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In this article the author deals with the question of teaching the skill of writing and understanding of
argumentative texts in French as a foreign language at the advanced level. The author suggests that the
interactive approach be adopted in teaching argumentative writing and understanding and characterizes
its goals and principles, then the author presents gradation of the content of teaching. Particular stages
of gradation are illustrated didactic sequences.

Le present travail entreprend de presenter les principes et les contenus de
Tapproche interactive de lenseignement/apprentissage de I’argumentation
ecrite adaptee aux besoins des etudiants des philologies romanes et des colleges de
langues. Si ceux-ci reussissent, tant bien que mai, a comprendre/rediger une
description, une narration et des paragraphes argumentatifs (justificatifs, refutatifs
et contre-argumentatifs), ils restent perplexes face a des textes de type argumentatif
(en particulier face a la dissertation). Dans les materiels consacres a I’'enseignement/
apprentissage de I'argumentation ecrite en FLE, T’accent est mis generalement:

* sur la visee pragmatique des textes et ses marques (non)linguistigues;
« sur les planifications des textes et leurs marques (non)linguistiques.

En d’autres termes, l’argumentation est d’habitude consideree comme une
propriete du discours, ce qui ressort de la theorie de l'argumentation dans le
discours (Moeschler 1984) ou bien comme un type de texte particulier, ce qui
releve de la theorie de Largumentation dans la langue (Ducrot 1980, 1984) et de ses
racines rhetoriques (voir Aristotes, Perelman in Declercq 1993). Or, les etudiants
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polonais ont le plus de probleme, a la lecture et a Tecriture, avec la macrostructure
des types de textes (autrement dit, leur sens global) et avec leurs schemas formels.

Ainsi, afin de developper la capacite a comprendre/appliguer une attitude
polemigue a T’egard des faits/des savoirs enonces, nous proposons:

e d’insister - des le debut du cycle de ZTenseignement superieur - sur le
developpement de la capacite a comprendre la/les visee(s) pragmatique(s) (autrement
dit, I’orientation argumentative globale ou [I’argumentativite) et le/les schema(s)
formel(s) des types de textes;

« de developper la capacite a comprendre la visee pragmatiques des types de
textes en interaction avec la capacite a produire des types de textes cohesifs et
coherents.

Il reste a preciser que pour realiser notre objectif, nous nous appuyons, d’une
part sur une typologie seguentielle inspiree de celle de J.-M. Adam (1997), d’autre
part sur un classement des modalites d’attitude du sujet enoneant a ’egard des
faits/des savoirs enonces coneu, entre autres, a partir des travaux sur I’enonciation
d’0. Ducrot (1980, 1984) de J.-P. Bronckart (1985) et de K. Kerbrat-Orecchioni
(1980). Nous distinguons donc quatre schemas prototypes relevant de la super-
structure monologale, a savoir les schemas:

e descriptif se caracterisant par les arrangements textuels d’ordre tabu-
laire/hierarchique, ce qui se manifeste dans le texte par le recours aux anaphores, a la
co-reference et aux organisateurs enumeratifs;

¢ narratif se developpant a partir des arrangements textuels chrono-logiques
(c’est-a-dire temporels et logiques), ce qui se traduit par le recours aux marques de la
localisation temporelle, aux organisateurs temporels et aux connecteurs (avant tout
ceux qui expriment des rapports de cause, de consequence et de finalite);

e expositif-explicatif combinant les arrangements textuels d’ordre tabu-
laire/hierarchique et logique (appliques a des objets abstraits ou a des idees et aux
premisses vraies);

e argumentatif se developpant a partir des premisses vraisemblables et selon
Tordre logique ou bien tabulaire/hierarchique et logique.

Se combinant sur le plan textuel, les seguences prototypes donnent lieu aux
quatre types de textes a structure seguentielle heterogene dont chacun
cherche, bien entendu, Pacceptabilite emotionnelle et/ou intellectuelle du
lecteur-cible. Compte tenu de leur heterogeneite seguentielle et de leur visee
pragmatigue, nous parlons des types de textes argumentes a orientation
descriptive, narrative, expositive-explicative et argumentative.

Pour trouver Lacceptabilite emotionnelle et/ou intellectuelle du lecteur-cible, le
sujet enoneant nuance son attitude a 1’egard des faits/des savoirs enonces, ce qui se
manifeste a travers le texte par:
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« les rapports entre le sujet enoneant et le cadre spatio-tempore] d’enonciation;

« le degre d’assertion (autrement dit, Pevaluation de type vrai/faux/incertain) et
d’axiologisation (i.e. I’evaluation de type bon/mauvais) de 1’objet du discours;

« le degre d’engagement emotionnel du sujet enoneant dans lobjet de son
discours (i.e. I’evaluation affective de T'objet de son discours).

En somme, dans les textes argumentes a orientation descriptive et narrative, le
sujet enoneant qualifie/se distancie, dans les textes argumentes a orientation
expositive-explicative, il cherche a objectiver et dans les textes argumentes a
orientation argumentative, il tache de prendre position.

Ainsi, afin de developper la capacite a comprendre/appliquer une attitude
polemigue, nous privilegions le travail sur:

¢ les types de schemas formels et leur combinaison dans les types de textes
particuliers, ce qui contribue a marquer d'une part la specificite des types de textes,
d'autre part les parentes entre les types de textes;

» les modalites d'attitude du sujet enoneant (qualification/distanciation, objecti-
vation et prise de position), ce qui permet de donner un apereu global des moyens
linguistigues (et non-linguistiques) contribuant a specifier 1'acceptabilite visee par le
texte (emotionnelle/intellectuelle).

Dans le processus d’enseignement/apprentissage de largumentation ecrite, le
role de ZXenseignant consiste grosso modo a encourager l’interaction entre
Tetudiant avec tout son bagage cognitif (i.e. ses connaissances et ses
experiences) et les textes particuliers. L’enseignant devient donc coordinateur du
processus d’apprentissage et considere Tetudiant comme un sujet conscient de ses
besoins et de ses progres.

En ce qui conceme le choix du support, nous proposons des seguences
didactiques exemplaires coneues a partir d’articles de presse. Il faut pourtant
preciser que nous ne traitons pas les textes de presse comme des modeles d’ecriture
et que le choix du type de discours ecrit pour lenseignement/apprentissage de
Targumentation depend uniquement de Tenseignant. Ce dernier peut meme
travailler sur differents types de discours mais tout en tenant compte de leur
specificite.

En somme, le caractere interactif de Ienseignement/apprentissage de largu-
mentation ecrite se traduit principalement par le choix des contenus (I’interaction
entre les types de schemas formels et les modalites d’attitude du sujet
enoneant, linteraction entre les types de textes) et de la demarche (I’inter-
action entre les capacites de comprehension et de production) ainsi que par la
deflnition des réles de l'enseignant et de I’etudiant. Une telle pedagogie de
I’argumentation facilitera la lecture et Tecriture des textes polemiques par
Tetudiant. De plus, elle le preparera indirectement a l’etape consacree a lelabo-
ration de la dissertation franeaise.
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1. LES PRINCIPES DE BASE DE L’APPROCHE INTERACTIVE

Notre conception des roles de 1'etudiant et de 1'enseignant s'inscrit dans la
lignee de la tendance actuelle a autonomiser le processus d’apprentissage selon
laguelle 1'apprenant est responsable de ses progres et le role de I'enseignant consiste
a le guider (Rivers 1990: 40). En effet, il nous est difficile d'imaginer un
enseignement/apprentissage de l'argumentation qui consisterait a accumuler des
savoirs car 1l'action d'argumenter implique la capacite a entrer en duel avec le reel.
Pour y arriver l'etudiant doit savoir agir sur son propre apprentissage.
Respectivement, la tache de I'enseignant n'est pas a transmettre des savoirs
mais a stimuler le developpement cognitif de 1'etudiant.

11 L’ETUDIANT: UN SUJET CONSCIENT DE SON APPRENTISSAGE

L ’etudiant conscient de son apprentissage est capable de le gerer ainsi que
d’entrer en interaction avec |’enseignant et d’autres etudiants afin d’echanger des
savoirs et des points de vue. Ces deux savoir-faire sont particulierement importants
pour son developpement cognitif et pour le developpement de sa capacite a entrer
en duel avec le reel.

1.1.1. SAVOIR GSRER SON APPRENTISSAGE

La comprehension/production des textes argumentes demande a notre etudiant
un double effort cognitif. Il doit non seulement acguerir de nouvelles connaissances
morpho-syntaxiques, semantiques, pragmatiques et socio-culturelles, mais aussi
savoir les activer:

¢ lors de la lecture pour reconstruire le schema formel et definir/interpreter
1'attitude du sujet enoneant;
« lors de 1'ecriture pour produire des textes argumentes cohesifs-coherents.

Cette tache s'avere souvent trop difficile pour lui. Se concentrant d'habitude sur
la comprehension de nouveaux mots, il perd de vue le sens global du texte. Lecteur
habile en langue maternelle, en langue seconde il procede par le dechiffrage et
recourt a la traduction comme s'il avait perdu confiance en ses connaissances
pragmatiques et socio-culturelles et qu'il ne sache plus y faire appel pour en tirer
des inferences. En somme, lors de la lecture, le comportement de 1'etudiant semble
avoir un caractere hierarchique: il cherche, en premier lieu, a trouver des liens de
surface au niveau de la microstructure du texte mais le cout cognitif de cette
operation s'avere souvent beaucoup trop eleve pour qu'il puisse construire, par la
suite, une representation de la macrostructure du texte (donc de son sens global).
Cet attachement a la surface du texte peut se manifester a travers ses ecrits, par
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exemple dans une tendance a I'hypercorrection au niveau de la microstructure et le
manaue de coherence au niveau de la macrostructure.

La guestion se pose pourguoi 1l'etudiant s'attarde sur la signification de tout mot
inconnu et recourt a la traduction au lieu, par exemple, d'esquiver les difficultes.
Abstraction faite du cas ou ses connaissances morpho-syntaxiques et semantigues
sont vraiment trop limitees pour qu'il puisse tirer des inferences (par exemple, il
bute sur tous les deux ou trois mots), un tel comportement est du, a notre avis,
a ses representations stereotypees de la langue et du processus d’enseignement/
apprentissage. Le plus souvent, l'etudiant considere la langue comme code et
attache, par la suite, beaucoup d'importance au vocabulaire et aux regles morpho-
-syntaxiques. Il identifie 1l'apprentissage avec la reception des savoirs transmis par
Tenseignant et les accumule thematiquement (par exemple, selon les matieres), ce
qui rend difficile leur activation-configuration. Pour savoir entrer en interaction
avec les sources de connaissances nouvelles, il faut que l'etudiant commence par
prendre conscience de ses habitudes d'apprentissage et qu'il apprenne a gerer
ses progres, ce qui pourra s'effectuer par l'auto-observation et l'auto-evaluation.
Comme le constate W. Rivers: «Les apprenants doivent se rendre compte du fait
qu'ils sont responsables de leurs propres progres; ils prendront leur responsabilite
plus serieusement s'ils decouvrent et corrigent eux-memes leurs propres faiblesses»
(Rivers 1990: 48).

De plus, l'auto-observation et l'auto-evaluation permettront a l'etudiant de
connaitre, dans une certaine mesure, son (ses) styles cognitif(s), c'est-a-dire «...des
aptitudes, bien que le fonctionnement cognitif ne soit pas envisage prioritairement
sous l'angle de son efficience, et des traits de personnalite» (Huteau 1987: 8 in
M. Perraudeau 1996: 46). Vu leur quantite et leur diversite - M. Huteau identifie
une vingtaine de styles cognitifs (Perraudeau 1996: 46) - il lui sera difficile, voire
impossible, de le/les definir exactement. Globalement, les styles cognitifs
s'attachentr

¢ ala prise d'informations (la dependance-independance);

¢ ala perception d'informations (la pensee laterale);

¢ alamaniere de maitriser des savoirs (l'approche dure-douce, Taccentuation-
-egalisation, le mode d'evocation visuelle-auditive et la centration-balayage);

e au comportement du sujet en situation dapprentissage (lI'impulsivite versus la
reflexion, le controle interne versus exteme, la consommation versus la production).

Pour conclure, la prise de conscience de ses habitudes d'apprentissage (ses
habitudes de lecture) permettra a I'etudiant d'evaluer leur efficacite et de reflechir
sur les possibilites de les modifier. Ceci contribuera, par la suite, a ameliorer sa
comprehension des textes argumentes et debouchera sur 1'amelioration de la qualite
de ses ecrits.
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1.1.2. SAVOIR ENTRER EN INTERACTION AVEC L’ENSEIGNANT ET LES AUTRES STUDIANTS

Le comportement de I’individu en situation d'interaction differe d'une part
selon son style cognitif, d'autre part selon le role social qu’il a ajouer a un moment
et a un endroit donnes (par exemple, le role de fils a la maison versus le role
d'etudiant a l'universite) et selon son environnement social (c'est-a-dire d'autres
individus, leur style cognitif et leur role social, par exemple ses amis, ses
condisciples, ses parents, ses enseignants, etc.). De plus, il va de soi que les
aptitudes et les traits de personnalite de l'individu influencent la gualite de ses
representations du monde (par exemple, un etudiant dependant du champ aura du
mai a porter un regard critigue sur qui que se soit et quoi que se soit et ses repre-
sentations du monde risqueront de paraltre nai'ves). Ainsi, dans un meme groupe, il
y aura des etudiants n'eprouvant aucune difficulte a entrer en interaction ni avec
leurs collegues ni avec leur enseignant et n'ayant besoin d'aucun encouragement et
a l'autre extremite des etudiants preferant laisser agir leurs collegues.

Neanmoins, 1l'echange des savoirs, des points de vue et des vecus entre les
individus est particulierement important pour notre pedagogie de l'argumentation
ecrite car il permet a 1'etudiant d'activer/confronter ses connaissances prealables et,
par la suite, daccommoder de nouvelles connaissances. Le caractere polemique de
I'argumentation lui demande meme de savoir entrer en interaction aussi bien avec
I'enseignant qu'avec les autres etudiants et ceci malgre ses difficultes linguistiques et
quelquefois a 1'encontre de son style cognitif.

La communication avec 1'enseignant conceme en premier lieu la realisation des
activites en classe/en dehors de la classe et le processus meme d'enseignement/
apprentissage. Letudiant ne devrait donc pas hesiter:

« aposer des guestions pour verifier la comprehension des consignes;

« a demander des precisions et des explications au sujet du programme et de sa
realisation;

« aevaluer lefficacite des procedes et des technigues utilises par 1'enseignant;

« ademander des conseils au sujet de son propre apprentissage.

De plus, il va de soi que l'etudiant devrait reagir aux questions et aux
explications de 1'enseignant. En bref, «l'apprentissage necessite une confrontation
intellectuellement conflictuelle entre apprenant et mediateur (maitre ou eleve)...»
(Perraudeau 1996: 39). Ce principe reste particulierement important dans le cadre
de l'enseignement de l'argumentation qui correspond au developpement de la
capacite a entrer en duel avec le reel.

Pourtant, ce qui peut rendre difficile cette confrontation intellectuellement
conflictuelle, en dehors du niveau linguistique et du style cognitif du sujet etudiant,
c'est une difference d'age trop elevee et une distance cognitive trop importante entre
l'etudiant et 1'enseignant. Par consequent, au lieu de questionner le savoir apporte
par l'enseignant, 'etudiant 1'accepte sans hesitation (Perraudeau 1996: 39).
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Quant a la communication entre les etudiants, elle porte sur la cooperation
pendant la realisation des activites en classe/en dehors de la classe ainsi que sur le
processus d'apprentissage. La cooperation demande aux etudiants de savoir partager
les responsabilites, d’echanger les donnees et de comparer les resultats. La
communication au sujet du processus d'apprentissage reste en rapport avec la
capacite a gerer son apprentissage et conceme l'echange des strategies d'appren-
tissage et I'evaluation du travail effectue.

Ce qui rapproche les etudiants c'est, en premier lieu, leur age et le niveau
cognitif semblable. En revanche, ce qui les differencie et influence la qualite de
leurs interactions, ce sont leur style cognitif, leurs interets et leur motivation.

1.1.3. BILAN

En developpant les capacites a gerer son apprentissage et a entrer en
interaction avec 1'enseignant et les autres etudiants, 1'etudiant exerce et accroit ses
habiletes generales telles que 1'esprit d'observation, le raisonnement logique, la
creativite, etc. Ceci contribuera a lui faciliter I'activation/configuration de ses
connaissances de faible niveau (typographiques, morpho-syntaxiques et seman-
tiques) et de haut niveau (pragmatiques et socio-culturelles) aussi bien lors de la
lecture que lors de 1'ecriture des textes argumentes. Ainsi, le developpement des
habiletes generales conditionne le developpement de la capacite a argumenter.

1.2. L’ENSEIGNANT: UN GUIDE ET UN COORDINATEUR DU PROCESSUS
D'APPRENTISSAGE

Puisque la comprehension/production des textes argumentes necessite une
interaction entre les connaissances prealables de 1'etudiant et les sources des
connaissances nouvelles, le role de I'enseignant ne peut pas consister a transmettre
le savoir mais a creer un environnement favorable pour le developpement des
interactions entre:

e 1'etudiant et le texte;

¢ 1'etudiant et 1'enseignant;

* les etudiants;

¢ 1'etudiant et son apprentissage.

1.2.1. DSVELOPPER L'INTERACT10N ENTRE L’ETUDIANT ET LE TEXTE LU/ECRIT: PRINCIPES ET
ATOUTS DE LA LECTURE INTERACTIVE

Lors de la lecture en langue etrangere se concentrant trop sur le dechiffrage des
mots et des structures inconnus, l'etudiant a du mai a creer la representation
cognitive du texte. Ceci a un impact sur la qualite de ses ecrits: comment peut-il
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produire un texte argumentatif, ou un autre type de texte coherent sans pouvoir se
referer a sa representation cognitive? Il s'avere donc particulierement important de
developper sa capacite a comprendre des textes pour ameliorer sa capacite a
rediger des textes cohesifs-coherents. Autrement dit, 1l'objectif de la lecture
interactive sera d'amener l'etudiant a se construire des representations cogni-
tives des textes argumentes en langue etrangere et de le preparer a les activer
lors de l'ecriture, ce qui reste en rapport direct avec le developpement de son
savoir metacognitif sur les strategies cognitives en generat et sur les strategies de
lecture en particulier. En bref, 1l'application de la demarche interactive permettra a
l'enseignant d'assurer aussi bien le developpement cognitif que le developpement
metacognitif de 1'etudiant. Le principal avantage de la lecture interactive est que la
comprehension textuelle est obtenue par paliers et que chacun d'eux a son objectif.
Aussi 1'etudiant n'est-il pas oblige de comprendre «tout» lors de la premiere lecture:
«L'approche interactive est une methodologie dans laquelle le lecteur va
comprendre le texte en le reliant a ce quil connait deja (aussi bien sur le plan du
theme traite que sur celui de la structure et du genre du texte), en decouvrant dans le
texte des elements (...) qui lui permettent de confirmer ses hypotheses et d'atteindre
une comprehension parfois partielle» (Cicurel 1991: 43). De plus, la lecture inter-
active debouche sur des activites d'ecriture, ce qui permet de verifier 1'engrengement
des connaissances nouvelles et de developper la capacite a ecrire des textes
cohesifs-coherents.

Quant a l'enseignant, il peut organiser ses cours d'une faeon plus souple et plus
variee que dans le cas d'un enseignement/apprentissage plus traditionnel de la
lecture ou la comprehension de textes etait d'habitude mesuree par le taux de
bonnes reponses fournies par 1l'etudiant. F. Cicurel (1991: 43) distingue quatre
etapes de la lecture interactive:

« 1'etape 1 dont l'objectif est d'activer-orienter des connaissances prealables de
Tetudiant (I'apprenant) avant la distribution des textes;

» 1'etape 2 qui consiste a observer-prelever des marques typographiques et
linguistiques, elle a pour objectif de familiariser 1'etudiant (1'apprenant) avec le texte et
de le faire anticiper sur son schema formel et 1'attitude du sujet enoneant;

e 1'etape 3 qui correspond a une lecture-recherche, elle consiste en une selection
d'une ou de plusieurs entrees par lesquelles on accede au sens du texte. Ainsi, la
comprehension du texte resulte soit des lectures successives - I'etudiant (1'apprenant)
relit le texte en realisant a chaque fois des consignes differentes - soit de 1'echange des
informations entre les petits groupes d'etudiants (d'apprenants) dont chacun realise une
consigne differente;

« 1'etape 4 a pour objectif de verifier 1'engrangement de nouvelles connaissances.
Il est demande a I'etudiant (Lapprenant) de reagir soit oralement soit par ecrit au texte lu.

La realisation des objectifs en passant par chaque etape de la lecture interactive
oblige 1l'etudiant a rompre avec la lecture lineaire et 1'encourage a prelever
globalement les mots ou les groupes de mots, a predire les informations qui vont
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suivre dans le texte et ajuster son fonctionnement cognitif a l'activite realisee (ou a
son projet de lecture). De plus, l'etudiant se trouve dans la necessite meme
d'accepter une certaine imprecision, de recourir au contexte du mot ou de I'enonce,
de tirer des inferences, de se referer a ses connaissances prealables et de faire le
point par rapport a son intention (projet) de lecture, a ses besoins et a ses interets.
En bref, cette demarche interactive permet a l'etudiant de prendre conscience des
habiletes et des strategies de lecture en langue matemelle (Comaire 1991: 38-39).

En outre, chague etape de la lecture interactive favorise 1'application des
strategies mentales differentes, a savoir:

« 1'etape 1 demande a l'etudiant de proceder par egalisation;

e 1'etape 2 oblige l'etudiant a considerer plusieurs indices simultanement donc de
proceder par balayage;

e 1'etape 3 privilegie le travail intensif et la demarche par centration;

e 1'etape 4 permet de relier la consommation et la production, de valoriser la
demarche par accentuation ainsi que de verifier I'equilibration cognitive de I'etudiant.

La demarche interactive contribue aussi a dedramatiser 1'erreur; meme si les
hypotheses ou les inferences s'averent erronees l'etudiant peut les verifier, ce qui
convient aussi bien aux sujets impulsifs qu'aux sujets reflexifs.

Il resulte de ce qui precede que la lecture interactive facilite l’altemance de
differentes strategies mentales et permet de developper chez I'etudiant la capacite a
activer/configurer ses connaissances de faible niveau et de haut niveau lors de la
lecture afin de construire les representations cognitives des textes et de produire des
textes cohesifs-coherents. De plus, elle constitue une bonne base pour le
developpement des interactions entre les etudiants et 1'enseignant, ainsi qu'entre
I'etudiant et son apprentissage.

1.2.2. DCVELOPPER L'INTERACTION ENTRE L’ENSEIGNANT ET LES ETUDIANTS

Linteraction entre 1'enseignant et les etudiants ne peut se developper que dans
une ambiance de confiance et de bienveillance reciproque. Pour y parvenir
1'enseignant doit connaitre ses etudiants. Ceci lui permettra d'adapter - dans la
mesure du possible - le contenu des cours et les procedes utilises aux besoins des
etudiants donc de diminuer les differences entre leurs styles d'apprentissage et son
style d'enseignement, comme le remarque W. Rivers: «Les professeurs de langues
doivent connaitre les apprenants dans leurs classes (leur age, leur passe, leurs
aspirations, leurs interets, leurs buts dans 1'apprentissage d'une langue, leur aptitude
pour l'acquisition des langues dans un contexte scolaire) et concevoir ensuite des
cours de langues qui repondent aux besoins de chaque groupe specifique» (Rivers
49: 1990).
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Ainsi, avant meme de commencer la realisation du programme, 1'enseignant
devra effectuer des tests pronostiguant le niveau des connaissances prealables des
etudiants, ainsi que des tests permettant de definir leurs representations de la
situation d'enseignement/apprentissage. Ensuite, durant le cursus, 1'enseignant devra
effectuer des tests diagnostics afin de suivre l'evolution de ses etudiants et de
reguler son propre enseignement. De plus, il est important qu'il sache ecouter les
avis et les propositions des etudiants pour en tirer des conclusions sur leurs besoins.

Pour creer une ambiance amicale, 1'enseignant doit developper ses aptitudes a
communiquer (Rivers 1990: 51) et a controler les emotions. Ce qui est egalement
important c'est l'attitude de 1l'enseignant face a Zl'erreur: I'evaluation continue et
sommative ne devraient pas etre considerees par les etudiants comme une punition
mais comme «...un indicateur signalant, ce qui a ete vraiment assimile de telle sorte
que cela soit disponible pour un emploi realiste...» (Rivers 1990: 56). En bref, il
faut dedramatiser l'erreur. Pour ce faire trois conditions sont a remplir: pre-
mierement l'evaluation doit faire partie du cours, deuxiemement la grille d'evalua-
tion doit etre connue et claire pour 1'etudiant et troisiemement 1'enseignant doit
encourager les etudiants a analyser leurs erreurs et a s'evaluer.

En resume, pour encourager les etudiants a prendre la parole, ce qui nous
semble particuliement important pour le developpement de la capacite a argumen-
ter, 1'enseignant doit connaitre leurs attentes et leurs besoins, savoir ecouter leurs
avis et leurs propositions, controler ses emotions et dedramatiser I'erreur.

1.2.3. DCVELOPPER L’ INTERACTION ENTRE LES ETUDIANTS

Pour assurer 1l'echange des savoirs et la cooperation entre les etudiants il est
indispensable de varier les modalites de travail et les procedes utilises: la
domination d'un mode de travail ou d'un procede particuliers ne peut, en fait, activer
qu'une partie des etudiants. Ainsi, le travail individuel devrait se conjuguer avec le
travail en tandem et en petits groupes. De plus, il s'avere important de proposer des
activites qui demanderaient a 1l'etudiant de recourir aux strategies mentales
differentes, par exemple lanalogie versus la difference, Tinference versus la
deduction, la synthese versus 1’analyse (voir aussi 1.2.1).

En bref, 1l'altemance des demarches permet non seulement d'activer tous les
etudiants du groupe, quel que soit leur style d'apprentissage, mais aussi d'enrichir -
dans la mesure du possible - leurs strategies mentales (bien entendu a condition
qu'ils soient conscients de leur propre apprentissage).

1.2.4. DCVELOPPER L’INTERACTION ENTRE L’ETUD1ANT ET SON APPRENTISSAGE

L'etudiant qui a du mai a identifier ses difficultes, ses besoins et ses attentes, a
les differencier de ceux de ses collegues, aura du mai a se distinguer de son
environnement et en consequence a confronter ses connaissances avec les sources
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des connaissances nouvelles. Ce savoir sur le savoir - conditionnant le developpe-
ment cognitif de l'etudiant - ne va pas de soi, comme le remarque M. Perraudeau:
«Tous les enseignants savent la difficulte qu'ont les eleves a prendre de la distance sur
les fagons de travailler» (Perraudeau 1996: 78).

Dans le cadre de notre pedagogie de 1l'argumentation ecrite, le probleme des
etudiants consiste a construire une representation cognitive du texte lu et a se
referer a ses representations des types de textes pour produire des textes argumentes
cohesifs-coherents. L'enseignant pourra donc leur proposer deux types d'activites
metacognitives:

« e premier portera sur leurs representations de la langue et de leur role dans le
processus d'apprentissage ainsi que sur leurs strategies mentales;

¢ le deuxieme aura pour objectif la prise de conscience des operations mentales
effectuees lors de la lecture.

La prise de conscience des strategies mentales, des representations de la langue
et du role de l'etudiant dans le processus d'apprentissage peut s'effectuer par des
tests pronostics et diagnostics (voir aussi 1.2.2) ainsi que par l'auto-observation en
cours et en dehors de cours, suivie de I'echange des remarques entre les etudiants et
entre les etudiants et l'enseignant, par exemple: sur leurs modalites et leurs
techniques de travail preferes, sur leurs attentes a 1'egard de 1'enseignant, etc.

La prise de conscience des habiletes et des strategies de lecture peut constituer
une etape autonome du cours ou faire partie integrante des activites de lecture, par
exemple un questionnement avant la lecture: comment allez-vousfaire?\ et 1'auto-
-observation pendant la lecture suivie de 1'echange des remarques et du question-
nement apres la lecture: avez-vous compris? qu'est-ce cjui vous a empeche de
comprendre? comment avez-vous procede? comment pourrait-on sy prendre
dijferemment?

De plus, en proposant aux etudiants des activites metacognitives, 1'enseignant
ne peut pas oublier qu'il leur manque le langage pour conceptualiser leur processus
d'apprentissage. Il faudra, peut-etre, penser a le leur foumir mais au fur et a mesure
procedant par l'induction (autrement dit, 1'enseignant pourrait demander a 1'etudiant
de decrire, par exemple comment il procede lors de la lecture et lui donner ensuite
le nom de 1'operation cognitive).

Ainsi, la tache de 1l'enseignant consistera a faciliter a 1l'etudiant la prise de
conscience de son propre apprentissage, ce qui lui permettra de porter un regard
critique sur 1l'efficacite de ses strategies de lecture et debouchera sur le develop-
pement de la capacite a comprendre des textes argumentes.

1.2.5. BILAN

En conclusion, au lieu de transmettre le savoir, l'enseignant devra guider le
sujet etudiant, coordonner le travail en groupe et encourager les interactions, ce qui
demande sans aucun doute des connaissances interdisciplinaires.
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1.3. BILAN

Tout compte fait, 1l'approche interactive de 1'enseignement/apprentissage de
I'argumentation est orientee sur l'etudiant, et la tache de 1'enseignant consiste a lui
faciliter la prise de conscience de son apprentissage et a 1'encourager a entrer en
interaction avec le texte, l'enseignant et les autres etudiants. Ainsi, 1'etudiant et
I'enseignant doivent devenir partenaires et cooperer. Ceci est particulierement necessaire
pour le developpement de la capacite a porter un regard critigue a 1'egard du reel.

2. L'ENSEIGNEMENT DE LA CAPACITE A ARGUMENTER:
PROGRESSION ET DEMARCHE

La progression dans 1l'enseignement de 1'argumentation ecrite, que nous
presentons ci-apres, est envisagee pour deux cent guarante heures de cours reparties
en deux ans et adaptee aux besoins des etudiants polonais de niveau avance. Ses
etapes se presentent, grosso modo, comme suit:

e Etape |, dite preliminaire, est prevue pour environ dix heures de cours et
constitue lintroduction a la problematique des cours;

e Etape Il, envisagee pour une cinquantaine d'heures de cours, contient des
activites de la comprehension/production des sequences descriptives et des textes
argumentes a orientation descriptive ainsi que des activites de reperage/identification
de la description dans les trois autres types de textes argumentes;

e Etape Ill, planifiee pour une soixantaine d'heures de cours, se compose
d’activites de comprehension/production de sequences narratives et de textes argu-
mentes a orientation narrative ainsi que d'activites du reperage/identification de la
narration dans les trois autres types de textes argumentes.

e Etape IV, prevue pour une trentaine d'heures de cours, contient des activites de
comprehension/production de sequences expositives-explicatives et de textes argu-
mentes a orientation expositive-explicative ainsi que des activites de reperage/
identification de I'exposition-explication dans les autres types de textes argumentes;

e Etape V, envisagee pour environ quatre-vingt-dix heures de cours, se compose
d’activites de comprehension/production de sequences argumentatives (justificatives,
refutatives et contre-argumentatives) et de textes argumentes a orientation argu-
mentative se caracterisant par les tendances demonstrative, expositive et dialogique,
ainsi que d’activites de reperage/identification de I'argumentation dans les autres types
de textes.

Compte tenu des difficultes des etudiants lors de la lecture et de Lecriture des
textes argumentes, tout type de texte (sequence) sera traite sous l'angle:

« de la specificite de son organisation interne et des modalites d'attitude du sujet
enoneant, ce qui permettra d'activer (developper) la connaissance des procedes de la
mise en page, de la mise en texte et de la mise en discours ainsi que de mettre en relief
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le caractere specifique du type de texte (sequence) etudie par rapport aux autres types
de sequences/textes argumentes;

. de son heterogeneite sequentielle, ce qui contribuera a souligner les ressem-
blances entre les types de textes.

A chaque etape de la progression 1'etudiant sera, donc, sensibilise aux types
d'arrangements textuels (tabulaire/hierarchigue, chrono-logigue et logigue) et aux
modalites d'attitude du sujet enoneant (autrement dit aux rapports entre le sujet
enoneant et Tinstance d'enonciation et aux modalites d'implication du sujet enoneant
dans le savoir enonce). Il reste a preciser que nous commeneons par la description
et par la narration car leurs schemas formels et leurs objets sont les plus familiers
pour nos etudiants. De plus, nous admettons que l'evaluation et l'auto-evaluation
feront partie des cours.

Afin d’encourager - a chaque etape de la progression - des interactions entre
l'etudiant et les sources de connaissances nouvelles, nous adoptons la demarche qui
s’inspire librement de la lecture interactive (voir 1.2.1). Ce qui constitue les
principaux atouts de cette demiere, c’est qu’elle contribue a activer des
connaissances de faible niveau et de haut niveau ainsi qu'a faire altemer des
modalites de travail et des strategies mentales utilisees par les etudiants. De plus,
elle offre la possibilite de concevoir plus qu'une sequence didactique a partir d'un
seul et meme texte et debouche sur des actvivites decriture.

2.1. PREMIERE ANNEE DAPPRENTISSAGE

Puisque la description et la narration sont les types de textes les plus familiers
pour les etudiants polonais, nous proposons de les traiter en premiere annee
d'apprentissage, en interaction avec l'exposition-explication et 1'argumentation. En
debut d'apprentissage, 1'etudiant du niveau avance sait, plus ou moins, distinguer les
quatre types de textes argumentes. Il est capable de caracteriser, brievement, les
textes argumentes a orientations descriptive et narrative. Ce qui lui pose probleme,
ce sont les caracteristiques de deux autres types de textes ainsi que leur
comprehension/production. De plus, il ne remarque pas de ressemblances entre les
types de textes, ce qui ne lui facilite ni Tengrangement de connaissances nouvelles
ni la comprehension/production de textes. Ainsi, avant de proposer des activites
orientees sur la comprehension/production de la description et de la narration, il est
indispensable d'initier 1'etudiant a la problematique des cours ainsi que de connaitre
ses representations et ses besoins.

2.1.1. CTAPE PRELIMINAIRE
Planifiee pour les dix premieres heures de cours, Yetape preliminaire a pour

objectif, comme nous venons de le mentionner, de preciser a 1l'etudiant la
problematigue des cours. Avant de lui proposer des activites orientees sur la
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comprehension/production des types de textes particuliers, il est donc important de
preciser ses droits et ses devoirs, de meme que de prevoir des seances consacrees
a la prise de conscience des strategies de la lecture en langue mater-
nelle/etrangere, des types de textes ainsi que des rapports entre le texte et le
contexte d'enonciation.

A la fin de cette etape, 1'etudiant doit savoir:

« evaluer l'efficacite de ses habitudes d’apprentissage;

¢ evaluer l'etat de ses connaissances et le confronter avec les attentes de
Tenseignant et la finalite des cours;

e dresser une liste de ses besains;

¢ s'inteiToger sur 1'organisation de son apprentissage.

2.1.1.1. <CONTRAT DAPPRENTISSAGE DE LARGUMENTATION ECRITE»

Le «contrat d'apprentissage de l'argumentation ecrite» est une formule
metaphorigue qui vise a rendre compte des droits et des devoirs de 1'etudiant. Pour
les preciser, il s’avere indispensable de partir de ses representations sur
1'enseignement/apprentissage d'une langue etrangere (la definition des concepts de
langue, d’apprentissage d'une langue etrangere, de connaissance d'une langue
etrangere, de role de 1'enseignant, etc.), sur lI'argumentation (la definition du concept
d'argumentation, des savoirs et des savoir-faire necessaires pour argumenter, etc.) et
sur lui-meme (les grands traits de sa personnalite, sa motivation, son role dans le
processus d’enseignement/apprentissage, son style cognitif, etc.). Les technigues de
travail qui s'y pretent bien, ce sont, par exemple des questionnaires et des tests que
1'etudiant pourraient remplir individuellement en classe ainsi que l'auto-observation
de ses habitudes d'apprentissage et une prise de notes.

2.1.1.2. PRISE DE CONSCIENCE DES HABILETES ET DES STRATEGIES DE LECTURE EN LANGUE
MATERNELLE ET EN LANGUE ETRANGERE

La difference entre la lecture en langue maternelle et en langue etrangere reside
dans 1'application des habiletes et des strategies. Un lecteur habile en langue
maternelle, notre etudiant procede d'habitude par le dechiffrage et par la traduction
en langue etrangere. Pour encourager la reflexion sur la comprehension des textes
en langue maternelle et en langue etrangere, l'enseignant peut proposer aux
etudiants, d'abord de lire un texte en polonais en se chronometrant et de remplir,
apres la lecture, le test evaluant sa comprehension; et ensuite de proceder de la
meme maniere avec un texte en franeais en autorisant l'emploi de dictionnaires.
Bien entendu, les textes tries pour cette activite doivent appartenir au meme type de
discours et se caracteriser par un schema formel, un objet et une longueur
semblables. Une autre variante de la meme activite consistera a demander aux
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etudiants de lire en polonais et en franeais les quatre types de textes argumentes, ce
qui contribuera a souligner le role des schemas formels et de 1'objet du texte pour sa
comprehension/production, et s'enchamera aux seances consacrees a la prise de
conscience des types de textes (voir 2.1.1.3).

De plus, les seances de prise de conscience des habiletes et des strategies de
lecture constituent une bonne occasion pour souligner 1'impact des procedes de la
mise en page sur la comprehension des textes. Afin de le montrer, on pourrait
proposer la lecture d'un court texte (a orientation descriptive, narrative, expositive-
-explicative ou bien argumentative) redige en deux versions: Tune conforme aux
regles conventionnelles de la mise en page et 1l'autre transgressant ces regles. Les
etudiants - divises en deux sous-groupes - devraient lire individuellement en se
chronometrant I'une ou l'autre version du meme texte.

En somme, la prise de conscience et la confrontation des demarches effectuees
lors de la lecture en polonais et en franeais pourront aider T’etudiant:

« aevaluer le taux de leur efficacite;

¢ a identifier les sources de ses difficultes a comprendre le texte en langue
etrangere;

e a reflechir sur les demarches qu'il pourrait effectuer pour ameliorer la
comprehension des textes lus en franeais;

e adresser une liste de ses besoins.

De son céte, l'enseignant pourra mieux adapter les activites aux besoins des
etudiants.

2.1.1.3. TYPES DE SEQUENCES ET TYPES DE TEXTES: INTRODUCTION A LA TYPOLOGIE
SCQUENTIELLE

La prise de conscience des types de sequences elementaires et de leur
combinaison au niveau textuel a pour but d'amener 1'etudiant a se rendre compte:

e des differences et des ressemblances dans 1'organisation interne des types de
textes;
¢ des rapports entre le schema formel du texte et son objet.

Puisque les etudiants arrivent avec un certain savoir sur les types de textes - en
principe ils sont capables de distinguer la description, la narration et 1'argumentation
- la tache de 1'enseignant consistera a le completer et a le systematiser. Les activites
suggerees, ici, sont les suivantes:

¢ le travail sur un tri de textes appartenant aux divers types de discours que
l'etudiant devra classer en precisant les criteres de son classement;

¢ une variante du test d'appariement qui consistera a demander aux etudiants de
relier les types de textes avec les diverses propositions des schemas de contenu.
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Les seances consacrees a la prise de conscience des types de textes et des
rapports entre le type de texte et son objet permettront a 1'etudiant de systematiser
son savoir et de reconnaitre ses besoins. De plus, elles contribuent a justifier
I'approche interactive et les etapes de la progression.

2.1.1.4. MODALITES D'ATTITUDE DU SUJET SNONgANT

Les etudiants se rendent rarement compte que tout texte cherche 1'acceptabilite
emotionnelle et/ou intellectuelle du lecteur-cible. Ainsi, avant de leur proposer des
activites orientees sur la comprehension/production des types de textes, il s'avere
necessaire d’attirer leur attention sur:

¢ les comportements enonciatifs du sujet communiquant (le locuteur
situationnel7polemique21’enonciateur textuelJintertextueld);

« les rapports entre le sujet enoneant et le cadre spatio-temporel des faits/savoirs
enonces (il s'agit de distinguer les discours autonomes et impliques);

« les rapports entre le sujet enoneant et les faits/savoirs enonces (l'evaluation des
rapports sur les axes: vrai/faux/incertain, bon/mauvais, quantite/qualite et affectif).

Lobjectif des reflexions sur des modalites d'attitude du sujet enoneant est de
donner aux etudiants un apereu des procedes de la mise en discours -
indispensables pour 1'interpretation de la visee pragmatigue du texte - qui
seront traites a fond au cours des etapes suivantes de la progression. Ainsi, comme
dans le cas precedent, nous proposons un travail sur le tri de textes appartenant aux
divers types de discours dont la longueur ne depassent pas la moitie d’une page du
format A4. La tache des etudiants consistera a lire des textes et a remplir un
questionnaire (par exemple a choix multiple) pour:

« evaluer les faits/savoirs enonces selon les degres de leur assertion (I’evaluation de
type vrai/faux/incertain) et de leur axiologisation (I’evaluation de type bon/mauvais);

« estimer le degre d’engagement emotionnel du sujet enoneant;

« identifier le cadre spatio-temporel des faits/savoirs enonces;

e situer le sujet enoneant par rapport a 1'espace-temps des faits/savoirs enonces.

En somme, 1'essentiel consiste a donner aux etudiants un «avant-gout» de
1'ensemble des items qui seront taites lors des etapes de la progression.

1Le locuteur situationnel se manifeste explicitement a la surface du texte, ce qui se traduit par
exemple par le recours &la premiere personne.

2Dans le cas du locuteur polemique, le texte porte des traces du locuteur et du destinataire (par
exemple: Entrez s.y.p.. Donne-moi ce livre!).

3 L’enonciateur textuel s’efface derriere les tournures impersonnelles, le groupe nominat ou le
pronom generigue on.

4 L’enonciateur intertextuel peut etre convoque aussi bien par le locuteur situationnel/polemique
que par T'énonciateur textuel d’une maniere directe (par exemple le recours au discours direct/indirect)
ou indirecte (il s’agit des presupposes et des sous-entendus).
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2.1.1.5. BILAN

En conclusion, 1'etape preliminaire a pour finalite de preparer les etudiants aux
etapes suivantes, de les encourager a reflechir sur leur propre apprentissage, leurs
besoins et les attentes de Zlenseignant. Cette etape permettra a 1'enseignant de
connaitre ses etudiants, cest-a-dire leur representations et leur besoins, et dy
adapter, dans la mesure du possible, les technigues et les modalite du travail ainsi
que les contenus des cours. De plus, elle constitue une bonne occasion pour
introduire des notions clefs, (par exemple enonciateur textuel/intertextuel,
locuteur situationnel/polemigue, subjectivemes, schema formel, seguence, etc).

2.1.2. DCCR1RE

Prevue pour une cinguantaine d'heures de cours, l'etape consacree a l'en-
seignement/apprentissage de la description a pour objectif d'amener 1'etudiant:

e acomprendre des sequences descriptives et des textes argumentes a orientation
descriptive (il s'agit de reconstruire leur schema formel et d'interpreter les modalites
d'attitude du sujet enoneant, c’est-a-dire les modalites de gualification et de
distanciation);

« asavoir inferer des liens interphrastigues;

e a produire des sequences descriptives selon quatre variantes principales du
Schema formel descriptif (verticale, laterale, en approche versus en recul, temporelle)
(Adam & Petitjean 1989: 82);

» arediger des sequences descriptives de type voir,faire, dire (Adam & Petitjean
1989: 93-94);

e a enchaTner des sequences descriptives a Zlaide des syntagmes verbaux
composes de verbes de perception, d'action ou de parole;

¢ a savoir identifier dans le texte argumente a orientation descriptive d'autres
types de sequences;

¢ a savoir identifier la sequence descriptive dans les autres types de textes
argumentes;

e a savoir situer la description par rapport aux autres types de textes argumentes
(c'est-a-dire savoir preciser en quoi consiste sa specificite par rapport aux autres types
de textes argumentes et ses ressemblances avec les autres types de textes argumentes).

Nous commeneons le travail sur la description par des activites de reperage (a
travers des sequences descriptives et des textes argumentes a orientation
descriptive) d’un cOte des procedes sous-tendant explicitement ['organisation
tabulaire/hierarchigue de la description (a savoir des liages anaphoriques/co-
referentiels et des organisateurs enumeratifs), de ZIautre coOte des procedes
permettant de preciser lattitude du sujet enoneant (c'est-a-dire des marques de la
localisation spatio-temporelles deictiques, co-textuelles et absolues, des temps
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verbaux absolus/co-textuels ainsi que des subjectivemes modalisateurs, axiologi-
ques, non-axiologiques et affectifs).

Le travail sur le schema formel de la description et sur 1'attitude du sujet enoneant
implique, bien entendu, la sensibilisation de l'etudiant a la convocation indirecte de
1'enonciateur intertextuel (autrement dit aux contenus et aux liens presupposes et sous-
-entendus). Afin d'evaluer 1'engrangement de nouvelles connaissances, le reperage des
procedes en question devra etre suivi des activites de production.

Les activites de reperage/application des liages anaphoriques/co-referentiels et
des organisateurs enumeratifs permettent a 1l'etudiant d'identifier/appliquer:

« les types de progression thematique (a themes constant, lineaire, derive et
eclate);

e quatre variantes principales du schema formel de la description;

e des marques linguistiques (les verbes de perception, d'action et de parole)
assurant l'enchatnement des sequences descriptives et leur insertion (emboTtement)
dans les autres types de textes argumentes.

Elles 1'amenent, par la suite, a reconnaitre:

< la fonction des liages anaphoriques/co-referentiels et des organisateurs enume-
ratifs;

« la specificite de lorganisation interne de la sequence descriptive et du texte
argumente a orientation descriptive.

En ce qui concerne les activites de reperage/application des referentiels spatio-
-temporels et de differentes categories de subjectivemes, elles conduisent 1'etudiant:

e a situer le sujet enoneant (1l'enonciateur textuel/intertextuel, le locuteur
situationnel/polemique) par rapport a 1'espace-temps d'enonciation (il s'agit de savoir
distinguer les discours impliques versus autonomes et evaluer 1'effet enonciatif qui
ressort de 1'emploi des temps verbaux absolus/co-textuels et de differentes categories
des referentiels spatio-temporels);

« aevaluer les rapports entre le sujet enoneant (lI'enonciateur textuel/intertextuel,
le locuteur situationnel/polemique) et les faits/les savoirs enonces.

En bref, les activites mentionnees ci-dessus debouchent sur:

« 1'identification du type d'acceptabilite (emotionnelle et/ou intellectuelle) visee
par la description et I'effet qui en ressort;

¢« un classement des moyens linguistiques/non-linguistiques contribuant a
identifier les modalites de qualification (par exemple des subjectivemes axiologiques,
le recours a l'exclamation) et de distanciation (par exemple des subjectivemes non-
-axiologiques);

e un classement des objets de la description (il s'agit des objets relevant de
1'apprehension perceptive du reel) (Adam & Petitjean 1989: 75-76);

¢ une mise en relief du champ des valeurs auquel peut se referer la description
(par exemple des valeurs relevant de I'esthetique).
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Apres une serie d'activites orientees sur le reperage/application des procedes
decidant de la specificite de la seguence descriptive, nous proposons des activites
d'identification de la description dans les autres types de textes argumentes. Dans
un premier temps, la tache de 1'etudiant consiste a identifier (encadrer) des
seguences descriptives dans des textes argumentes a orientations narrative,
expositive-explicative et argumentative5. Dans un deuxieme temps, nous lui
demandons de caracteriser l'organisation interne et la visee pragmatique des
sequences encadrees ainsi que d'observer comment elles s'articulent dans les textes
particuliers. Ces activites d'identification/observation doivent etre, bien entendu,
suivies des activites de production orientees sur 1'application des procedes
linguistiques assurant 1'articulation/emboTtement des sequences descriptives dans les
autres types de textes argumentes.

En somme, il s'avere important de concevoir des activites d’une part de
maniere a developper les connaissances des procedes sous-tendant 1'organisation
interne de la sequence descriptive et des procedes permettant d'evaluer 1'attitude du
sujet enoneant; d’autre part de fagon a les systematiser. A la fin de cette etape
1'etudiant doit savoir non seulement rediger des sequences descriptives et des textes
argumentes a orientation descriptive mais aussi situer la description par rapport aux
autres types de textes argumentes.

Pour illustrer 1'etape consacree a la description, nous presentons ci-dessous une
sequence didactique qui porte sur l'identification de la modalite d'implication du
sujet enoneant dans les faits/savoirs enonces et debouche sur une prise de
conscience de 1'acceptabilite visee par la description. Elle est coneue a partir de
l'article Elle estpourtant belle, «La mutante» (Ouest-France, le 5 septembre 1995).

SEQUENCE DIDACTIQUE (1)

Elle est pourtant belle, «<La Mutante»

C’est la derniere des victimes de I’epidemie qui pousse les top-models devant la
camera. On n’a pas seulement enibauche Natasha Henstridge pour qu’elle montre son
joli minois. Dans «La Mutante» (sortie en France le 27 septembre), elle est une horrible
creature d’outre espace.

Elle est vive, souriante et radieuse dans un ensemble jaune-soleil qui fait miroiter ses
atours. Vous I’avez devine, Natasha Henstridge est craquante. Une rafraichissante oassis de
feminite dans un festival qui, avec Eastwood et Costner en attendant De Niro et Nicholson,
s’est offert un vingt-et-unieme millesime haute-de-gamme certes, mais tendance macho.

5 Puisque les s€quences prototypes sont &identifier dans tout type de discours (bien entendu
adaptees a ses traits particuliers), Tenseignant peut choisir le discours-support a son gre.
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On apprecie d’autant plus sa compagnie qu’on la sait a Deauville sans danger. Tous
ceux, bellatres, godelureaux et fanfarons, qui I’ont approchee a Los Angeles quand elle etait
«La Mutante» ne peuvent pas en dire autant. Dans ce film de Roder Donaldson (Le Bounty,
Sens unique) qui marque son entree en cinema, la nouvelle coqueluche des magazines de
mode est une horrible creature qui devore ses victimes pour assurer sa croissance. Et elle met
les petits plats dans les grands pour se rassasier.

Le cinema nous a gave de telles histoires. Il etait difficile a celle-ci, malgre T’ambition
qu’elle en avait de nous faire oublier Alien. On retrouve les eternels memes procedes qui ne
peuvent plus provoquer suspens ni effroi.

Mais jamais du moins un monstre n’avait trouve refuge derriere une silhouette aussi
avenante. Il fallait a Natasha Henstridge T'insouciance de ses vingt ans pour demarrer dans la
carriere avec une telle prestation: «Maintenant, je suis tranquille, avance-t-elle avec
lucidite. Je suis sure de ne pas etre cataloguee dans un type de role. On me proposera
forcement des choses differentes». Amusee et intriguee, elle a regrette de ne pouvoir
preparer sa composition: «J’aurais souhaite discuter avec des extra-terrestres pour me
documenter, mais je n’en ai pas trouve».

C’est en arrivant sur le plateau le premier jour de tournage qu’elle a ressenti ce qui doit
transiter dans la tete d’une creature debarquant d’un autre monde. Elle venait de I’univers de
la mode, elle s’est retrouvee aux cotes de Ben Kingsley, Alfred Molina et Forest Whitaker:
«J’etais tres intimidee, je me demandais ce que je faisais la au millieu de gens
prestigieux et que je ne connaissais. J’etais vraiment comme un extraterrestre» Elle a
trouve ses marques dans ce nouveau monde. Elle tourne actuellement aux coétes de
Christophe Lambert chez qui elle provoque une poussee d'«Adrenaline». «La Mutante» n'a
pas abandonne ses malefices.

Quest-France, le 5 septembre 1995 Pierre FORNEROD
PRELECTURE

*  Objectifs: 1) savoir reconnaitre la subjectivite de I'evaluation axiologique;
2) prendre conscience de la specificite de I'apprehension par la voie des sens; 3) encourager
la reflexion sur Tacceptabilite suscitee par ce mode d'apprehension du reel;

*  Support: une dizaine de photographies (numerotees) representant des femmes d'age
different, provenant - de preference - d’epoques distinctes et des quatre coins du monde;

*  Modalite de travail: individuel, echange des points de vue;

*  Duree: environ 15 minutes.

Consignes: Regardez les photographies et notez les numeros de celles qui
presentent selon vous des femmes belles. Comparez. les resultats entre vous. Serait-il
possible de «justifier» votre clioix d 'une maniere objective?

LECTURE-RECHERCHE

*  Objectif: savoir definir la modalite d'implication du sujet enoneant dans des
faits/savoirs enonces;
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*  Supports: texte de l'article et grille de lecture;
*  Entree dans le texte: par des comportements enonciatifs du sujet communiquant;
*  Modalite de travail: en sous-groupes (par exemple de quatre personnes);

*  Duree: environ 30 minutes.

Dans le texte de 1l'article, reperez. et soulignez. les expressions
axiologiques se rapportant aufestival, aufilm (‘La mutante’) et a Natasha. Tenez compte
des comportements enonciatifs du sujet communiguant (locuteur situationnel/polemique,
enonciateur textuel/intertextuel) ainsi que de la valeur de I’%valuation axiologique
(evaluation appreciative versus evaluation depreciative). Apres avoir echange les resultats
entre vous precisez la modalite (les modalites) d 'implication du sujet enoneant.

2.1.3. NARRER

Comme dans le cas precedent, l'etape consacree a la comprehension/
production de la narration (planifiee pour une soixantaine d'heures de cours) se
compose des activites orientees sur:

« l'identification/application des procedes sous-tendant 1'organisation chrono-
logique de la sequence narrative et du texte argumente a orientation narrative (a savoir
des marques de la localisation temporelle, des organisateurs temporels, des temps
verbaux, des connecteurs et des expressions a valeur de connecteurs);

« l'inference des liens manquant (intraphrastiques et interphrastiques);

« Tinterpretation des contenus implicites (presupposes et sous-entendus);

« l'identification/application des procedes gerant des rapports entre le sujet
enoneant et le cadre spatio-temporel des faits/savoirs enonces (c'est-a-dire des marques
de la localisation spatio-temporelle, des temps verbaux absolus/co-textuels ainsi
qu'entre le sujet enoneant et les faits/les savoirs enonces (a savoir des subjectivemes).

Les objectifs de cette etape sont analogues a ceux de l'etape precedente, c'est-a-
dire que 1'etudiant doit etre capable:

» de comprendre des sequences narratives et des textes argumentes a orientation
narrative, ce qui revient a savoir reconstruire le schema formel de la narration et
interpreter les modalites d'attitude du sujet enoneant (l'attitude de qualification/
distanciation);

¢ produire des sequences narratives en s'appuyant sur le schema narratif
prototype (voir Adam: 1994: 93-105);

e etablir un cadre spatio-temporel pour des faits/savoirs enonces;

« se servir de differentes categories de subjectivemes pour nuancer ses rapports
(en tant que sujet communiquant) avec des faits/savoirs enonces;

« savoir distinguer dans le texte argumente a orientation narrative les autres types
de sequences;

» savoir identifier la sequence narrative dans des textes argumentes a orientations
expositive-explicative et argumentative;
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e savoir preciser en quoi consiste la specificite de la narration par rapport aux
autres types de textes argumentes et en quoi elle est semblable aux autres types de
textes argumentes.

En ce qui concerne l'organisation des activites, elle est semblable a celle de
1'etape precedente. Nous travaillons donc sur des seguences narratives et des textes
argumentes a orientation narrative ainsi que sur des textes argumentes a orientations
expositive-explicative et argumentative.

En somme, a cette etape-ci 1'accent est mis sur:

* le role des referentiels spatio-temporels, des organisateurs temporels et des
connecteurs logiques dans I'organisation d’informations (en comparaison avec la
fonction des liages anaphoriques/co-referentiels et des organisateurs enumeratifs);

« le type d'acceptabilite visee par la sequence narrative (le texte argumente a
orientation narrative);

e le systeme de valeurs (les systemes de valeurs) auquel peut se referer la
sequence narrative (le type argumente a orientation narrative).

En meme temps, nous continuons le travail sur:

« les rapports entre le sujet enoneant et Tinstance d'enonciation;

¢ les modalites d'attitude du sujet enoneant;

* laconvocation indirecte de 1'enonciateur intertextuel;

« le classement des moyens linguistiques/non-linguistiques utilises pour nuancer
l'attitude du sujet enoneant a l'egard de i'instance d'enonciation et des faits/savoirs
enonces.

Pour illustrer l'etape consacree a la narration, nous proposons une seguence
didactique orientee sur l'identification/application du schema narratif. Envisagee a
partir du reportage La mort inexpliquee de Georges Vanderberke, le sacristain si
tranquille de Notre-Dame-de-la-Treille (Le Monde, le 13 novembre 1996).

Seguence didactique (2)

La mort inexpliquee de Georges Vanderberke, le sacristain si tranquille
de Notre-Dame-de-la-Treille

Lille
de notre envoye special

o

Georges Vanderberke, sacristain benevole a la cathedrale Notre-Dame de-la-Treille, a
Lille, est mort d’un coup de poignard en plein coeur, samedi 2 novembre, dans sa sacristie
(Le Monde du 5 novembre). Georges Vanderberke avait cinquante ans, et les enqueteurs de
la brigade criminelle tentent de percer les secrets d’une vie sans histoire. Depuis plus de
trente ans, «Brave Georges» vivait avec sa mere au Quesne, un quartier residentiel de
Marcqg-en-Baroeul, dans la banlieue de Lille. Un lieu cossu, tranquille. La villa des
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Vanderberke etait plus modeste. Les Delaise, une riche familie de la region chez qui Mme
Vanderberke fut cuisiniere, leur avaient prete gratuitement le pavillon, apres le deces du
pere, au debut des annees 70.

Entre eux, jamais une brouille, jamais un mot plus haut que Pautre. Georges vivait
pour et par sa mere. Il la venerait, litteralement, I’avait installee sur un piedestat au point de
la considerer comme une sainte, a en croire le Pere Roger Desreumaux, chancelier de
I’eveche et secretaire du conseil episcopal: «Un jour, il m'a meme dit que sa mere avait vu
la Vierge.» Pendant de longues annees, Georges s’occupa de sa mere, jusqu’a sa mort, a
quatre-vingt-six ans, en juillet dernier.

(1) AMBITIONS MODESTES

Il y a longtemps, Georges avait ete routier, puis employe dans une brasserie. Elle
revait pour son fils d’une carriere religieuse et racontait a ses voisines qu’elle aurait aime le
voir pretre. Lui etait moins ambititeux: il esperait bien pouvoir un jour entrer dans un
monastere, pour y etre jardinier. A defaut, Georges offrait ses services a la paroisse de
Notre-Dame-de-la-Treille. Un benevolat auquel il consacrait, apres le deces de sa mere
encore plus de temps.

Dans cette cathedrale inachevee, a laquelle il manque toujours une fagade digne de ce
nom, Georges avait trouve une nouvelle raison d’exister. Sacristain d’occasion, il remplagait
le titulaire de la charge lorque celui-ci avait un empechement. Pourtant, il perseverait. Il
n’avait que cela et ses animaux. Son chien d’abord, un fidele batard qu’il appelait
simplement «mon chien». Un ane et un bouc aussi, dont il s’occupait avec une tendre
affection. Lorsqu’il s’est retrouve seul, sans moyens financiers, il a prefere faire couper son
telephone plutét que de se separer de ses animaux.

Georges vivait au jour le jour, se souciant peu de son apparence et de ses besoins
propres. Quelques semaines avant sa mort, il avait meme refuse - sursaut d’orgueil ou
lassitude? - d’aller signer un dossier de demande de RMI que la familie Delaise avait
constitue pour lui. Devenir RMiste, quitter sa maison pour un appartement, comme on le lui
avait conseille, c’etait trop lui demander.

Depuis I’ouverture d’un chantier de fouilles archeologiques, le parking de la
cathedrale Notre-Dame-de-la-Treille est entoure de palissades. Une faune interlope a
colonise ce no man’s land a T'abri des regards. Georges faisait part de ses inquietudes, de
son incapacite a faire face a I’«invasion». Regulierement, il retrouvait des boites de biere
vides et des seringues ou des preservatifs usages. «Parfois, il morigenait tout ce petit monde,
raconte le Pere Desreumaux, il essayait de lesfaire deguerpir, sans grand succes».

Georges Vanderberke aurait donc ete victime d’un crime crapuleux, commis par un
mariginal a la recherche d’un peu d’argent: le matin du meurtre, les funerailles du doyen du
chapitre avaient eu lieu, et la quete avait apporte une coquette somme, gardee dans le coffre
de la sacristie. Aucun vol n’a ete constate, mais quelques semaines plus tot, les troncs de
Notre-Dame-de-la-Treille avaient ete visites. Au mois de mai, Pabbe Bernard, soixante et
onze ans, avait ete blesse a Tabdomen dans le presbytere de T'eglise Saint-Maurice, par un
jeune toxicomane. Plus recemment, une vieille dame avait ete frappee au visage dans 1'eglise
Saint-Sauveur et s’etait fait voler son chequier par un inconnu qui a reussi a prendre la fuite.
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(111) UN SEAU D’ESSENCE ENFLAMMEE

Qui (Tautre aurait pu en vouloir a Georges? On ne lui connaissait aucune familie, a
part une vague marraine du cdte d’Anderlecht, en Belgique. «Penser qu’il aurait pu avoir
des ennemis releve de I'affabulation», affirment ses voisins. Certains, pourtant, rappellent
que la vie bien rangee de Georges avait ete quelque peu perturbee ces derniers temps. A la
mi-octobre, il avait ete reveille en pleine nuit par une odeur de brule. Un ou des inconnus
avaient depose, a T'arriere de sa maison, un seau en plastique rempli d’essence enflammee.
L’incendie commeneait a attaquer un volet lorque Georges reussit a |I’eteindre.
Curieusement, cette nuit-la, son chien n’avait pas aboye. Hormis quelques cambriolages, le
quartier du Quesne n’avait jamais connu d’actes de cette nature. Georges, lui en avait ete
tres affecte et s’en etait ouvet a son entourage. «Depuis, il ne se sentait plus en securite», se
rappelle Leon Perlinski, un voisin.

Difficile de faire un lien entre cet incident et le meurtre. La vie de Georges
Vanderberke etait bien trop lisse, et le Pere Desreumaux prefere replacer sa mort «dans une
perspective chretienne». «C’est peut-etre un signe d’esperance, confesse-t-il. Il a enfin
retrouve la seule personne qui comptaitpour lui: sa mere».

Acacio Pereira
Le Monde, le 13 novembre 1999

PRELECTURE

*  Objectifs: 1) entramer l'etudiant a identifier les composantes du schema classique
de la narration (voir la grille de lecture ci-apres), ce qui lui permettra de le confronter au
schema narratif du reportage et par la suite de prendre conscience des possibilites de le
transformer; 2) inicier T’etudiant a la lecture du reportage et lui faciliter 1'identification du
schema narratif du reportage;

*  Supports: 1) contes rediges a domicile en groupes de 4-5 personnes; 2) grille de
lecture (voir ci-dessous);

*  Modalite de travail: en petits groupes dont chacun presente son conte et ecoute a
son tour la presentation de leur collegue en remplissant la grille;

*  Duree: environ 45 minutes.

Consignes : Ecoutez. les contes racontes par vos collegues et remplissez la grille
ci-dessous.

ETAPES CONTE1 CONTE 2 CONTE 3 CONTE 4....
Equilibre

mm H M
Coinplication r "W
Action I %tJ
Resolution

Nouvel eguilibre
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LECTURE-RECHERCHE
*  Obijectif: savoir comparer un schema narratif particulier avec le schema prototype
de la narration;

*  Support: 1) reportage «La mort inexpliquee de Georges Vanderberke, le
sacristain si tranquille de Notre-Dame-de-la-Treille; 2) grille des themes locaux (voir ci-
dessous);

*  Modalite de travail: en sous-groupes par exemple de 5 personnes;
*  Entrees envisagees: par themes locaux;
*  Duree: 30 minutes environ.

Consignes: Dans le texte de |article, reperez. et encadrez. les themes locaux enumeres
dans la grille ci-dessous. Ensuite, remplissez la grille.

Themes locau* Localisation dans ie texte

le ineurtre de Georges

lu vic de Georges avant la mort de sa inere

la mort de Mme Vanderberke

le travail a la catliedrale

les intrus autour de la catliedrale

les incidents preeedant le meutre de Georges

Lisez attentivement ces themes locaux et evaluez la signification des evenements

constituant leur objetpour la vie de Georges Vandenberke en attribuant:

(+) pour l'amelioration

(~) pour la perturbation
(=) pour I'equilibre

(") pourladegradation
(— ) pour le desequilibre

Essayez de reconstruire le plan du reportage (faites son schema)

POSTLECTURE

* Objectif: tester les capacites a appliquer le schema formel de la narration et a

inserer la sequence descriptive dans la narration.

Consignes: Racontez. une histoire en s'appuyant sur le schema du reportage et
eny inserant une description depreciative (paysage, personne, animal, chose, etc.)
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2.1.4. BILAN

Pour conclure, a la fin de la premiere annee d'apprentissage, les etudiants
auront deja un apereu global des procedes - de la mise en page, de la mise en texte
et de la mise en discours - indispensables pour la comprehension/production des
textes argumentes. lls seront, de plus capables de situer la description et la narration
par rapport aux autres types de textes argumentes. Ci-dessous nous recapitulons
leurs savoir-faire particuliers.

Niveau et type de structuration textuelle: Microstructure et Superstructure

~  distinguer/appliquer:

e arrangements textuels d’ordre tabulaire/hierarchique;

e arrangements textuels d’ordre chrono-logique;

« marques de la localisation spatio-temporelle (deictiques/co-textuelle/absolues);

. temps verbaux absolus/co-textuels;

e differentes categories de subjectivemes (modalisateurs, axiologiques, non-axio-
logiques et affectifs);

Niveau et type de structuration textuelle: Macrostructure et Superstructure

A comprendre/produire:

e sequences descriptives;

e textes argumentes a orientation descriptive;
e sequences narratives;

e textes argumentes a orientation narrative;

inferer:
¢ des liens intraphrastriques/interphrastiques;
A identifier/interpreter:
. des contenus implicites;

identifler:
e sequences descriptives et narratives dans les autres types de textes;
¢ les autres types de sequences dans les textes argumentes a orientation descriptive
et narrative;

preciser:
e types d’acceptabilite (emotionnelle/intellectuelle) visee par la description et par la
narration;
e systemes de valeurs sur lesquels s’appuient les sequences descriptives et narratives
particulieres (textes argumentes a orientation descriptive et narrative particuliers);
e categories d’objets de la description et de la narration;

Pour mesurer le degre d'acquisition des savoir-faire enumeres ci-dessus, il est,
bien entendu, necessaire de tester les connaissances et les capacites de 1'etudiant.
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Cette evaluation de type inventaire est particulierement recommandee a la fin de la
premiere annee d'apprentissage car elle permettra non seulement de classer les
etudiants mais aussi de reajuster la suite de la progression a leur niveau.

2.2. DEUXIEME ANNEE D'APPRENTISSAGE

Il decoule de ce qui precede qu'en deuxieme annee d'apprentissage, nous
proposons a 1l'etudiant des activites orientees sur la comprehension/production de
I'exposition-explication et de 1'argumentation. L'accent sera mis d'un cdte sur leur
specificite (c'est-a-dire sur la specificite de leur schema formel et des modalites
d'attitude du sujet enoneant) par rapport a la description et a la narration, de 1'autre
cote sur le caractere heterogene de leur structure seguentielle (afin de souligner leur
rapport avec les autres types de seguence).

2.2.1. EXPOSER-EXPLIQUER

Prevu pour une trentaine d'heures de cours, le travail sur Il'exposition-expli-
cation constitue une bonne occasion d’une part de revoir des procedes soustendant
des arrangements textuels d'ordre tabulaire/hierarchigue (caracteristigues pour la
seguence descriptive), d'autre part de s'arreter sur des procedes gerant des
arrangements textuels d'ordre logigue (c'est-a-dire des connecteurs et des ex-
pressions a valeurs de connecteurs) afin de mettre en relief leurs fonctions dans la
seguence expositive-explicative par comparaison avec la seguence narrative. Plus
precisement, decisifs pour 1'identification de la seguence expositive-explicative, les
arrangements d'ordre logigue ne jouent gue le role secondaire dans le cas de la
seguence narrative.

Afin de souligner la specificite de la seguence expositive-explicative par
rapport aux autres types de seguences, il s'avere necessaire d'attacher 1l'attention de
l'etudiant sur I'attitude d'objectivation du sujet enoneant et sur 1'effet enonciatif
qui en ressort, a savoir sur 1'adhesion intellectuelle. Ceci doit le conduire a classer
des moyens non-linguistiques et linguistigues decidant de la modalite d'objec-
tivadon (tels gue des subjectivemes non-axiologigues, des modalisateurs marguant
l'evidence des faits/savoirs enonces, 1'affirmation, des connecteurs logigues, etc.) et
a les comparer a ceux qui sont representatifs pour la modalite de guali-
fication/distanciation (par exemple des subjectivemes axiologiques/non-axiolo-
gigues). De plus, nous demandons a 1l'etudiant de classer des objets sur lesquels
porte generalement l'exposition-explication (des objets abstraits et des idees
relevant de l'apprehension intellectuelle) et de les confronter avec ceux qui sont
generalement representatifs pour la description et la narration (des objets relevant
de I’apprehension perceptive).
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Analogiguement aux etapes precedentes, pour activer des connaissances des
etudiants et pour verifier l'engrangement des connaissances nouvelles, nous
proposons (a partir des seguences expositives-explicatives et des textes argumentes
a orientation expositive-explicative) des activites de reperage et d'identification qui
debouchent sur des activites de production.

En somme, a la fin de cette etape 1l'etudiant doit savoir activer/configuer ses
connaissances non-linguistiques, linguistigues, pragmatigues et socio-culturelles
pour:

» identifier/appliguer le schema formel de l'exposition-explication et le comparer
aux schemas formels des sequences descriptive et narrative;

« definir la modalite d'attitude du sujet enoneant et evaluer 1'effet enonciatif qui
en ressort (c'est-a-dire 1'adhesion intellectuelle);

e comparer 1'acceptabilite visee par la sequence expositive-explicative (le texte
argumente a orientation expositive-explicative) avec l'acceptabilite cherchee par les
seguences descriptive et narrative (les textes argumentes a orientations descriptive et
narrative);

e comparer les objets sur lesguels porte d'habitude la description et la narration
avec ceux qui sont representatifs pour I'exposition-explication;

« definir le caractere des premisses a partir desquelles se developpe la sequence
expositive-explicative;

» preciser la specificite de la sequence expositive-explicative par rapport aux
autres types de sequences;

¢ reconnaitre des rapports entre la sequence expositive-explicative et les autres
types de sequences;

« rediger une sequence expositive-explicative en s'appuyant sur le schema formel
prototype (le schema formel prototype de I’exposition-explication comporte le plus
souvent une phase de questionnement, une phase de resolution et une phase
conclusive).

Pour illustrer 1'etape coritacree a la comprehension/production de I'exposition-
-explication, nous presentons ci-apres une sequences didactique orientee sur
l'identification de 1l'attitude du sujet enoneant et sur I’evaluation de I'effet enonciatif
qui en decoule.

Seguence didactique (3)
Les biologistes preparent de nouvelles armes contre I’osteoporose

Une femme sur quatre, dans la population blanche, est atteinte par cette maladie du
troisieme age, qui affecte aussi les homme. Des equipes scientifiques tentent d’expliquer la
relation entre le deficit d’oestrogenes dans le sang et la fragilite des os.

On denombre chague annee dans le monde 1,7 million de fractures du col du femur
dues a l'osteoporose, une maladie des os. (...) Dans la population blanche, T'osteoporose
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touche une femme sur quatre a la menopause. Mais elle est comrnune a tous les groupes
ethniques et affecte aussi les hommes.

Comme la maladie d’Alzheimer, Tosteoporose est une maladie du troisieme age. La popu-
lation vieillissant, notamment dans les pays developpes, les scientifiques s’interessent de plus en
plus a cette pathologie, a ses causes, a ses consequences et aux remedes possibles. (...)

Pour comprendre losteoporose il faut connaftre I’0s. (...) Pour faire simple, I’0s se
compose de deux types de materiaux fondamentalement differents. Les proteines d’abord,
comme le collagene; celle de I’0s sont solides, resistantes et flexibles. Les mineraux ensuite,
de I’hydroxyapathie une variante du phosphate de calcium; ils donnent a I’0os sa rigidite.
Proteines et mineraux se completent de fagon ideale, mais sont quasiment inutiles Fun sans
Tautre. On peut tordre et nouer un femur humain exempt de mineraux. Mais un 0s sans
proteines se brisera au premier pas.

L’0s, donc, est issu d’une succession de processus qui le detruisent et le reconstruisent
en permanence. Chaque jour, (...) les osteoclastes detruisent une certaine quantite d’os et (...)
les osteoblastes reconstruisent la substance osseuse, mais sans combler totalement les cavites
creusees par les osteoclastes.

Des centaines, voire des miliers de processus biochimiques influencent la resorption et
la formation osseuses dans le cadre de ce remodelage permanent. Ainsi les oestrogenes -
hormones sexuelles «feminines» - exercent-ils une action importante sur le bilan osseux. Et,
si Tosteoporose touche tout particulierement les femmes entre deux ages ou deja agees, c’est
que la concentration d’cestrogenes dans le sang s’effectue apres la menopause, entrainant
donc une plus grande fragilite des os. Mais pourquoi diable une hormone sexuelle est-elle
ainsi partie prenante dans le bon etat des 0s? Les chercheurs se sont donne pour objectif de
lever ce mystere (...) afin d’apprendre a contréler ces mecanismes dans un but therapeutique.

On sait, par exemple, que la vitamine D - presente notamment dans I’huile de foie de
poisson (...) - est essentielle a la croissance des os. Cette vitamine recueille le calcium des
aliments et assure son acheminement vers les osteoblastes, cellules batisseuses de la
substance osseuse. Les personnes manquant de vitamine D au cours de leur croissance
souffrent de rachitisme, la carence en mineraux ayant pour consequences des deformations
du squelette. Le mecanisme de ZIosteoporose est legerement different. Cette affection
survient quand la resorption des mineraux I’emporte sur le renouvellement osseux. Il en
resulte une porosite accrue des os et un affaiblissement de leurs capacites mecaniques, a
Torigine des fractures.

Pour exercer son action, la vitamine doit s’associer a des recepteurs specifiques a la
surface des cellules. Ces recepteurs sont des proteines dont la forme precise est codee par les
genes. Partant du principe que de legeres differences genetiques devraient suffire pour que
les recepteurs se lient de faeon plus ou moins efficace a la vitamine D, des chercheurs
australiens ont tente de mettre en evidence une correspondance entre les variations du gene
recepteur de la vitamine D et celle de la densite des mineraux dans les os. Cette equipe,
dirigee par les professeurs Elsman et Morisson (Sydney), a publie, en 1994, une etude
epidemiologique tendant a montrer que les personnes porteuses d’une certaine forme (ou
«allele») d’un certain gene etaient plus a meme de developper l'osteoporose avec |’age que
celles qui possedent une autre forme de ce gene.

Selon leurs travaux, le «seuil de fracture» (densite osseuse a partir de laquelle la
fracture est probable) du bas de la colonne vertebrale se situait aux alentours de soixante-six
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ans chez les femmes qui possedent deux alleles de type B pour le recepteur de la vitamine D,
alors que les porteuses de deux alleles de type B n’atteignent ce seuil que vers soixante-seize
ans. L’influence de ce gene semblait aussi importantes que celle des oestrogenes! Le fait
qgu’une variante naturelle aussi infirme puisse accorder - ou refuser - a une femme dix ans
de vie sans fracture a stupefie les milieux scientifiques. La resorption et la croissance
osseuses sont, en effet des phenomenes tres complexes contréles par une multitude d’hor-
mones et de facteurs de croissance. Des centaines de genes sont concemes et il semblait
etonnant qu’un seul d’entre eux puisse etre predominant a ce point.

Aux Etats-Unis, en Europe et au Japon, de nombreuses equipes ont donc multiplie les
etudes epidemiologiques pour tenter de retrouver sur des populations differentes ce que leurs
confreres australiens avaient detecte sur un echantillon restreint de Blancs australiens
d’ascendance anglo-irlandaise. «La plupart de ces etudes ont ete negatives, et certains
commencent a emettre de serieux doutes sur la validite des resultats de I’equipe d’Elsman et
de Morisson», affirme le Franeais Pierre-Jean Meunier (...). Contestes ou pas, ces travaux
demontrent qu’une rechereche plus poussee sera necessaire avant que les rapports precis
entre le recepteur de vitamine D et la densite osseuse ne soient etablis avec certitude.

Une etude americaine plus recente vient renforcer encore cette impression. Elle a ete
mene par Gerard Karsenty et son equipe de I’universite du Texas, a Houston, qui ont eleve
une lignee de souris incapables de fabriquer leur propre osteocalcine, I’une de nombreuses
proteines liees a la croissance et a la resorption osseuses.

L’osteocalcine freine la formation osseuese alors que, curieusement, elle est produite
par les cellules osteoblastes qui elaborent cette derniere! (...) Les souris vivant sans
osteocalcine grandissent et se comportent normalement. Elles paraissent meme se porter
plutét bien. En Tabsence de cette proteine, leur os deviennent plus grands et plus forts, et
cela sans troubles manifestes. A quoi donc losteocalcine peut-elle donc servir? Ce sont les
oestrogenes qui font la difference. Les souris sans osteocalcine auxquelles on a retire les
ovaires et qui, de ce fait, souffrent aussi d’une carence en oestrogenes, sont deux fois plus
sensibles a Tosteoporose.

Ce resultat laisse penser que les femmes menopausees pourraient tirer profit d’un
medicament bloquant T'action de T'osteocalcine, a condition cependant qu’il soit acompagne
d’un supplement d’cestrogenes dans le cas d’un traitement hormonal complet de substitution.

Henry Gee
Le Monde, le 13 novembre 1996

*  Objectif: 1) savoir definir la modalite d'implication du sujet enoneant dans les
faits/savoirs enonces; 2) savoir evaluer l'acceptabilite visee par le texte argumente a
orientation expositive-explicative;

*  Support: article de presse «Les biologistes preparent de nouvelles armes contre
I'osteoporose» (Le Monde, le 13 novembre 1996);

*  Modalite de travail: en tandem
*  Entree dans le texte: par themes locaux;

*  Duree: 30 minutes environ.
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PRELECTURE

Puisque Tarticle en question se caracterise par une terminologie de specialite qui
pourrait poser des problemes aux etudiants, nous proposons de leur demander de chercher, a
domicile, des informations sur Tosteoporose en franeais ou bien en polonais.

LECTURE-RECHERCHE

:Dans le texte de larticle, reperezet encadrez les themes indigues
ci-dessous

1) Composants de I’os

2) Processus de la destruction et de la reconstruction de la substance osseuse
3) GEstrogenes

4) Vitamine D

5) Gene recepteur de la vitamine D

6) Osteocalcine

Consignes: Lisez attentivement les passages encadres et soulignez de couleurs
differentes les subjectivemes:
axiologiques (bon/mauvais), non-axiologiques (quantite/qualite), niodalisateurs
(evidents/douteux).

POSTLECTURE

¢ Obijectif: verification de Tengrangement des connaissances nouvelles;

¢ Mode de travail: les etudiants cherchent a repondre aux questions (voir ci-dessous)
en sous-groupes;

Questions:
*  Pourquoi le sujet enoneant evite-t-il Temploi des expressions axiologiques?
* Recourt-il souvent au conditionnel ou au subjonctif?
¢ Quel temps grammatical et quel mode dominent dans le texte de 1'article?
« Comment s’enchainent les paragraphes (les sequences) de I’article en question?
¢ Quel type d’adhésion produit cet article, emotionnelle ou intellectuelle?

2.2.2. ARGUMENTER

La derniere etape de la progression (environ quatre-vingt-dix heures de cours)
est consacree a I'exploitation des seguences argumentatives et des textes argumentes
a orientation argumentative. Son objectif consiste a developper chez 1'etudiant les
capacites:

. a identifier/appliquer le schema argumentatif (justificatif, refutatif et contre-
-argumentatif) et 1'attitude de prise de position;
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« a distinguer les trois variantes du schema argumentatif dialogique (c'est-a-dire les
schemas antithetique6, dialectique7 et dialogigue8) (Mirabail 1994: 180-181);

« a identifier dans le texte argumente a orientation argumentative des seguences
descriptive, narrative et expositive-explicative;

« a identifier dans le texte argumente a orientation argumentative les demarches
expositive-explicative, demonstrative, «diluee» et dialogique (Boissinot 1992: 41-42);

* asituer la sequence argumentative par rapport aux autres types de sequences;

« adefinir le caractere des premisses a partir desquelles se developpe la sequence
argumentative;

« apreciser le(s) systeme(s) de valeurs auquel se refere lI'argumentation;

« aidentifier 1'objet de 1'argumentation.

Pour y aboutir, nous envisageons des activites orientees d'une part sur la
distinction/application des constituants du schema argumentatif (c'est-a-dire: intro-
duction, these(s), arguments, conclusion) ainsi que sur les caracteristigues de leurs
fonctions dans le texte argumente a orientation argumentative; d'autre part sur
ridentification/application de I'attitude de prise de position.

En ce qui conceme la distinction/application des constituants du schema
argumentatif, il s'avere important d'attirer 1'attention de I'etudiant sur les compo-
santes de l'introduction (la presentation du sujet, I’expose de la problematique, la
suggestion du plan) et de la conclusion (la synthese des arguments et
Telargissement de la pensee ainsi que sur le caractere polemique de la these et des
arguments, ce qui lui sera d'ailleurs utile pour comprendre/rediger des textes
argumentes a orientation argumentative (y compris la dissertation).

Quant a 1l'attitude de prise de position, 1l'essentiel consiste a sensibiliser
l'etudiant a la difference entre les arguments affirmatifs dont 21'objectif est
d’eclairer/illustrer le point de vue enonce et quasi-logiques qui servent a valider la
these (Mirabail 1994: 120-121) ainsi qu'a mettre en relief 1l'effet enonciatif
ressortant de leur emploi (c’est-a-dire l'adhesion emotionnelle dans le cas des
arguments affirmatifs et de I'adhesion intellectuelle dans le cas des arguments quasi-
-logiques). Ceci implique d'un cdte des activites portant sur:

« le reperage de differentes categories de subjectivemes qui conduira I'etudiant a
preciser la modalite d'implication du sujet enoneant dans les faits/savoirs enonces, a
definir les systemes de valeurs auxquels il se refere pour susciter ladhesion

6 Le schema antithétique est compose de deux sequences justificatives: 1’une pour la these A qui
se trouve devalorisee et T’autre pour la these B qui est mise en valeur et validee.

7Le schema dialectique se compose de trois sequences dont la premiere sert ajustifier la these A,
la seconde a pour objectif de refuter cette meme these et la troisieme a le caractere contre-argumentatif:
elle développe un nouveau point de vue qui depasse les contradictions soulevees precédemment.

8Le schema dialogique se caracterise par une confrontation d’une these A et d’une these B dans
Tintroduction et une confrontation permanente des arguments pour la these A et pour la these B dans le
developpement - orientee sur la valorisation de la these B.
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emotionnelle du public-cible et a reflechir sur le caractere des premissses a partir
desquelles se developpe l'argumentation;

¢ le prelevement des citations qui amenera 1l'etudiant a identifier l'argument
d'autorite - relevant des arguments affirmatifs - et a reconnaTtre sa force illocutoire;

« lidentification des sequences descriptive, narrative et expositive-explicative
dans le texte argumente a orientation argumentative, ce qui lui facilitera le reperage de
I'exemple et de 1'illustration faisant partie des arguments affirmatifs.

De Zautre coOte, la sensibilisation de 1'etudiant a la difference entre les
arguments affirmatifs et quasi-logiques implique des activites orientees sur le
reperage/classement des connecteurs et des expressions a valeur de connecteurs,
compte tenu de leurs fonctions textuelles/discursives (co-orientation et anti-
orientation des arguments). Ceci entraine, de plus le travail sur Tidentifica-
tion/interpretation des presupposes vehicules par les connecteurs predicats a trois
places anti-orientant des arguments (mais, bien que, cependant, pourtant, etc.).
Puisque 1'etudiant doit deja savoir identifier/appliquer des arrangements d'ordre
logique il s'agit, a cette etape-ci, de systematiser/completer ses connaissances.

Les activites de reperage et de prelevement mentionnees ci-dessus seront
suivies, comme dans les cas des etapes precedentes, des activites de semi-pro-
duction (par exemple la formulation des theses opposees a partir d'un mot, la mise
en ordre des sequences argumentatives de maniere a reconstruire la variante anti-
thetique du schema argumentatif, etc.) et de production des sequences argumen-
tatives (justificative, refutative et contre-argumentadve).

En somme, la presente etape permettra d'une part de revoir et de systematiser
des connaissances de 1'etudiant, d'autre part de souligner la specificite de la
sequence argumentative et d'attirer l'attention de 1l'etudiant sur les variantes
antithetique, dialogique et dialectique du schema argumentatif caracteristiques en
particulier pour la dissertation. Afin d’illustrer cette etape nous presentons ci-apres
une sequence didactique dont Tobjectif consiste:

¢ a sensibiliser Tetudiant au role des systemes de valeurs dans 1'argumentation
ainsi qu’a leur caractere stereotype et culturel;
» a lentrainer a inferer des theses adverses a partir des suites d’arguments.

Seguence didactigue (4)

Le mythe de la fin du travail
par Philippe cTlribarne

La resistance persistante du chémage aux multiples therapeutiques que les
gouvemements de tous les bords mettent en oeuvre, annee apres annee, conduit assez
logiguement a rechercher les moyens de rendre supportables une situation ou nombre de
ceux qui desirent travailler sont durablement prives d'emploi. On fait remarquer ici ou la
que, apres tout, le fait de travailler n'a pas toujours ete, et de loin, un attribut majeur de



122 M. Blachowska

Iindividu bien integre dans sa societe, que les Grecs ont valorise une vie de loisirs, qu'au
debut du siecle 1l'etat de rentier etait encore considere comme parfaitement respectable.
Pourquoi, dans ces conditions considererait-on comme ineluctable que de nos jours
l'individu sans travail cesse d'etre regarde comme citoyen honorable? Pouvons-nous
reellement compter sur pareille evolution du regard social?

On ne peut repondre serieusement a la question sans distinguer deux formes bien
differentes de vie sans travail. La vie de celui qui faisant partie des forts, a dans sa
dependance suffisamment d’esclaves, ou suffisamment de biens, pour en forcer d’autres a
travailler pour lui et la vie de celui qui, faible, depourvu de capacite a assurer sa propre
subsistance, en est reduit a dependre d’autrui pour survivre. C’est bien sur la vie du premier
que les Grecs louaient, pendant qu’ils meprisaient le second. Et quand les societes
europeennes regardaient le riche rentier avec consideration, elles traitaient au mieux avec
une commiseration condescente celui qui mendiait son pain. Comment donc peut etre vu, en
donnant sens a sa situation, celui que certains de nos contemporains invitent a vivre
autrement qu’en travaillant?

Une premiere lecture se dessine sans doute dans un registre politique et juridique.
Chacun, en tant que membre d’une societe de citoyens, a droit a la solidarite de ses egaux.
Quand la collectivite lui donne les moyens de subsister, elle ne fait que respecter ses droits.
A recevoir une aide, on ne ressemble ni aux dominants qui en obligent d’autres a travailler
pour eux, ni aux domines qui dependent de la bienveillance d’autrui. On reste citoyen, egal
en dignite a tous les citoyen. Pourtant, des qu’on quitte ce registre des principes et des lois
pour se situer dans le registre des rapports sociaux quotidiens, cette vision d’egalite civique
a du mai a resister aux deux visions traditionnelles de celui qui n’assure pas sa propre
subsistance.

Bien sur, Timage du faible qui quemande et se soumet aux exigences des questionnaires des
diverses formes d’aide, a leurs questions inquisitrices, a leurs ingerences dans sa vie la plus intime
(ne peuvent-ils pas, s’il se conduit mai, aller jusqu’a lui enlever ses enfants?), et est ainsi reduit a
une situation indigne, n’a pas disparu. Combien d’allocataires du RM1 vivent leur situation en la
regardant a travers cette image? Mais LTautre image, celle du predateur qui n’attend pas qu’on lui
donne mais qui se sert, qui force d’autres a nourrir son oisivete, n’a pas ete oubliee non plus. C’est
elle qui anime les reactions populaires face au mauvais pauvre, qui est accuse d’abuser
cyniquement de T'aide publique ou qui, melant hommes et chiens dans des bandes agressives, fait
peur aux honnetes gens.

Entre ces deux images, de celui qui regoit et depend, et de celui qui prend et exploite,
il n’est guere de place, parmi les bons citoyens, pour qui ne travaillent pas. Certes, on peut,
face a ces reactions du corps social, mettre en avant la capacite imprescriptible des humains
a se liberer des pesenteurs du passe, a faire table rase des conceptions anciennes pour
construire une societe nouvelle. Mais I’experience de ces demiers siecles montre les limites
d’un tel volontarisme. Et, plus encore, n’est-ce pas la vision meme d’une societe de citoyens
rassemblant des individus emancipes de toute dependance qui nous faitjuger nos congeneres
a laune de Tideal de celui qui ni ne depend ni n’a reduit autrui a dependre?

La fin du travail? Peut-etre un jour, mais dans une societe fondee sur des principes
tellement differents de ceux auxquels nous adherons qu'elle n'est ni pour aoujourd'hui ni
pour demain ni, a coup sur, pour le siecle a venir.

Le Monde, le 13 novembre 1996
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*  Objectifs: 1) savoir inferer des theses adverses a partir de sequences d'arguments;
2) savoir definir les systemes de valeurs a partir desguels se developpe l'argumentation dans
l'article Le mythe de lafm du travail (Le Monde, le 13 novembre 1996);

*  Support: texte de Tarticle (voir plus loin)
*  Mode de travail: en tandem;

* Duree: 30 minutes environ.

PRELECTURE

Pour activer et orienter des connaissances des etudiants (il s'agit avant tout des
connaissances socio-culturelles), nous leur proposons de noter individuellement toutes les
associations avec le mot chomeur et de formuler le stereotype du chémeur qui fonctionne
dans la societe polonaise.

LECTURE-RECHERCHE

Entrees dans le texte: (a) caracteristiques de la situation du chomeur sur le plan civique;
(b) caracteristiques de la situation du chémeur sur le plan des rapports sociaux

i)»ur l’entree (a): ldentifiez les paragraphes qui caracterisent la
situation du chédmeur sur le plan civique et encadrez-les. Soulignez d’un trait les
subjectivemes axiologiques a valeur appreciative et de deux traits ceux a valeur
depreciative.

iiour I’entree (b): Dans le fragment de 1'article, identifiez les
paragraphes qui traitent de I'image du chémeur sur le plan des rapports sociaux. Encadrez-
-les. Soulignez d’un trait les subjectivemes axiologiques a valeur appreciative et de deux
traits ceux a valeur depreciative.

POSTLECTURE
:Repondez aux questions ci-dessous

Ouestions:

. Comment est evalue le chémeur dans le registre civique et dans le registre des
rapports sociaux?

. Sur quelles valeurs s'appuie le sujet enoneant pour developper son argumentation?

. Avec quelle opinion polemique le sujet enoneant et quel point de vue defend-il?

. Enchatnez ces deux opinions adverses de maniere a valoriser le point de vue
defendu par le sujet enoneant.

. Comparez le stereotype de chémeur fonctionnant dans la societe franeaise avec
son equivalent en Pologne. Y-a-t-il des ressemblances?
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2.2.3. BILAN

En somme, a la fin de la deuxieme annee d'apprentissage, l'etudiant sera
capable de comprendre et de comparer les quatre types de sequences et les quatre
types de textes argumentes (c'est-a-dire leurs schemas formels et leurs visees
pragmatiques). Ceci devra ameliorer la cohesion et la coherence de ses ecrits ainsi
que faciliter indirectement la comprehension/production de la dissertation.

2.3. BILAN

La progression, dont nous venons de caracteriser les etapes, vise a sensibiliser
l'etudiant d'une part aux traits particuliers des types de sequences, d'autre part aux
ressemblances entre les types de textes argumentes afin de le conduire a construire
des representations cognitives des textes argumentes. Les activites types - coneues
a partir des textes de presse - ne pretendent bien evidemment pas, a I'exhaustivite.

3. CONCLUSION

L'approche interactive, dont nous avons caracterise les principes et les
contenus, insiste d'une part sur le developpement des habiletes generales de
I'individu, (telles que 1'esprit critique ou la gestion de son apprentissage), d'autre
part sur le developpement de sa capacite a comprendre des textes argumentes
(autrement dit a construire des representations cognitives des textes). De plus, son
caractere interactif se traduit sur le plan de 1'organisation de la progression par
l'interaction entre les types de textes (leurs schemas formels et les modalites
d'attitude du sujet enoneant) et sur le plan de la demarche par linteraction entre la
lecture et 1'ecriture (des activites de lecture debouchent sur des activites d'ecriture).

Se situant entre l'approche globalisante des phenomenes argumentatifs et
1'approche classique de l'ecrit identifiant 1'argumentation au type de texte, cette
approche cherche a repondre aux besoins des etudiants polonais qui ont souvent du
mai a situer l'argumentation par rapport aux autres types de textes et a reconnaitre
des phenomenes argumentifs dans la description, la narration et I'exposition-expli-
cation.

En meme temps, il est necessaire de souligner que la presente proposition ne
pretend pas a l'exhaustivite. Certains aspects - tels que la polyphonie, 1'implicite ou
le role des valeurs dans l'argumentation - demanderaient surement une etude a part.
De plus, il serait interessant de proposer un enseignement comparatif des
phenomenes argumentatifs afin de mettre en relief les ressemblances et les
differences culturelles entre le discours argumentatif polonais et frangais. Ceci
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permettrait, entre autres, de mieux comprendre tes sources des difficultes des
etudiants polonais. En bref, etant un phenomene complexe et heterogene, l'argu-
mentation offre un repertoire de possibilites d'etudes inepuisable et nous n'en avons
indigue que quelques-unes.
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