises sont
moins tranchees et se pretent A la discussion avec un eventuel contra-
dicteur.

2. L'organisateur "SI" et la presence de verbes au conditionnel

Le tableau 11 restitue les principaux resultats concernant la presence
de l'organisateur "SI" et des verbes conjugues au conditionnel.

Tableau 11. Proportion de textes presentant un des indicateurs signal&

Org. SI V. Conditionnel

pretest post-test pretest post-test
Groupe El
Groupe E2
Groupe Cl
Groupe C2

.20

.45

.25

.70

.40

.65

.25

.70

.35

.60

.60

.65

.65

.80

.60

.65

Total .40 .50 .55 .67

Le premier constat qui s'impose est la diversite des proportions
moyennes de SI en fonction du groupe dans le pre-test (El: 20%; E2:
45%; Cl: 25% et C2: 70). La situation deliberative projetee vers le futur
se prete plus facilement a l'usage de cette unite ("Si nous construisons la
route, nous ...") que la situation judiciaire (facteur GROUPE: F=5.1;
p.=.003). Ceci ne doit pas cacher l'accroissement du taux de presence
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de SI pour les deux groupes ayant suivi la sequence didactique (F= 4.9;
p.= .029). Cette derriere variation suit revolution suivante: groupe El,
de 20% a 40%; groupe E2, de 45% a 65%.

L'evolution de la presence de verbes conjugues au conditionnel
apres la sequence didactique est relativement semblable (tableau 11,
deuxieme partie; groupe El: de 35% a 65%; groupe E2: de 60% a 80%;
F=8.33; p.=.005), la presence de ce temps du verbe etant aussi homo-
gene au depart que celle de l'organisateur SI (les variations dues au
facteur GROUPE n'etant pas significatives).

3. Autres indices de complexite de l'argumentation

Le tableau 12 regroupe les quatre indicateurs que nous avons retenus
comme indices de marquage linguistique de la negociation: 1) expres-
sions de prise en charge de la position argumentative (par exemple: "de
mon point de vue"); 2) expressions pour mettre en cause un eventuel
contradicteur (organisateurs d'opposition comme "Contrairement a...",
"Je doute que...", verbes devalorisants comme "pretendre", invectives,
etc.); 3) expressions concessives (par exemple "oui, je vous accorde...
mais-argumentatif"); 4) expressions pour impliquer explicitement le
destinataire ("Mefiez-vous ","Je vous conjure...", "Vous conviendrez avec
moi..."). Parmi ces expressions, celles qui ont un taux de presence le
plus eleve avant la sequence didactique sont la premiere et la derriere.
Le 50% approximativement des &eves de la 6e primaire prend sponta-
nement en charge sa position et specifie qu'il s'agit de son point de vue
personnel (Selon moi, Je pense que, etc.). Les &eves essaient d'impliquer
le destinataire avec une proportion semblable. Par contre, les textes
argumentatifs presentant des expressions concessives et/ou des ex-
pressions de mise en cause d'un eventuel contradicteur sont assez
rares (28% et 6%, respectivement au pre-test).

Les effets de la sequence didactique sont fres nets pour les quatre
indicateurs signales. Tous les &eves ayant suivi un enseignement sys-
tematique sur l'argumentation marquent la prise en charge enonciative
de leurs assertions au moins une fois (F=34.8; p.=.0001) et impliquent
directement le destinataire dans leur texte (F=31.4; p.=.0001). En ce qui
concerne la mise en cause du contradicteur, l'accroissement est moins
important mais egalement significatif (de 10% a 35% pour El et de 5%
a 47% pour E2; F=12.9; p.=.0006). Quant aux tournures concessives
avec la trace de la prise en compte de la position d'un eventuel
contradicteur, l'accroissement est particulierement important pour le
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genre judiciaire (de 35% a 80%), revolution pour le texte deliberatif
etant egalement considerable (de 15% a 55%; F=23.3; p.=.0001).

Tableau 12. Proportion de textes presentant un des indicateurs signal&

Expressions de prise
en charge

Expr. pour mettre en
cause le contradicteur

pretest post-test pretest post-test
Groupe El
Groupe E2
Groupe Cl
Groupe C2

.55

.50

.55

.55

1.00
1.00
.55
.60

.10

.05

.10

.00

.35

.47

.10

.00

Total .54 .77 .06 .23

&pr. concessives E. pour impliquer
le destinataire

pretest post-test pretest post-test

Groupe El
Groupe E2
Groupe Cl
Groupe C2

.35

.15

.35

.30

.80

.55

.35

.30

.50

.60

.15

.65

1.00

1.00

.15

.65

Total .28 .51 .47 .64

IV. Discussion

Au terme de cette breve presentation des resultats, it convient de re-
prendre les quatre hypotheses que nous avions formulees et de s'inter-
roger sur la port& theorique des resultats obtenus.

La premiere hypothese relative aux difficult& des eleves lors de la
redaction d'un texte argumentatif n'est que partiellement validee. Les
enfants de 11-12 ans ont montre que ces difficult& ne sont pas mas-
sives, ni insurmontables. L'analyse de leurs productions montre qu'ils
sont capables de prendre une position explicite sur chacune des deux
controverses proposees dans les consignes et d'etayer cette position
par plusieurs arguments juxtaposes qui evoquent des themes diffe-
rents en rapport avec les documents lus prealablement (le fait divers
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sur la conduite delictive de Jean Holtzer et le schema presentant les
problemes que le village d'Arcos devrait resoudre). Malgre la corn-
plexite des contenus abordes et des situations d'argumentation choi-
sies, le travail sur ces deux dimensions precedant la premiere produc-
tion des eleves constitue une base non negligeable pour l'ecriture
dune argumentation judiciaire ou deliberative. En revanche, si les
conditions de production proposees semblent favoriser le choix de
quelques arguments A l'appui d'une position, la prise en compte d'un
point de vue oppose A celui de l'eleve reste limite. Les principales dif-
ficult& que nous avons pu mettre en evidence dans les productions
initiales se referent aux aspects suivants:
- la production d'arguments qui supposent une anticipation d'une
position contraire;
- l'etayage interne des arguments;
- la negociation avec le contradicteur et/ou le destinataire;
- la succession et l'articulation des arguments par des organisateurs
adequats;
- l'organisation generale du plan du texte;
- l'absence d'un certain nombre d'unites et d'expressions linguis-,
tiques caracterisant l'argumentation.

Se lon la deuxierne hypothese, l'enseignement collectif, systernafique et
intensif du discours argumentatif devrait se manifester par un impact
benefique sur les dimensions dialogiques difficiles A traiter par les
eleves lors de la premiere production du texte. Conformement A cette
hypothese, les performances des principaux indicateurs de complexite
des textes argumentatifs des groupes experimentaux ont ete supe-
rieures A celles des groupes-controle. Cela est atteste notamment par
les progres realises dans les domains de l'etayage interne des argu-
ments et de la capacite A moduler ses propos en fonction du destina-
taire du texte.

En ce qui concerne l'etayage des prises de position de l'eleve, nous
avons pu observer lors du post-test des transformations dans les textes
qui concernent ]'introduction de nouveaux arguments, le marquage de
la connexion entre les arguments mais surtout la reprise de certains
arguments déjà presents mais faiblement elabores dans la premiere
version. Une partie des eleves arrivent A complexifier leur texte en
presentant des conclusions partielles relatives A un theme qui sont ap-
puyees par un raisonnement.

En ce qui concerne la negociation, nous avons pu apporter un cer-
tain nombre de donnees qui montrent comment les activites realisees
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lors de la sequence didactique aident releve a moduler son point de
vue par rapport a celui d'un eVentuel contradicteur ou du destinataire
du texte. L'accroissement de la presence d'introductions explicitant le
but de l'argumentation, de l'utilisation des formules de politesse et de
revocation du destinataire du texte constituent un premier resultat qui
montre l'effort de reeve pour moduler et adapter sa position. Mais le
resultat le plus important reste que le nombre d'arguments de
negociation, c'est-A-dire impliquant la prise en compte d'une deuxieme
position mise en rapport avec la position defendue par releve, ainsi
que la presence des marqueurs linguistiques relatifs a la negociation,
augmentent significativement apres l'enseignement.

Malgre les positions parfois trop pessimistes qui se degagent des
recherches .sur l'acquisition du discours argumentatif monogere, it
nous semble possible, grace a la realisation d'activites pedagogiques,
d'ameliorer les capacites argumentatives &rites des eleves de ce ni-
veau de scolarite. Nous soulignons d'abord le role facilitateur des acti-
vites collectives destinees a identifier les principaux parametres des
situations d'argumentation contribuant, de notre point vue, a amelio-
rer la perception de la dimension dialogique de l'argumentation. Nous
rappelons ensuite le recours a un entrainment des eleves a l'utilisa-
tion des unites et d'expressions linguistiques du francais servant de
marqueurs des operations de negociation (Golder, 1992). Parmi ces
marqueurs, nous relevons en particulier: les expressions de prise en
charge enonciative des assertions, les modalisations des jugements, les
expressions de mise en cause, les tournures concessives et les expres-
sions pour impliquer le destinataire. Enfin, nous soulignons surtout
l'importance que nous avons accorde dans la sequence didactique a
associer systematiquement l'utilisation de ces expressions a certaines
caracteristiques des situations d'argumentation.

Les predictions correspondant a l'usage des unites linguistiques de
la troisieme hypothese de cette etude se sont averees justes. Les ame-
liorations apportees apres l'enseignement par les eleves des groupes
experimentaux concernent la presence dans les textes de toutes les
marques linguistiques analysees: les organisateurs textuels causaux et
conclusifs, les modalisations de probabilite et de certitude pour nuan-
cer ou renforcer les points de vue exprimes, l'organisateur "SI" et les
verbes conjugues au conditionnel, les expressions de prise en charge
de la position argumentative, les expressions de mise en cause, les ex-
pressions concessives et les expressions pour impliquer le destinataire
dans son propre point de vue. Tous les eleves ayant participe a l'expe-
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rience ont apporte une ou plusieurs modifications concernant l'emploi
des differentes categories linguistiques etudiees, montrant ainsi une
plus grande sensibilite aux contraintes expressives du discours argu-
mentatif.

Concernant la derniere hypothese, nous avons pu montrer egale-
ment des differences en fonction de la situation d'argumentation
(judiciaire ou deliberative) pour le type d'arguments utilises, pour
l'etayage et la negociation et pour l'usage d'un petit nombre d'unites
linguistiques. Ces differences montrent comment la complexite des si-
tuations d'argumentation, la maniere concrete de les envisages dans
les consignes de production ainsi que le pointage sur certaines carac-
teristiques de l'interaction determinent le choix des arguments, leur
articulation et surtout la coordination de positions en vue d'un corn-
promis. Toutefois, ces differences ne devraient pas cacher l'homoge-
nate de l'evolution des deux groupes experimentaux pour presque
tous les indicateurs analyses jusqu'ici.

V. En guise de conclusion

Sur le plan peclagogique, nous soutenons que I'enseignement systema-
tique de l'argumentation &rite doit commencer tot et qu'il ne corn-
porte pas de difficult& insurmontables pour les eleves s'il est adapte
aux capacites contextuelles manifestoes tors d'une premiere produc-
tion avant tout enseignement direct, s'il est a la fois progressif et pre-
sente sous forme d'activites pedagogiques interessantes. Toutefois,
pour pouvoir generaliser l'utilisation dune sequence didactique telle
que celle qui vient d'etre presentee, it faudrait ameliorer la formation
des enseignants concernant les caracteristiques particulieres du dis-
cours argumentatif et les problemes que pose son enseignement.

Guides par l'hypothese generale que le progres des capacites a ar-
gumenter par ecrit resulte de processus dynamiques requerant la
confrontation a des situations d'argumentation diversifiees et la parti-
cipation active des eleves dans l'ecriture de textes, nous avons peke
une attention particuliere aux operations d'etayage et de negociation et
a leur marquage linguistique en francais. Les progres observes relatifs
a ces deux operations nous permettent de conclure que l'apprentissage
de l'argumentation &rite ne consiste pas a mettre simplement en jeu
les acquis cognitifs prealables. Il nous semble plutOt que les &passe-
ments observes sont le resultat dune integration progressive et dune
synthese constamment renouvelee entre deux ordres de capacites:
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- la capacite a percevoir les caracteristiques des situations d'argu-
mentation pour adapter le discours aux exigences sociales issues de
ces situations;
- la capacite a gerer les differentes contraintes linguistiques et tex-
tuelles du discours argumentatif en francais.

J. DOLZ
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Von FLUE- FLECK, Hanspeter (1994): Deutschunterricht in der
Westschweiz. Geschichte Lehrwerke Perspektiven.
Aarau/Frankfurt am Main/Salzburg, Verlag Sauerlander, Reihe
Sprachlandschaft Band 15, 352 S.

Ein hilfreiches Buch zur rechten Zeit selten wird eine Dissertation
zum Zeitpunkt ihrer Buchveroffentlichung noch einen solchen
Aktualitatsgrad besitzen wie diese. Das ist zweifellos ein Verdienst
des Autors; es ist leider allerdings auch das traurige "Verdienst" einer
kantonalen Schulpolitik, die so hemmungslos ihre Freiraume nutzt,
dass sie nach dreissig Jahren Bemiihungen auch nicht den Ansatz einer
westschweizer Koordinierung zuwege gebracht hat. Von Fliie-Flecks
Bilanz des Deutschunterrichts in der Westschweiz miisste also auf den
Tischen aller westschweizer Schulpolitiker liegen, als Memorandum
der Versaumnisse der Vergangenheit und im Idealfall auch als
Richtschnur kiinftigen Handeins. Der Autor macht auch keinen Hehl
daraus, dass er seine Arbeit als Beitrag zur Gestaltung des
Deutschunterrichts in der Westschweiz verstanden haben mochte.

Das setzt allerdings die genaue Kenntnis der Ausgangslage voraus.
Und so holt der Autor weit aus, verzeichnet getrennt far jeden Kanton

die historische Entwicklung des Schulwesens uberhaupt, von den
ersten Schulgrundungen bis zur Gegenwart, und skizziert vor diesem
Hintergrund die Anfange des Deutschunterrichts, soweit die in
offenbar miihsamer Sammelarbeit zusammengetragene Dokumentation
dies zulasst. Der an der Aktualitat des Deutschunterrichts
interessierte Leser wird diese ersten hundert Seiten eher diagonal
lesen, wird allerdings je nach Temperament schmunzelnd,
kopfschilttelnd oder wiltend bei jenen Passagen innehalten, in denen
von Flue-Fleck uber friihe Schulexperimente mit dem Deutschen
berichtet, die es in ihrer Modernitat mit unseren kiihnsten
Fremdsprachenprojekten aufnehmen ktinnen (und eben doch nicht
Schulgeschichte gemacht haben): so etwa jene Schule der deutschen
reformierten Kirche im Kanton Genf, in der franzOsischsprachige
Kinder dem Unterricht auf Deutsch folgten also Immersionsunterricht
avant la lettre oder, ebenfalls in Genf, jene "ecole de petits enfants",
eingerichtet von der Lutherischen Kirche, in der Kinder ab vier Jahren
"durch den Gebrauch und durch das Gediichtnis" mit der deutschen
Sprache vertraut gemacht wurden... Miissen im Vergleich dazu die
Auseinandersetzungen um das doch so viel vorsichtigere
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"Friihdeutsch" nicht geradezu als Nachhutsgefechte erscheinen?
Freilich auch dies nicht iiberraschend - kamen diese Vorstosse von
Privatschulen; und ebensowenig iiberrascht es uns, dass - obwohl "die
Ergebnisse des Unterrichts offenbar ausgezeichnet (waren)" sie
keinen Eingang ins offentliche Schulwesen gefunden haben. Bis heute
nicht.

Die letzten 20 Seiten des historischen Uberblicks sollte man
allerdings nicht iiberschlagen, denn hier informiert der Autor fiber die
Entwicklung des westschweizer Deutschunterrichts im 20. Jahrhundert
und damit iiber Fakten, die unmittelbar zur Vorgeschichte der
gegenwartigen Situation gehoren. Mit der detaillierten Schilderung
des Trauerspiels der "coodination romande"- den Versuchen der
westschweizer Kantone seit Beginn der sechziger Jahre, im
Deutschunterricht einen gemeinsamen Kurs mit gemeinsamen
Lehrwerken zu steuern - ist dann vollends der Aktualitatsbezug
hergestellt. In bewundernswert sachlichem Ton, wie er einer
Dissertation angemessen ist, verzeichnet der Autor die Anlaufe, die
Ruckschlage, die emeuten Initiativen, das Ausscheren einmal dieses,
dann jenes Kantons, die vertanen Chancen, das Einberufen immer neuer
Kommissionen, die emeuten Anlaufe, das emeute Scheitem all dies,
um schliesslich, nach iiber zwanzig Jahren Bemiihungen, wieder am
Ausgangspunkt zu landen. Immerhin sind diese zwanzig Jahre
fruchtbar gewesen in der Erfindung klangreicher Namen far
Kommissionen, Unterkommissionen und Arbeitsgruppen; und wer noch
Zweifel iiber die Auflosung von Sigeln wie etwa COROME, CICRCE (I,
II UND III!), CS I UND II, SPR, CARESP, COREA oder CORIDAL
haben sollte, findet bei von Fliie-Fleck alle gewiinschte Aufklarung.
Wie viel guter Wille, fachliche Kompetenz und Einsatzbereitschaft
ist da an einer (wohl doch falschverstandenen) kantonalen
schulpolitischen Autonomie aufgerieben worden!

Damit ist der Leser hinreichend vorbereitet fiir den zweiten, den
Hauptteil des Buches, in dem die sieben Lehrwerke vorgestellt
werden, die in den vergangenen drei Jahrzehnten die Pfeiler des
westschweizer Deutschunterrichts gewesen sind (zum Teil auch noch
heute sind). Auf 146 Seiten ziehen sie am Leser voriber, die Werke fiir
die Primarschule "Sing' und spiele mit" und der "Cours romand", die
altbekannten "Wir sprechen deutsch" und "Vorwiirts International"
der Sekundarstufe I und ihre neueren Konkurrenten "Unterwegs
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Deutsch" und "Deutsch konkret" (letzteres allerdings nur im Kanton
Neuenburg eingesetzt), dazuhin und abschliessend der. auf
Sekundarstufe 2 eingesetzte "Cours moyen de langue allemande". Sie
werden allesamt analysiert nach dem "Mannheimer Kriterienraster",
das auch in der leicht modifizierten Form des Autors immer noch 16
Kriterien umfasst, etwa "Lernziele und Methoden",
sprachdidaktische Konzeption", "Deutsch" (gemeint sind die

Angemessenheit und die Gebrauchlichkeit), "Grammatik"
(Darstellung und zugrundeliegende Theorie), "Motivierung der
Lernenden" oder "Landeskunde".

Urn es gleich zu sagen: keines dieser Werke ausgenommen
"Deutsch konkret" vermag vor dem strengen Urteil des Autors zu
bestehen; an einem der Kriterien scheitert jedes- sei es an der Qualitat
des Deutschen ("Sing' und spiele mit"), an der sprachdidaktischen
Konzeption ("Cours Romand") oder an der Darstellung der Grammatik
("Unterwegs Deutsch"). Dabei tragt von Fliie-Fleck auch durchaus der
Entstehungszeit der verschiedenen Werke Rechnung, die ja wie zum
Beispiel "Wir sprechen Deutsch" oder auch "Vorwarts" - auf das fur
Lehrwerke durchaus ehrwiirdige Alter von zwei bis drei Jahrzehnten
zuriickblicken !carmen. Mogen sie auch zur Zeit ihrer Erstauflage ihre
Verdienste gehabt haben vor allem "Vorwarts" wird sogar das Lob
zuteil, seinerzeit ein "gelungenes Lehrwerk" gewesen zu sein so haben
sie inzwischen eben doch Patina angesetzt, ablesbar am Wortschatz,
an der sprachdidaktischen Konzeption und an der landeskundlichen
Information. Die Sympathie des Autors gehort eindeutig es wurde
schon angedeutet dem der Kommunikativen Methode verschriebenen
"Deutsch konkret", so dass man nur bedauern kann, dass just dieses
Werk ein so schmales Echo in der Westschweiz gefunden hat. Positiv
wird auch der "Cours moyen"gewertet, der allerdings aus dem Rahmen
der anderen sechs Lehrwerke herausfallt, handelt es sich doch nicht
urn eM integriertes, unterrichtsbegleitendes Lehrwerk, sondern urn eine
Ubungsgrammatik fiir die Sekundarstufe II. Dass dieser "Cours" auf
knapperem Raum besprochen wird als die anderen Lehrwerke - die
jeweils auf 20, meist 30 Seiten abgehandelt werden , ist begreiflich.
Bedauerlich ist hingegen, dass sich auch "Vorwiirts" mit neun Seiten
begniigen muss. Gewiss, zu "Vorwiirts" liegt das Mannheimer
Gutachten vor, das von Fliie-Fleck knapp resiimiert; wer es genauer
wissen mochte, braucht sich nur jenes Gutachten im Wortlaut zu
verchaffen, gewiss nur werden sich wohl die wenigsten dieser Miihe
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unterziehen wollen und hatten sich doch gerade bei diesem Werk, bei
dessen Einfiihrung die Wel len der Emporung und der Begeisterung so
hoch geschlagen hatten, eine ebenso ausfahrliche Behandlung wie bei
seinem Gegenspieler "WSD" gewunscht.

Im letzten, "Perspektiven" betitelten Teil stellt von Flue-Fleck
zunachst die Divergenzen innerhalb der westschweizerischen
Schulsysteme und der Deutschstundendotationen zusammen,
gewissermassen als Dokumentation fur die schwierige Ausgangslage,
mit der sich alle Plane einer westschweizer Koordination konfrontiert
sehen. Und die letzten 20 Seiten widmet er den praktischen
schulpolitischen Konsequenzen, die aus der verfahrenen Situation des
Deutschunterrichts in der Westschweiz vernunftigerweise gezogen
werden milssten. Da miisste, ausgehend von der spezifischen
Sprachsituation der Schweiz, an erster Stelle ein "Westschweizer
DaF-Konzept" erarbeitet werden, in dem auch zumindest ein
rudimentares Horverstehen des Dialektes einen Platz fnden miisste.
Da ware fiir eine Gleichbehandlung des Deutschunterrichts auf
Primar- und Sekundar-I-Stufe in allen westschweizer Kantonen zu
sorgen. Aufbauend darauf liessen sich Unterrichts- und Lerninhalte
formulieren, die dann - geshitzt auf die Methoden des kommunikativen
Unterrichts Eingang in ein gemeinsames westschweizer Lehrwerk
finden kOnnten, das dann endlich einen koharenten Ubergang von der
Primarstufe zur Sekundarstufe I gewahrleisten wurde. Dies ware nach
Flue-Fleck die beste Losung mittelfristig. Langfristig dagegen kame
wohl auch die Schweiz nicht um den Immersionsunterricht herum.

Dem vermag die Rezensentin nichts entgegenzuhalten. Und sie
stimmt auch vorbehaltlos dem Appel zu, mit dem von Flue-Fleck sein
Opus beschliesst: namlich "die Chancen zur Realisierung einer guten
Losung zu nutzen und diese Gelegenheit nicht wie vor zwanzig Jahren
zur Utopie verkommen zu lassen". Ihr Wort in Gottes Ohr, mochte man
dem Autor zurufen

Freilich sei abschliessend noch angemerkt, dass mit dem Titel
"Deutschunterricht in der Schweiz" trotz der einleitenden
Abgrenzungen des Autors wohl doch etwas falsche Erwartungen
geweckt werden. Denn Deutschunterricht darin durften sich sogar die
zerstrittenen westschweizer Kantone einig sein besteht ja wohl nicht
vorrangig aus dem Lehrwerk, so gut oder schlecht es immer sein mag
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sondern zuerst aus den Menschen, die an ihm beteiligt sind: aus
Schillern und Lehrern. Und an diesen Personengruppen hangt die
eigentliche Problematik des Deutschunterrichts in der Westschweiz:
an den negativen Einstellungen der Schiller und der entsprechend
fehlenden oder schnell abgebauten Motivation, und an Lehrern, denen
sehr bald die Lust vergeht vorausgesetzt, sie war jemals vorhanden
gegen diese Schillerunlust anzukampfen. Sie hangt auch an einer
Auffassung von Sprachunterricht und sprachlicher Leistung, die
dringend einer grundsatzlichen Revision bedarf. Das Lehrwerk ich
denke, der Autor wiirde dem zustimmen hat eine dienende Funktion in
diesem Prozess. Ein motivierter und motivierender Lehrer vermag
seine Klasse mitzureissen, mit welcher Methode, mit welchem
Lehrwerk auch immer; ein lustloser Lehrer wird auch mit "Deutsch
konkret" seine Schiller kaum begeistern konnen.

Universite de Geneve
Departement de langue et
litterature allemandes
CH-1211 Geneve 4
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MOESCHLER, Jacques, REBOUL, Anne (1994). Dictionnaire
encyclopedique de pragmatique. Paris: Seuil, 562p.

La pragmatique tend a inspirer (l'analyse conversationnelle), a s'integrer
(a la semantique), a recouvrir (la syntaxe), a evacuer... Elle est
decidement envahissante! Cette situation reflete son statut
scientifiquement important mais quelque peu mal assis dans un
panorama universitaire déjà complexe. Elle se pose d'une certaine
maniere comme avocat du diable, comme declencheur de reflexions. Des
reflexions, elle en a d'ailleurs suscite, notamment en syntaxe, en
semantique, en sociologie du langage, en linguistique de l'acquisition, en
didactique des langues etrangeres. Mais s'agit-il d'une discipline
scientifique a part entiere ou d'un "simple" partenaire scientifique?
L'ouvrage de Moeschler/Reboul revendique indubitablement le premier
statut, a travers un parcours riche et documents nourrissant entre autres
une reflexion sur les rapports entre la pragmatique et les disciplines ou
les approches connexes.

Le Dictionnaire encyclopedique de pragmatique semble realiser deux
actes: un acte d'information et un acte de defense/plaidoyer. Je me
propose d'organiser mes observations autour de ces deux actes.

1. Un ouvrage qui informe:

La Cache premiere d'un dictionnaire encyclopedique consiste a vehiculer
des informations glanees dans un cercle aussi large que possible et
restituees de maniere synthetique et ordonnee. Jacques Moeschler et
Anne Reboul ont fait un effort considerable dans ce sens-1A. Its couvrent
un champ relativement vaste et font beneficier le lecteur de leurs grandes
competences, en partie complementaires. Its nous emmenent ainsi dans
des domaines aussi divers que les actes de langage, les connecteurs, les
lois de discours, les implicatures, l'argumentation, la polyphonie, la
metaphore, la fiction, l'analyse du discours et j'en passe. Its proponent
une progression thematique coherente qui part des paradigmes
dominants pour ensuite aborder des discussions plus particulieres. Cette
progression est d'ailleurs soigneusement expliquee dans l'avant-propos,
qui donne de precieuses cies de lecture. En parlant de la genese de
l'entreprise, les auteurs y soulignent par exemple le cote "programme de
recherche" de I'ouvrage. Cet aspect guide de maniere tres interessante la
discussion sur des terrains a batir en quete de proprietaires. Bien qu'il
echappe a l'esprit premier d'une encyclopedie, it ancre souvent les &bats

175 177



dans l'actualite des reflexions scientifiques et propose, en meme temps
qu'un amenagement du territoire, un certain nombre d'outils de travail.
Ce livre sert donc autant sinon plus de point de depart que de point
d'aboutissement, et l'ecart par rapport a l'esprit encyclopedique n'en est
ici que plus louable. Un autre kart reside dans le choix d'un mode de
consultation non alphabetique. Ici aussi, le lecteur ne pourra qu'apprecier
un agencement non aleatoire des notions, d'autant plus que la
consultation alphabetique reste possible a travers un index et un
glossaire tres riches. Chaque niveau de structuration (chapitres,
paragraphes principaux, etc.) comportant des unites relativement
autonomes, l'ouvrage est concu pour permettre aussi bien une lecture
atomisee que suivie. La lecture sera en outre facilitee par un systeme de
renvois, de nota bene et de rappels qui evite notamment la lourdeur des
notes. Elle pourra en plus fonctionner a deux vitesses, selon une
typographie qui distingue le texte principal (en corps standard) des
prolongements non necessaires a la comprehension globale (en petit
corps). II est cependant regrettable que les exemples et leurs analyses
figurent systematiquement dans la deuxieme categorie, non seulement
parce qu'ils servent directement la comprehension generale, mais aussi
parce qu'ils devraient avoir un statut privilegie dans une demarche qui
s'interesse prioritairement a l'usage des langues. Le statut scientifique
des exemples est d'ailleurs brievement debattu dans un paragraphe de la
conclusion, ou l'on noie le probleme de l'authenticite dans l'affirmation
qu'un exemple, autant en linguistique qu'en pragmatique, est toujours
construit. L'on touche ici, a mon avis, a une des limites majeures d'un
ouvrage a pretention encyclopedique, comme je vais le developper a
travers le deuxieme acte mentionne ci-dessus.

2. Un ouvrage qui milite:

L'acte de defense/plaidoyer parait traverser le livre du debut a la fin. En
effet, les auteurs presentent leur matiere comme un projet a defendre. Its
se debattent d'ailleurs si bien qu'ils trahissent une certaine precarite. Je
me propose d'analyser cet acte a plusieurs niveaux: les liens pragma-
tique/linguistique, le tri des informations et des references, le ton.

Les rapports entre pragmatique et linguistique font, a juste titre,
l'objet de nombreuses reflexions dans ce dictionnaire encyclopedique. Si
ces reflexions ressemblent souvent a des caricatures les auteurs eux-
memes l'avouent, elles etablissent des traces peu innocents qui
profitent presque toujours a la pragmatique. On a l'impression que la
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pragmatique doit trouver sa legitimite dans un rapport de concurrence
avec la linguistique. Le discours prend alors des airs de combat, qui
semblent justifier en bonne partie la presence d'une introduction et d'une
conclusion. La question de l'usage constitue certainement une des
principales zones de conflit. Si les auteurs laissent a la pragmatique le
soin exclusif de decrire l'usage du langage, c'est parce que, disent-ils, la
linguistique le neglige. Or, it s'agit de nuancer et de distinguer plusieurs
traditions linguistiques. Certaines d'entre elles, conscientes du lien intime
entre structure et usage, font une place de choix a ce dernier, peut-etre
sous l'impulsion de la pragmatique, mais aussi de la sociologie du
langage par exemple. Les frontieres entre linguistique et pragmatique
restent difficiles a etablir, et la prise en compte de l'usage du langage ne
releve certainement pas exclusivement de l'un des deux domaines.

La selection des informations et des references, bien qu'indispensable,
parait aller dans le meme sens. Au niveau linguistique, elle restreint
enormement le champ en privilegiant les approches "dures", "extremes ",
probablement de fawn a menager une place plus grande et plus claire a
la pragmatique. Ainsi, le generativisme devient une figure emblematique
de la linguistique et alimente par exemple le &bat autour de l'usage. Au
niveau pragmatique, le choix des references donne une priorite peut-etre
trop ecrasante a certaines options (Sperber et Wilson par exemple) et fait
de cet ouvrage une encyclopedie plus dans la variete des sujets abordes
que dans la diversite des approches presentees. Il est evidemment
difficile pour deux auteurs, aussi competents soient-ils, de selectionner
trop genereusement des informations et des references face a l'entreprise
enorme que constitue la redaction d'un dictionnaire encyclopedique. Il
auraient peut-etre pu neanmoins exploiter davantage la filiation
Ducrot/Todorov en faisant appel a d'autres plumes.

En ce qui concerne le ton, it recourt peu a la modalisation. Son
caractere souvent entier et categorique convient probablement a un style
encyclopedique, mais le discours porte ici en bonne partie sur des
recherches recentes, qu'on veut soutenir certes, mais qui ne permettent
pas un recul tres important. Par exemple, on enumere de fawn tranchee
les trois zones de rupture (theorique, methodologique et
episternologique) entre analyse du discours et analyse conversationnelle,
sans laisser la porte ouverte a d'autres divergences, attestees pourtant
dans quelques travaux, peut-etre mineurs (certains chercheurs voient une
rupture quanta l'objet vise par les deux types d'analyses).
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L'acte de defense/plaidoyer, interessant en soi mais quelque peu
surprenant dans une encyclopedie moderne, trouve son apotheose dans
une conclusion en appel de fonds, placee sous l'arbitrage des sciences
techniques.

Malgre les reserves a peine exprimees, le Dictionnaire encyclopedique de
pragmatique, dont le seul defaut est peut-titre son titre, demeure un
ouvrage de reference tres utile pour tous les enseignants et les etudiants
en sciences du langage.

Centre de linguistique appliquee
Universite de Neuchatel
Espace Louis-Agassiz 1
CH-2000 Neuchatel
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Coste, Daniel (ed.) (1994) Vingt ans dans revolution de la didactique
des langues (1928-1988). Paris, Credif, Hatier/Didier (LAL).

Cet ouvrage reunit les communications presentees lors du colloque tenu,
fin 1988, a Geneve, dans le cadre du vingtieme anniversaire de l'Ecole
de langue et de civilisation francaise. Il propose les reflexions d'une
quinzaine de chercheurs et de chercheuses a l'interieur et autour de la
didactique, sur le theme guere surprenant mais neanmoins bienvenu de
"Bilan et perspectives d'avenir". Sont abordes les apports a la
didactique des descriptions linguistiques du discours et de la
conversation (Eddy Roulet et Sophie Moirand), la naissance de ce qu'on
appelle la linguistique de l'acquisition (Bernard Py), les differentes
conceptions de la grammaire dans l'histoire recente de la didactique
(Henri Besse), le probleme de l'oral (Jean Mouchon), de la lecture
(Denis Lehman), de l'enseignement de la culture (Georges Ludi, Beat
Munch, Claude Gauthier et Daniel Coste), celui de la litterature (Jean
Verrier), des rapports entre litterature et linguistique (Jean-Michel
Adam). On trouve egalement une reflexion sur la conception des
programmes (Rene Richterich) et la formation des enseignants (Michel
Dabene), consideree a juste titre par ce dernier comme le parent pauvre
de la didactique.

Dans sa presentation, Daniel Coste retrace le parcours de la
didactique de ses debuts universitaires (autour des annees 70) a son
autonomie actuelle, fondee a la fois sur un certain engagement face aux
enjeux sociaux de l'acquisition/apprentissage des langues, tels qu'ils
apparaissent aujourd'hui dans differents modeles: enseignement
precoce, immersion partielle ou totale, tandem, etc. et sur une ouverture
cecumenique face aux differentes theories qui sillonnent le champ de
l'acquisition des langues secondes.

Si Coste presente la didactique comme une discipline autonome
aujourd'hui, it n'en reste pas moins que le champ de l'acquisition-
apprentissage des langues reunit didacticiens, linguistes et linguistes
appliqués et qu'il est toujours aussi traverse par des discours qui
theorisent la differenciation des Caches entre ces differents "corps de
métier".

Roulet voit une premiere difference entre la vision obligatoirement
globale du didacticien et la parcellisation necessaire du langage

79 181



operee par les linguistes, seule garante a ses yeux (me semble-t-il)
d'une approche scientifique des langues et du langage. La specificite de
la didactique reside dans le fait qu'elle part des problemes de terrain
et tente de les traiter en se fabriquant ses outils propres. De ce point de
vue la, it ne s'agit pas tant de mesurer, par exemple, les apports de
l'analyse conversationnelle a la didactique mais plutot de voir quels
sont les problemes poses par la didactique susceptibles d'etre eclaires
par les outils de l'analyse conversationnelle. Seule cette maniere de
faire garantit une approche globale.

Moirand reprend le theme de la difference entre linguistes et
didacticiens, sous un autre aspect. Dans le domaine du discours, si les
premiers cherchent avant tout a decrire les textes (et Moirand souligne
a quel point les notions de dialogisme et de structure hierarchique
fonctionnelle ont profondement influence leur analyse, en particulier en
faisant eclater les typologies traditionnelles), les seconds, par la force
des choses, cherchent a elaborer des theories qui rendent compte de la
production et de la comprehension des types de discours. Ce qui d'une
certaine maniere rapproche la didactique de la linguistique de
l'acquisition. Mais, comme le souligne Besse, meme "si on parvient un
jour a savoir, un peu plus qu'hypothetiquement, comment on apprend
une L2 ou comment s'articulent les contraintes grammaticales a la
pragmatique dans laquelle elles s'inscrivent, demeureront la question
des theories informant sur ces savoirs et celle des finalites qu'on leur
prete dans l'enseignement de L2" (p. 67). Autrement dit, on ne saurait
assimiler la didactique a la linguistique de l'acquisition et ces trois
champs (linguistique, linguistique de l'acquisition (ou linguistique
appliquee) et didactique) restent et resteront, au moins en theorie, bien
distincts de par leurs enjeux et taches respectives.

1968-1988: quelles "decouvertes"?

En parcourant les differents articles, on voit apparaitre les faits
marquants de l'empan 1968-1988. Le premier est l'avenement de l'oral.
Comme le souligne Mouchon, le descriptif remplace le prescriptif et
ainsi se &gage peu a peu un nouveau domaine d'etude. Que cela soit en
tant que pratique sociale l'approche linguistique cotoie celles de la
sociologie, de l'ethnologie et de la psychologie socialel), ou en tant

1Cette Este nest pas exhaustive.
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qu'organisation macrosyntaxique (ou les frontieres entre logique
naturelle et linguistique s'estompent), les etudes de l'oral ont
fortement influence la didactique.

La prise en compte de la macrosyntaxe (ou grammaire de texte) est
un autre fait marquant. On peut d'ailleurs faire l'hypothese que cette
prise en compte est Hee a la mise en lumiere de l'oral, dans la mesure
oil la notion de phrase devient inoperante dans ce domaine. Comme le
remarque Lehman (p. 93), ce developpement prend place avant tout
dans la didactique de la langue maternelle. Macrosyntaxe et
pragmatique vont de pair, a travers la prise en compte de
l'enonciation, qui, comme semble le soupirer Adam "a mis vingt ans
pour obtenir la place determinante qui est aujourd'hui la sienne tant le
modele structural, dans sa variante generative, etait dominant" (p.
148).

Enfin, on signalera, comme evolution marquante de ces vingt annees,
le changement de perspective sur les aspects culturels de
l'enseignement des langues. D'une adequation entre civilisation et
litterature (Simone de Beauvoir, citee par Liidi, Munch et Gauthier:
"C'est a travers sa litterature qu'on apprend le mieux un pays
etranger", p. 101), on passe peu a peu a une thematisation de la culture
pour elle-meme, envisagee cette fois comme un ensemble de savoirs et
de savoir-faire plus ou moins implicites, mis en oeuvre par des natifs
d'une region donnee, a une époque donee. La vision monolithique de la
civilisation fait place alors a une perspective propre a mettre en relief
la complexite des liens entre des usages de la langue (et par usage it
faut aussi entendre les savoir-faire conversationnels) et des
representations du monde. II faut noter toutefois que cette derniere
perspective est peut-etre plus une vision d'avenir qu'une pratique
actuelle courante dans les salles de classe, la formation des
enseignants, comme le constatent ces trois auteurs et Dabene, restant le
plus souvent en deca des avancees theoriques de la didactique.

Enfin, toujours en ce qui concerne les aspects culturels de
l'enseignement-apprentissage des langues, Coste voit dans la montee
de l "'interculturel" un signe de l'abandon de la vision structuraliste des
langues et des cultures. Des notions comme celles d'heterogeneite de la
communaute parlante ou de variation des normes remplacent celles de
systeme culturel clos et de structure statique, qui semblent etre
caracteristiques de la didactique jusque vers la fin des annees 60.
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L'ouvrage comporte egalement de nombreuses bibliographies sur les
sujets abordes, ce qui en fait un instrument fort utile. Il fait figure ainsi
de pas de cote, a l'instar de celui que fait le marcheur qui se retourne
pour jauger le chemin parcouru et regarde en avant pour essayer de
deviner ou ses pas le conduiront... De tel arrets sont necessaires, ils
manifestent en quelque sorte la conscience de la didactique des langues.

Centre de linguistique appliquee
Universite de Neuchatel
Espace Louis-Agassiz 1
CH-2000 Neuchatel
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VERONIQUE, Daniel (ed.) (1994) : Creolisation et acquisition des
langues. Aix-en-Provence, Publications Universite de Provence, 248p.
ISBN 2-85399-332-9

Recueil de 12 articles (+ intro par l'ed.). Issu d'un colloque
pluridisciplinaire sur le theme «acquisition, creolisation et
changement linguistiques». Subdivise en 2 parties: Matrices sociales et
dynamiques linguistiques, Modalites d'appropriation et creolisation
dont les intitules refletent une demarche empirique de confrontation
des theories.

De la creolisation)

La creolisation [genese linguistique] resulterait, selon R.
Chaudenson (171-175), d'approximations d'approximations dans la
societe plantocratique aux XVIIeme et XVIIIeme siecles2.

H. Massieux (35-52) illustre cette these a travers ]'etude de la
politique educative des vetites gens» esclaves ou libres aux Petites
Antilles. Il met en perspective les facteurs historiques, sociaux et
sociolinguistiques qui ont amene a la creolisation linguistique dans
cette region. En accord avec une ideologie justifiant l'esclavagisme,
dit-il, ]'education, aux mains des Jesuites, passait par la
cathechisation avec l'emploi du jargon,. variete orale et populaire du
francais, et non du francais correct. Ce choix linguistique n'excluait
cependant pas l'emploi du francais norme dans des situations comme la
recitation a haute voix des prieres. En outre, dans la societe
d'habitation3 ou colons et esclaves coresidaient, de nombreux esclaves
ont pu apprendre le francais standard.

L'utilisation du jargon, conduisant a ]'effacement des contraintes
normatives, a favorise ]'emergence de varietes approximatives du
francais. Dans le passage a la societe plantocratique, dit Massieux, le
nombre croissant de nouveaux esclaves (bossales) arrives en masse et
par vagues successives a rendu necessaire le recours aux Noirs

1

2

3

Une synthese des differentes theories sur la creolisation figure dans ]'introduction.
These se detachant completement du modele lineaire hallien pidginisation »
creolisation » decreolisation.
Systeme de petites unites de production agricole
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christianises pour aider et plus tard relayer les Jesuites4. Les
approximations du francais par les cathecheses noirs, socialement
valorises, etaient ainsi la langue cible des nouveaux venus. A leur tour,
ces derniers vivant dans des camps et n'ayant que de faibles contacts
avec les colons, ont fait successivement des approximations de ces
approximations.

Se lon Chaudenson (172), "l'application de strategies
d'apprentissage en situation exolingue a des varietes approximatives
de francais, sans reference au modele central, va entrainer
l'autonomisation des systemes, c'est-A-dire la creolisation proprement
dite". Ces systemes apparentes au francais forment, dit-il, un
continuum: basilecte <----> acrolecte ob les variantes basilectales sont
les plus recentes donc les plus eloignees du francais.

«Mais quel francais? . Question essentielle dans I'approche
acquisitionnelle de la creolisation et pour toute comparaison. D'apres
Chaudenson (175), prendre le francais standard actuel comme reference
dans l'etude des creoles amen a de graves erreurs de pespectives. Dans
sa communication (171-190), it tente de reconstituer le terminus a quo de
la creolisation: la langue des colons au XVIIeme siecle en s'appuyant
sur les francais de l'Amerique du Nord (Ile aux Coudres, Montreal,
Missouri) varietes a date ancienne. Voir aussi les etudes linguistiques
de M. Noilly (105-115) sur la construction nominale en ancien francais
et en francais moderne, de A. Valli (89-101) sur la determination zero
en francais du XVeme siecle et en creole reunionnais et de D. Fattier
(53-77) sur des aspects grammaticaux du creole de Saint-Domingue
clecrits par Ducoeurjoly en 1802, du francais populaire regional du
XVIIeme siècle et du creole haitien.

A. Valdman complete le modele de Chaudenson de la creolisation
en proposant une nouvelle conception de la decreolisation5. En
s'appuyant sur les exemples louisianais et haitien, it montre que,
contrairement au modele hallien, ce processus est inherent a la
creolisation. Il &tit : "Plus l'esclave nouvellement arrive avait acces

4
5
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L'expulsion des Jesuites a commence vers la fin du 18eme siecle.
Dans le modele de Hall, la decreolisation se produit oapres la stabilisation du creole et
resulterait d'un plus grand acces a la langue cible, c'est-à-dire la langue de base
lexicale, de la part des creolophones unilingues. (Valdman p. 193)
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aux formes mesolectales et a l'acrolecte, et plus it essayait de sortir de
sa condition servile, plus son creole etait susceptible de contenir des
traits francisants, c'est-à-dire qu'il etait creolise" (208). Pour
Valdman, la notion de decreolisation apparait donc superflue et donne
une vision trop statique de la creolisation. Puis, considerant l'exemple
du creole saint-dominguois colonial, it preconise que soit prise en
compte la notion de repidginisation6qui, dit-il, "agit dans le sens
contraire [de la decreolisation] et eloigne le creole de la langue cible"
(193). L'evolution demographique en faveur des bossals vers la fin du
XVIIIeme siècle a Saint-Domingue aurait, selon lui, enleve au francais
vernaculaire son statut de langue cible pour une grande partie de la
population servile. La repidginisation aurait engendre "une variante
plus "radicale" du creole" (205).

La question de I'autonomisation des systemes interesse
particulierement G. Manessy (211-224). Les modalites, dit-il, ne sont ni
suffisamment expliquees dans le modele de Chaudenson ni deductibles
des creoles francais actuels. Manessy fait alors l'hypothese que la
transformation du francais en Afrique francophone permet d'obtenir
des indications sur des aspects de la cristalisation des creoles francais.
La diglossie coloniale francais / dialectes indigenes, dit-il, fait place
a une diglossie emboitee scindant le francais en deux varietes: le
francais norme (FNo) de l'elite locale occidentalisee et la variete
"basse" (francais endogene (FE) des lettres ayant un niveau au moms
primaire en francais). La seconde, qui constitue le modele des classes
inferieures, resulte, d'apres l'auteur, d'une reinterpretation de la
norme suivants trois facteurs: apprentissage imparfait
(optimalisation de la grammaire et adaptation de la langue a la
fonction referentielle), emploi effectif du FE et non du FNo dans la
communication et contact entre le FE et les autres varietes du repertoire
verbal plurilingue des locuteurs (> neologismes, africanismes) (214).
L'autonomisation d'un parley par rapport a la langue dont it est issu,
dans le cas de 1'Afrique francophone, conclut Manessy, n'est possible
que s'il est conforme aux habitudes enonciatives et semantactiques.

6 Notion introduite par S. Romaine en 1988 pour l'apprentissage approximatif d'un
creole (Valdman p. 205).
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Interlangues et creoles: quels rapports?

D. Veronique souleve le probleme du rapprochement entre
acquisition et creolisation dans l'introduction (19) et le developpe plus
loin dans sa communication (151-170). La creolisation se fait au niveau
societal alors que l'interlangue des apprenants, dit t-il, se situe au
niveau individuel et est soumis a de grandes variations rendant
inappropriee la notion de systematicite. D'autre part, l'interlangue
est amen& a converger vers la langue cible alors que le creole est
autonome de la langue dont it est issu. [A notre connaissance, aucune
etude n'a encore mentionne le cas d'une interlangue devenue creole!]
Neannmoins, les modalites d'appropriation de restructuration
linguistique revelent, selon l'auteur, des mecanismes pouvant
eclairer sur ceux de la creolisation.

L'etude qu'il fait de la grammaticalisation [prods de constitution
de regularites syntaxiques et morphologiques (153)] dans le parler
d'adultes arabophones en France va dans cette direction. Elle a un
double interet: elle montre les strategies que l'apprenant emploie dans
son effort de respecter "le patron general de la langue cible" (154)
(restitutions phonologiques des propos de l'interlocuteur francophone,
repetitions, creations lexicales, alternance codique); elle revele que la
constitution syntagmatique est progressive. Dans les premiers moments
de l'appropriation, on note une indetermination entre sequences
nominale et syntaxique, l'utilisation de formes figees comme /se/ et
/liana/ pour presenter une information, un etre ou une chose et
l'apparition de prepositions marquant la relation verbe-complement.

L'article de D. Adone7 (119- 136) consiste en l'etude de l'acquisition
des notions de temps et aspects du creole mauricien par des enfants
monolingues a la lumiere de la theorie du bioprogramme de Bickerton.
Selon Bickerton, les langues creoles ont ete "inventees" par la premiere
generation de locuteurs qui, disposant d'un input tres pauvre, se sont
reposes sur les principes inns pour "construire" les grammaire creoles
(121-122). L'auteure s'interesse aux deux notions (oinnees») de ponctuel
/ non ponctuel et kat / proces. Elle montre que, comme la "premiere"
generation de creolophones, les petits mauriciens acquierent bien la
notion d'aspect accompli / inaccompli avant celle des temps. Elle

7 Redige en anglais.
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montre aussi que les petits mauriciens sont effectivement sensibles a la
distinction etat-proces mais qu'en revanche, ils ne manifestent pas la
distinction entre verbes ponctuels et non ponctuels.

La communication de B. Py (137-150), qui cloturera notre compte-
rendu, apporte une definition interessante de l'acquisition. Se lon Py, it
ne s'agit pas d'un phenomene abstrait, mais d'une "dimension de
situations de contacts interlinguistiques" (138) rendant necessaire la
prise en compte du contexte social oil se deroule l'acquisition. L'auteur
met en evidence ]'importance de la situation d'interaction entre
l'apprenant et son interlocuteur (natif ou plus competent). En reprenant
la notion vygotskienne de zone de developpement proximal [kart entre
ce qu'un apprenant est capable de faire par ses propres moyens
seulement de ce qu'il parvient a realiser avec l'aide d'un partenaire
plus competent' (140), Py voit l'acquisition comme tine dialectique
entre un "mouvement autostructure" (de l'apprenant) et "un mouvement
d'heterostructuration" (par son interlocuteur). L'"espace acquisition-
nel", poursuit-il, peut se transformer en un "espace bilingue": la dimen-
sion communicative I'emportant sur le respect des normes et regles d'un
point de vue monolingue, la langue de l'autre n'est plus la langue cible.

Remarques:

- ouvrage a lire (en faisant attention a ne pas detacher les pages)
public vise: linguistes (chercheurs) toutes subcategories confondues
et etudiants faux-debutants / avances dans le domaine du contact de
langues

Rue des Eaux-Claires 64 Catherine ROBINSON
F- 38100 Grenoble
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