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SOMMAIRE

Dans le monde actuel en pleine mutation ol 'usage de diverses formes d'écrits est
une pratique désormais courante dans les apprentissages scolaires, la compréhension en
lecture devient une compétence impérieuse qui requiert une attention soutenue de la part des
enseignants. Dans tous les pays, développés ou sous-développés, la compréhension en

lecture est actuellement au nombre des difficultés que rencontrent ies éléves.

A linstar des pays avancés ol de nombreuses études ont été déja menées dans ce
sens, des réflexions concernant ce domaine devraient étre centrées sur les spécificités des
écoles du tiers-monde dont la prise en compte des différences peut étre d'un grand apport
dans toute tentative d'amélioration des conditions de travail des éléeves et de leurs

enseignanis.

C'est dans cette perspective que s'inscrit la présente étude qui se fixe pour objectif
d'examiner les effets d'un entrainement aux superstructures de la nouvelle journalistique sur
la compréhension des éléves de l'ordre secondaire de Guinée (Afrique de I'ouest). Elle a éte
menée auprés de 382 éléves des classes de 10e année des colléges, différenciés selon leur
mode d’entrainement: 194 éléves en groupe expérimental, entrainés & la lecture des articles
de nouvelles seion le modéle des superstructures de van Dijk, et 188 éléves en groupe de
contrdle, entrainés selon la routine habituelle actuelle de 'enseignement de I'écrit en contexte
guinéen des classes du secondaire. Les sujets ont été évalués en prétest et en post-test sur
la base d'une grille comportant cing critéres de compréhension : événements principaux,
équivalence informative, consignes, indices de structuration et inférences. Sur la base de
I'état initial de leur compréhension au prétest, ils ont été classés en profils « bons lecteurs »

et « faibles lecteurs ».



L'analyse des resultats a consisté en une comparaison des situations du prétest et du
post-test a trois niveaux : les scores globaux, les profils et les critéres de compréhension.
L'analyse des variances appliquée aux résultats selon les scores globaux a montré des effets
déterminants de la connaissance des structures globales des textes, car malgré un faible
niveau d’ensemble, ce sont les eléves du groupe expérimental qui obtiennent la moyenne
relativement plus élevée au post-test. Par contre, les résultats selon les profils ont révélé des
effets diversifiés en fonction des modes d’entrainement; contrairement a nos attentes, les
éléves « bons lecteurs » du groupe de contrdle ont plus progressé au post-test que les éléves
« bons lecteurs » du groupe expérimental; mais pour ce qui concerne la sous-catégorie
« faibles lecteurs », ce sont les éléves du groupe expérimental qui ont plus progresse que
ceux du groupe de conirdle. En ce qui concerne les resultats selon les critéres de
compréhension, le test d'indépendance entre les situations du prétest et du post-test a révélé
que les éléves réagissent différemment en fonction des critéres: les changements sont plus
significatifs dans les critéres « événements principaux » et « consigne » que dans les trois

autres critéres.

A part la variation observée dans les résultats selon les profils, cette recherche
démontre une fois de plus F'avantage de la sensibilisation des sujets lecteurs aux structures
globales des textes. Fortement circonscrits dans le contexte social de notre expérimentation,
nos résultats jettent les bases d'une réflexion sur les possibilités d'une amélioration des
conditions d'un enseignement-apprentissage du francais écrit en contexte guinéen de 'ordre

secondaire, du moins pour ce gui concerne le genre journalistique de la nouvelle.
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INTRODUCTION



Depuis les années 1990, la Guinée s'est engagée dans un systéme socio-
économique favorisant une certaine circulation des informations écrites (journaux, publicites
commerciales, tracts politiques notamment). La compréhension de ces informations devient
de plus en pius un besoin essentiel dans la vie, aussi bien quotidienne que professionnelle
des jeunes. Face a cette situation, le role de I'école en tant qu'institution de formation semble
déterminant. Pourtant, malgré les réformes entreprises jusque-la, le pays n'échappe pas au
constat fait par Dumont (1990), selon lequel, la plupart des Etats africains sont malades de
leurs écoles et les difficultés de l'apprentissage du frangais sont principalement d'ordre

pedagogique et matériel.

La présente recherche s'intéresse essentiellement a la compréhension de I'écrit en
situation guinéenne d’apprentissage du frangais & I'ordre secondaire. Elle se fonde d'une part,
sur les observations empiriques que nous avons eu |'occasion de faire au cours des différents
suivis des stagiaires de P'institut Supérieur des Sciences de I'Education de Guinée (ISSEG)
dans les établissements du secondaire, et sur la remarque faite par le ministére de
I'Education nationale dans les instructions officielles du programme de frangais actuel.

Les éleves entrant au collége ont encore d'énormes difficultés en

lecture; certains ne saisissant que médiocrement le sens de ce
qu'ils lisent (IPN, 1989b : 6).

D'autre part, elle s'appuie sur les résultats de deux recherches universitaires (Mane,
1994 et Bah, 1995), qui se sont intéressées aux problemes de I'enseignement et de la
compréhension en lecture dans les classes du secondaire en Guinée. Sur un plan global, ces
différentes sources confirment un manque de diversification des textes et une inadéquation
des méthodes utilisées dans I'enseignement du frangais langue seconde a 'ordre secondaire

en Guinee.

Dans sa recherche de Dipléme d’Etudes Approfondies, Mané (1994) s’est fixé pour
objectif de décrire la situation actuelle de l'utilisation des textes dans Fenseignement du

frangais dans les classes de l'ordre secondaire en Guinée. Il est parti d'une distinction



théorique entre les textes littéraires, traditionnellement déterminés par un certain nombre de
genres (romans, poésie, theatre), et les textes authentiques, informatifs, ou courants,
caractérisés par leur usage & dominance fonctionnelle (journaux, publicités, etc.). Il a procede
a une enquéte et a un sondage en vue de situer les opinions du couple enseignants/éléves

sur la question.

L’enquéte s'adressait a un échantillon de cent professeurs de colleges et de lycées
choisis en milieux urbains et ruraux, qui recevaient et complétaient un ensemble de questions
a choix multiples. Les questions étaient reparties en cing volets : identification de la notion de
document authentique, recensement des divers types de documents authentiques connus,
recensement des outils didactiques actuellement utilisés, causes de la non-utilisation des
documents authentiques, collecte et compilation des documents authentiques. Les réponses
obtenues avaient permis de conclure a une quasi-absence de la diversification des textes
dans l'enseignement du francais dans les classes du secondaire : 93 % des enseignants
répondants ne préférant utiliser que les textes littéraires dans leurs classes et trouvant que
I'utilisation des documents authentiques n'était pas conforme aux instructions officielles; 75 %
ne faisant aucune différence entre textes littéraires et ceux dits authentiques ou informatifs.
Pour ceux qui connaissaient les documents authentiques (environ 15 %), le manque de

moyens et de formation adéquate sont les causes principales de leur non-utilisation.

Le sondage s'adressait & un nombre égal d’éléves qui recevaient une liste de genres
d'écrits (les lecons données par les enseignants, les correspondances epistolaires, les
publicités, les journaux, les bandes dessinées). lls devaient classer ces documents en
fonction de leur fréquence dans leurs activités de lecture. De fagon globale, le dépouillement
des réponses a permis de constater qu'aprés les Jegons données dans le cadre des
apprentissages scolaires dans les différentes disciplines, les journaux constituaient les

matériaux écrits les plus lus.

Bah (1995) s’est proposée de décrire et d'analyser les stratégies et les types de
textes correspondants utilisés dans l'enseignement de la lecture dans les classes de 7e

année en Guinée. Elle a observé huit professeurs de colléges chargés de cours dans deux



écoles de Conakry. Les informations obtenues grace a une grille d'observation lui ont permis
de conclure que les stratégies utilisées par les enseignants favorisent chez leurs éléves, non
seulement la compréhension globale des textes, mais aussi la compréhension détaillée en
fonction des types de textes. Par ailleurs, cette recherche a permis de remarquer une large
dominance de ['utilisation des textes littéraires dans I'enseignement du francais dans les
classes observées : sur onze textes utlisés par les professeurs durant la période

d'observation, huit sont du genre littéraire (cing extraits de romans et trois poémes).

Les résultats de ces deux recherches ne peuvent étre pour linstant généralisés a la
situation globale de I'enseignement du frangais a I'ordre secondaire en Guinée. lls ont été
obtenus auprés d'échantillons assez réduits. Les observations faites par Bah (1995) se sont
limitées a une seule ciasse (la 7e année), tandis qu'en prétendant & 'exhaustivité, 'étude de
Mane (1994) ne rend pas compte des spécificités de chacune des sept classes constituant
'ordre secondaire en Guinée (7e, 8e, 9e, 10e, 11e, 12¢, Terminale). Toutefois, malgre ces
limites, il s'agit, a notre connaissance, des seules recherches qui se sont intéressées a la
situation de I'enseignement de la lecture et de la comprehension de ['écrit a des éléves du
secondaire dans ce pays. Elles ont ainsi 'avantage de rendre compte de certains aspects de
cet enseignement sur lesquels se fondent la problématique et F'orientation de cette thése.
Nous précisons cette problématique, au chapitre 1, en partant de la situation du frangais et
des problémes liés & son apprentissage en Guinée. Au chapitre 2, nous présentons le cadre
conceptuel de cette recherche, centre sur la compréhension en lecture et 'enseignement des
typologies des textes ou des discours. A partir de ce cadre théorique, nous procédons, au
chapitre 3, & une opérationnalisation des concepts, en situant, d'une part /a nouvelle
Journalistique par rapport aux concepts de genre et de discours, et d'autre part le concept de
superstructure dans la perspective du modéle de van Dijk (1985, 1986). Au chapitre 4, nous
décrivons la méthodologie suivie dans la realisation de notre expérimentation. Au chapitre 5,
nous faisons la présentation, l'analyse et linterpretation des résultats. Enfin, dans notre
conclusion, nous déterminons les limites de cette recherche et esquissons les propositions

pédagogiques qui en decoulent.



Chapitre 1

PROBLEMATIQUE



1. ENSEIGNEMENT DU FRANGCAIS EN GUINEE

1.1 Rappel historique

S'il est entendu que la langue frangaise s'est implantée en Afrique par le biais de la
colonisation, au lendemain des indépendances, de nouvelles politiques linguistiques et
culturelles ont été mises en place partout sur le continent, avec pour objectif avoue,
l'adaptation du frangais au contexte africain (Tabi-Nanga, 1988). Ces politiques se

différencient suivant deux principales options.

* Un premier groupe de pays, d'option politique relativement modérée, a procede a
un remaniement sommaire des programmes d’enseignement légués par Yadministration
coloniale, en privilégiant toujours le frangais comme unique meédium permettant d'accéder a
la science et a la technique. Ces pays s'organisent autour de certaines institutions inter
étatiques comme [lnstitut Pédagogique Africain et Malgache (IPAM) et I'Organisation
Commune Africaine et Malgache (OCAM) pour mener en commun leur politique

d'enseignement.

* Un second groupe de pays, de tendance généralement marxiste, opte pour un
changement révolutionnaire radical. Ces pays élaborent des politiques culturelles et
linguistiques allant quelquefois jusqu'a la remise en question de ['utilisation du frangais dans

les écoles.

Appartenant a ce second groupe, la Guinée a mis en place une politique
d'enseignement qui encourage un remplacement progressif du frangais, langue
d'enseignement, par les langues locales. Trois étapes marquent fondamentalement les

reformes issues de cette politique.



Premiéere étape . 1958-1968

C'est la premiére décennie de l'indépendance du pays. La constitution eélaborée en
1959 reconduit le francais comme langue d’enseignement dans toutes les écoles. Désormais
dispensé par des cadres nationaux et des intellectuels de la diaspora noire venus

encourager 'exemple guinéen, cet enseignement est d'un niveau relativement satisfaisant.

Mais cet enthousiasme n'est que de courte durée, car la période présentera bientét
les signes avant-coureurs de la remise en question du statut du frangais dans les écoles : en
1961, par la suppression de 'enseignement privé; en 1964, par la réduction des horaires
d'enseignement du francais au profit des sciences agropastorales au secondaire; en 1966,
par linstitution des centres d’enseignement révolutionnaires (C.E.R.), ou les activités de
travaux manuels (agricoles notamment) occupent 30 % des horaires au primaire et 50 % au
secondaire; en 1967, par lintroduction de huit langues nationales (pulhar, maninkakan,
sossokhwi, loghoma, kissia, kpelé, wamey, onéan) dans I'enseignement au primaire, a titre

expérimental.

Deuxieme étape . 1968-1984

C'est la période d’exécution de fa politique mise en place durant la premiére étape.
Pour les fins de cette politique, le francais perd son statut de langue d'enseignement. Le
Conseil National de la Révolution, qui préside au lancement de la «Révolution Culturelle
Socialiste» en aolt 1968, décide en effet une généralisation de I'enseignement dans les
langues nationales dans toutes les classes du primaire, et son expérimentation au niveau de
I'ordre secondaire et du supérieur. Les programmes d'enseignement sont révisés en fonction
de la nouvelle situation : « /| ne s’agit plus d’'un programme strictement de frangais, mais d’'un

programme de langue et de formation de la pensée (IPN, 1981) ».

Les rubriques classiques d'apprentissage du frangais (grammaire, vocabulaire,

orthographe, techniques de I'expression) demeurent certes encore au programme, mais les



textes sont abordés en fonction de nouveaux auteurs et de nouvelles réalités. A part
quelques auteurs du siécle des lumiéeres et du XXe siécle permettant d'illustrer les thémes
concernant «les premiéres revendications sociales en Europe» et «'humanisme», les
auteurs francais ne sont plus recommandés dans 'enseignement. lls sont remplacés par les
ceuvres du Parti Déemocratique de Guinée (P. D. G.) et de quelques auteurs des pays a
tendance communiste, comme Fidel Castro, Ho Chi Minh, Mao Tsetung, Che Guevara,

Kwamé N’Kouroumah, Amilcar Cabral, etc.

La méthode d'enseignement privilégiée est I'approche thématique a travers des
centres d'intéréts comme I'homme et la société, 'homme et la science, la révolution culturelle

socialiste, les luttes de libération nationale, 'humanisme socialiste, efc.

Compte tenu de I'enthousiasme et de [lexigence révolutionnaires  qui
accompagnaient la réforme, cette deuxiéme étape s'est caractérisée par I'édification d'un
grand nombre d'écoles, la surpopulation scolaire, mais aussi la prédominance des activités
de productions manuelles (agricoles notamment) au détriment de l'apprentissage des

disciplines scientifiques.

Troisiéme étape | 1984-1997

Etant donné I'échec de la réforme de la Révolution Culturelle Socialiste constaté au
lendemain du 3 avril 1984, la Conférence Nationale, instituée a la faveur du changement de
régime, décide du retour du frangais comme langue d'enseignement dans tous les cycles de
I'école guinéenne. Dans le but d’'une mise en application de cette décision, cette conférence
recommande entre autres : [approvisionnement des écoles en ouvrages didactiques,
'amélioration du niveau des professeurs anciennement chargés des cours de francais, de
littérature et de linguistique, la recherche sur la situation du frangais en Guinée, I'élaboration

et la diffusion des programmes de frangais.

Par rapport & ces recommandations, certaines études ont été entreprises au cours

des dix dernigres années. Il s'agit principalement des recherches universitaires de niveaux



de maitrise et de doctorat, menées dans des universités locales et étrangéres, en France
notamment (Diallo, M. A., 1987 et 1992; Diallo, M. S., 1992; Sylla, 1894, Barry, 1994; Mane,
1087 et 1994; Diallo, A. B., 1996). |l faut cependant remarquer que ces recherches sont,
dans leur ensemble, plus orientées vers I'étude des contenus disciplinaires, soit en sciences
du langage, en communication, en théories littéraires ou en analyse des fondements de la
politique éducative générale, I'aspect didactique de I'enseignement de cette langue n'ayant

été pris en compte que trés recemment.

A la lumiére des informations données plus haut, on peut situer avec beaucoup plus
de précisions le statut de la langue frangaise dans 'enseignement, et décrire les rapports des

¢léves guinéens avec les documents écrits.

1.2 Statut du frangais dans I'enseignement

Etant donné la diversité des critéres entrant en ligne de compte dans la
détermination des valeurs statutaires d'une langue en dehors de son contexte original, nous
préférons préciser ici que nous n'aborderons le cas du frangais en Guinee que dans la
perspective éducative actuelle. Comme on peut déja limaginer au regard des fluctuations
politiques vécues par le pays, cette langue a connu plusieurs statuts : langue officielle,
langue de l'administration, de I'école et de la diplomatie, entre 1958 et 1968, simple langue
étrangére au méme titre que l'anglais ou l'espagnol, de 1968 & 1984, puis langue de

communication, d'enseignement et de travail a partir de 1984.

Abstraction faite de I'apprentissage informel de leur langue maternelle, le frangais
constitue 'unigue langue d'enseignement a partir de laquelle les éléves guinéens débutent
un apprentissage véritablement systématisé. En venant pour la premiére fois a I'école, le
rapport de ces éléves a la langue frangaise est une véritable occasion de deécouverte @ en
méme temps qu'ils découvrent la langue, ils apprennent a lire, & écrire et quelquefois méme
a compter. Contrairement aux jeunes Maghrébins ou Vietnamiens, par exemple, déja

alphabétisés dans leur langue maternelle avant d’'entamer l'apprentissage d'une langue
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seconde, ¢'est dans le milieu scolaire que la plupart des petits Guinéens découvrent pour la
premiére fois un systéme d'écriture et sont soumis & une méthode formalisée
d'apprentissage. A I'école, le frangais constitue en effet la référence principale par laquelle se
construit leur savoir. C'est pourquoi, par rapport a leur langue maternelle gu'ils comprennent
déja, il devient pour eux une langue seconde. En partant du point de vue selon lequel il
n'existerait pas une cloison étanche entre les concepts de langue seconde et de langue
étrangére (Cuq, 1991; Balmet et de Legge Henao, 1992), nous admettons donc que le
francais en contexte éducatif guinéen est une langue étrangére enseignée en situation de
langue seconde. Cette situation, apparemment ambigué, s'explique par le fait que les éleves
ont déja conscience de leur appartenance linguistique (leur langue maternelle) en venant a
lécole, ol ils sont enseignés a partir de manuels scolaires élaborés pour la plupart a
lintention des apprenants en contexte de langue seconde. Il est a la fois la langue
d'enseignement, mais aussi la langue d'apprentissage de toutes les autres disciplines

scolaires.

Aprés avoir dégagé la situation du frangais en contexte scolaire géneéral, nous
focaliserons l'attention sur les problémes que pose son enseignement au niveau des

colléges.

1.3 Problémes actuels de I'enseignement/apprentissage
du frangais écrit a 'ordre secondaire en Guinée

Nous entendons par «problémes», l'ensemble des difficultés ou obstacles qui
peuvent intervenir dans I'enseignement/apprentissage. Aucune recherche portant sur le cas
spécifique du francgais en Guinée n'a été encore menée dans ce sens a ce jour. Mais en nous
fondant sur notre propre expérience d'enseignant, formateur de formateurs, ainsi que sur
certaines études et réflexions axées sur les caractéristiques générales des éleves en
difficultés de compréhension en lecture (Charmeux, 1987; Van Grunderbeeck, 1994) et sur la
problématique des éléves allophones et I'enseignement en milieux pluriethniques (Lenoble-
Pinson, 1988; Berthelot, 1990; de Koninck, 1990; Desrosiers, 1993; Therien, 1993, Denis.
1993: Vandevelde, 1994), nous classons ces problémes en deux groupes : les problémes

scolaires, et les problémes non scolaires.
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1.3.1 Les problémes scolaires

Il s'agit de 'ensemble des difficultés que les éléves rencontrent dans le cadre interne
de l'apprentissage du frangais en tant que discipline scolaire. Pour le cas précis du frangais
écrit en Guinée, nous limiterons l'analyse aux difficultés des éléves des colléges, premier

degré de I'ordre secondaire de Guinée (voir Tableau | en annexe A, p. 233).

Nous nous sommes principalement appuyé sur les conclusions de la Conférence
nationale de 'Education (Ministére de I'Education Nationale, 1984), pour mentionner comme
causes principales des difficultés d’enseignement/apprentissage du francais écrit dans les
ecoles :

- L'inadaptation des programmes d'enseignement et le mangue de

précision dans leurs contenus (Ministére de I'Education Nationale, 1984).

- Le manqgue de formation des enseignants aux méthodes d’enseignement

suggérées dans les programmes.
- Linadéquation du peu de moyens didactiques existants.

- La gestion des classes pléthoriques (dont la moyenne peut étre de 65

gléves dans les centres urbains).
- Le faible taux de scolarisation (Pierre, 1996a).

- Le mangue de bibliothéques pour la création d'une animation et d'un

environnement approprié pour la lecture.

A ces causes dordre général, on peut ajouter, pour ce qui concerne la
compréhension en lecture, le peu d'attention accordée a cette activite dans les programmes
de francais (IPN, 1989a et 1989b). Sur les huit heures hebdomadaires d'enseigne-
ment/apprentissage du frangais au collége, le programme réserve deux heures a la «lecture
expliquée», mais aucune explication précise n'est donnée a propos de cette variante de la
lecture en classe de langue. Dans les Instructions officielles, il est simplement suggeére de

réaliser une lecon de «lecture expliquée» en six séquences réparties comme suit :
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1-  Elocution 15 mn.
2-  Lecture magistrale 5 mn.
3- Compréhension générale 10 mn.
4- Explication détaillee 60 mn.
5- Question d’interprétation 10 mn.
6- Conclusion (résumé et lecture des éléves) 10 mn.

Cette répartition est laconiquement présentée a lintroduction du Programme, qui ne
comporte aucune forme d'explication y afférente. On peut surtout remarquer dans la
répartition temporelle des séquences le peu dimportance accordée a la « lecture des
éléves » qui n'occupe que 10 minutes sur les 120 allouées a la legon. Par ailleurs, une
lecture attentive de ce programme permet de percevoir que dans 'entendement de ses
concepteurs, la variante de la «lecture des éleves» dont il s'agit est avant tout une lecture a
haute voix qui ne vise principalement que la diction, la fagon de lire de I'éléve, et non sa

compréhension en tant que construction de sens.

A partir de ces remarques, on peut conclure que linstitution scolaire renferme des
eléments internes qui ne sont pas toujours favorables a 'apprentissage de l'ecrit au collége

en Guinée.

1.3.2 Les problemes non scolaires

lls sont relatifs & I'environnement scriptural actuel et aux roles des structures
familiales et institutionnelles dans l'orientation et la motivation des éléves vers l'ecrit et

I'instruction.

1.3.2.1 L'environnement scriptural des éleves

Nous entendons par environnement scriptural, 'ensemble des écrits quotidiennement
rencontrés par les éléves en dehors de I'école, et communément appelés textes sociaux ou
documents authentiques. Contrairement & la période de la Révolution Culturelle Socialiste ol
les publications étaient limitées aux seules ceuvres du parti unique au pouvoir, aujourd'hui la

Guinée s'oriente vers un monde ou ['écrit occupe de plus en plus une position importante.
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Avec l'ouverture du pays et l'avénement de I'ére des démocraties en Afrique, on assiste a
une certaine expansion du commerce et une tendance vers la libération des droits a
I'expression des opinions des citoyens, ce qui favorise le développement d'un nouvel
environnement de I'écrit dominé par la publicité (les affiches) et la presse (orale et écrite). |l
s'agit la de documents de diverses tendances, abordant des sujets variés comme le sport, la
culture, la politique, les catastrophes naturelles, les attentats, etc., et dont la comprehension
devient un besoin pour les éléves, ne serait-ce que pour s'informer ou se distraire. Mais dans
ses pratiques actuelles, 'enseignement de I'écrit ne prend pas souvent en compte ce nouvel
environnement qui, & notre sens, entretient plutdt des rapports conflictuels avec les textes

abordés dans les classes de langues.

1.3.2.2 Le role des structures famifiales et de la société

En situation africaine, parler de structures familiales, c'est faire allusion, non pas aux
seules relations entre le pére, la mére et leurs enfants pour classer le type de famille
(monoparentale ou non), mais surtout aux relations hierarchiques existant entre tous les
membres de la cellule familiale (pére, mere, fréres, sceurs, cousins, etc.). En nous réferant
aux résultats de certains travaux menés dans d'autres contextes (Cummins, 1979 et Snow,
1987), nous admettons que les perceptions de 'écrit et les valeurs socioculturelles que lui
accorde chacun des membres de cette micro-société peuvent directement influer sur la
réussite (ou I'échec) de I'éléve. Ce sentiment est également partagé par Charmeux (1987
100) qui trouve que : « Si la vie familiale n'intégre pas de fagon quotidienne la manipulation

de I'écrit, le pouvoir signifiant de l'écrit environnant a peu de chances d'apparaitre ».

Le taux d'analphabétisme global atteignant 76 % en Guinée (Pierre, 1996a), on peut
supposer que l'intervention de la famille et de la société guinéenne dans l'orientation des
¢léves vers l'apprentissage de I'‘écrit demeure pour le moment une simple chimere. Les
parents sont analphabétes dans leur grande majorité. Selon Martin (1890), environ 50,4 %
des péres n'ont fréquenté aucune école. En conséquence, ils n'utilisent pas le frangais chez

eux et ne peuvent assumer le réle de prolongement des activites scolaires. Les ¢éléves se



14

trouvent alors toujours en rupture avec leur langue d'apprentissage (le francais), aprés
Pécole. Par ailleurs, face a la conjoncture actuelle ol I'emploi n'est plus garanti aprés les
études, les jeunes semblent ne plus étre trés motivés dans I'apprentissage d'une langue qui

ne les conduirait pas a un débouché sur le marché du travail.

A ces causes relativement spécifiques, on peut ajouter les problémes d'intégration de
l'écrit dans une société a culture orale. Comme nous l'avons dit plus haut, les populations
guinéennes sont composées de plusieurs ethnies qui utilisent entre elles les langues locales
et qui résolvent la plupart de leurs problémes dans ces langues. Presque tous les problémes
internes du pays peuvent se résoudre & partir de la communication orale, ce qui peut causer

également un manque d'intérét pour l'usage du francais.

Dans ce sens, on peut retenir en conclusion que le rapport des eleves a la langue
francaise est trés limité. Le francais écrit reste essentiellement une langue scolaire et c'est
pourquoi il nous semble opportun d'envisager des demarches pédagogiques favorisant

I'amélioration de I'apprentissage de cette langue.

2. PROBLEME DE LA RECHERCHE

Il se dégage de la situation décrite plus haut toute une mosaique de difficultés parmi
lesquelles le manque de diversification des textes et 'inadéquation des méthodes utilisées
semblent occuper une place importante dans I'enseignement/apprentissage du frangais écrit
en Guinée. D'une part, malgré les suggestions faites dans les programmes actuels (IPN,
1989a et 1989b) pour l'utilisation d’autres genres de documents en classes de francais au
secondaire (images, photos, diapositives, enregistrements sonores, lettres, journaux, etc.),
les professeurs limitent trop leur enseignement aux textes littéraires (Mané, 1994; Bah,
1995). D'autre part, en suggérant I'utilisation de ces documents, les textes officiels ne
précisent aucune référence théorique scientifique aux enseignants pour leur orientation dans
les pratiques d’enseignement. Cette situation est a notre sens, 'une des causes principales

de la faiblesse du niveau en lecture des éléves en Guinee.
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C’est par rapport a ce probléme central, que nous proposons I'utilisation des textes
journalistiques en contexte scolaire guinéen d'enseignement/apprentissage du frangais écrit
dans les classes du secondaire. En effet, cette recherche vise a vérifier les effets d'un
entrainement aux superstructures de la nouvelle journalistique sur la compréhension des
¢leves de l'ordre secondaire de Guinée. Nous supposons que les éiéves de cet ordre
scolaire, entrainés a la lecture de ce genre de discours selon un modele de lecture
déterminé, comprendraient mieux les informations développées que les éleves du méme

niveau, entrainés selon la routine habituelle d’enseignement/apprentissage de I'ecrit.

Dans cette perspective, notre recherche s'intéresse, de fagon specifique, a
I'enseignement de ce genre de discours selon le modéle de van Dijk (1985, 1986, 1997a et
1997b). A notre connaissance, aucune recherche n’'a été entreprise dans ce sens, ni pour ce
qui concerne le contexte social guinéen, ni pour ce qui concerne le genre de discours retenu.
Pourtant, au plan théorique, aussi bien en langue maternelle qu'en langue etrangere ou en
langue seconde, plusieurs études confirment les effets bénéfiques d'une approche des textes
a partir de leur structure globale. Le modéle de van Dijk, en s’appuyant sur les apports
actuels de la psychologie cognitive, privilégie la représentation formelle des informations d’'un
texte a travers les concepts de superstructures ou de schémas. Comparativement a des
sujets non expérimentés, plusieurs tests expérimentaux ont permis de mettre a I'évidence le
réle de la connaissance de ces structures sur la compréhension. Et c'est dans cette méme

perspective que nous situons la présente étude.
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3. QUESTIONS ET OBJECTIFS DE RECHERCHE

Cette recherche est orientée par une question générale et deux questions

specifiques.

Question génératle :

« Quels sont les effets de 'enseignement des superstructures de la
nouvelle journalistique sur la compréhension d’éléves des classes de 10e

année de l'ordre secondaire de Guinée? »

Questions specifiques :

1- « Quels sont les effets de cet enseignement des superstructures sur la

compréhension des éléves selon leur profil? »

2- « Les niveaux de compréhension des sujets sont-ils les mémes partout ou

varient-ils en fonction des critéres de compréhension? »

En tentant de répondre a ces questions tout au long de notre cheminement, notre
objectif général est de vérifier en quoi I'enseignement des superstructures de la nouvelle
journalistique peut améliorer la compréhension des éleves des classes de 10e annee de

'ordre secondaire de Guinée.

Au plan spécifique :

1- Vérifier quels sont les effets de I'enseignement sur les profils « bons

lecteurs » et « faibles lecteurs » des éléves.

2- Veérifier si les niveaux de compréhension sont les mémes partout ou s'ils

varient selon les critéres.

4, PERTINENCE DE LA RECHERCHE

Au regard des réalités propres au contexte social de I'application de cette recherche,
nous nous proposons de mettre & l'essai un module d'enseignement de la nouvelle

journalistique auprés des éléves des classes de 10e année de l'ordre secondaire en Guinee.
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Le choix de ce niveau scolaire se justifie par sa position stratégique dans le systéme éducatif
guinéen. Il s'agit en effet d'une classe située entre le premier et le second cycle du
secondaire. Pour la petite histoire, jusqu'en 1984, la 10e année correspondait a la premiére
année du second cycle de I'ordre secondaire en Guinée. Mais, a la suite du constat de la
baisse de niveau de I'enseignement par la conférence nationale (Ministere de I'Education
nationale, 1984), il a été décidé de faire un ajustement en instituant 'examen national du
brevet en 10e année et non plus en 9e année comme c'était le cas préalablement. Comme
nous le verrons dailleurs dans la caractérisation de la population constituant notre
échantillon de recherche, il s'agit d’une classe a haut risque de décrochage, comportant des
effectifs pléthoriques, et ol s'agglutinent des éléves redoublants de différentes classes
d'age. En ce qui concerne I'enseignement-apprentissage du francais écrit, les objectifs des
deux cycles du secondaire sont différents. Le premier cycie comporte les classes de 7e, 8e,
ge et 10e années et se caractérise par la continuation des études a orientation
essentiellement linguistique entamées au primaire, tandis que le second cycle comportant les
classes de 11e, 12e, et Terminale est dominé par les études se rapportant a la culture. Le
rapport entre ces différentes classes apparait dans le tableau | (en annexe A, p. 233). Etant
alors située en position charniére entre le premier et le deuxieme cycle de l'ordre secondaire,
la 10° année correspond au niveau scolaire oii le programme de francais (IPN, 1989b)
propose, de facon explicite, une diversification de I'enseignement a travers l'utilisation de
différents genres de documents parmi lesquels les journaux. Par ailleurs, pour illustrer les
risques de décrochage et la faiblesse de niveau des éleves, nous présentons dans le tableau
Il ci-dessous les pourcentages de redoublements dans chacune de sept classes de l'ordre

secondaire de Guinée, de 1996 a 1998.
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Tableau |l

Pourcentages des éléves redoublants de 'ordre secondaire de Guinee
par niveau et par sexe de 1996 & 1998

Niveaux 1996 - 1997 1997 - 1998 Variations
Filles Gargons Total Filles Gargons Total Filles Gargons . Total
76 | 160% 194% 185% | 274% @ 285% 282% | +94% +91% +97%
ge 215% | 214% | 215% | 200% | 192% | 194% | -15% | -22% | -21% |
% 165% | 210% | 206% | 229% | 240%  237% | +34%  +30%  +31%
100 | 407%  363% | 375% | 554% | 41,5% @ 495% |+144% +112% +120%
Tvte U 174%  156% | 160% | 391% @ 31.0%  327% |+217% +154% +167%
T TR Ty BT T R o e

Terminale | 232 % 238 % 237 % 401% | 364% 371% [+169% +116% +134%

TOTAL 248% | 248% | 246% 337% | 309% | 316% | +89%  +63%  +70%

Source :  Ministére de 'Enseignement pré-universitaire (1998 : 9), Données statistiques de l'enseignement
secondaire. Année 1997-1998, Conakry : IDEC.

Ce tableau permet d’appréhender & leur juste valeur les problemes de la classe de
10e année par rapport aux autres classes de l'ordre secondaire de Guinée. Sur un plan
général, les données qu'il comporte permettent d'apprécier le faible niveau des éléves, mais
aussi de comparer les résultats de 'ensemble des sept niveaux constituant 'enseignement
secondaire. Dans cette optique, on peut remarquer, par exemple, que les taux de
redoublements sont en progression & tous les niveaux de l'ordre secondaire en Guinée, sauf
dans les 8° années ol ils sont en régression (-2,1%). On peut également observer que les
variations intervenues entre les deux périodes prises en compte dans ce tableau (1976-1977
et 1997-1998) sont plus élevées dans les classes de 11° (+16,7%) et de Terminale (+13,4%).
Toutefois, en comparant les pourcentages de redoublements des sept niveaux (7%, 8°%, 9%
10° 11%, 12°, Terminale), dans chacune des deux périodes, on peut remarquer qu'ils sont
plus élevés dans les 10° années, aussi bien sur le plan du sexe que sur le plan des totaux.
Bien que le tableau ne I'exprime pas de fagon explicite, cette comparaison des pourcentages
nous améne & croire qu'il existerait des problémes d’enseignement-apprentissage a ce
niveau scolaire qu'il conviendrait de prendre en compte dans des études comme celle que

nous envisageons de mener.




Chapitre 2

CADRE CONCEPTUEL



Le cadre conceptuel de cette recherche se fonde sur le modéle des superstructures
de van Dijk. Le développement actuel des sciences sociales comme la linguistique et la
psychologie fait du domaine théorique de la lecture, auquel appartient ce modeéle, un lieu de
rencontre et de confrontation de plusieurs disciplines et modeéles d'approche. La lecture et la
compréhension en lecture, autrefois investies par la seule réflexion des enseignants et
pédagogues deviennent aujourd’hui un terrain de prédilection ou convergent des disciplines
contributoires de divers horizons. De plus en plus, et contrairement aux croyances
traditionnelles, plusieurs auteurs (Irwin, 1986; Giasson, 1990 et 1995) s'accordent a
concevoir la lecture comme un processus complexe, comme le résultat d'une interaction

entre trois poles dialectiguement impliqués dans la compréhension :

- Le pdle « lecteur », comportant des structures cognitives et affectives.
- Le pole « texte », comportant des structures de contenu des informations.

- Le podle « contexte », comportant un cadre psychologique, social et

physique.

Giasson (1995) représente l'interaction entre ces trois pdles & fravers la figure

suivante :

TEXTE

 Intention de
I'auteur

¢ Forme

« Contenu

LECTELR

» Structures
» Processus

CONTEXTE
- psychologigue
- shial

- physigue

Figure 1: Modéle interactif de compréhension en lecture.
Source : Giasson (1995).
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Cette approche interactive, bien que s'appuyant sur les apports des autres sciences
comme la psychologie cognitive, n'est pas pour autant I'uniqgue modéle de compréhension en
lecture. Elle résulte des conceptions traditionnelles avec lesquelles elle continue d'ailleurs a
partager le terrain dans les réflexions concernant le domaine de compréhension en lecture.
C'est pourquoi, afin de mieux justifier le choix que nous portons sur le modéle interactif dans
cette étude, il nous semble opportun de procéder & une revue préalable de la littérature
relative & ces domaines. C'est a ce dessein que nous nous intéresserons d'une part, a
Pévolution des conceptions en lecture et, d'autre part, aux rapports entre la compréhension
en lecture et l'enseignement des genres de discours, entre la compréhension et

I'enseignement des schémas de connaissances en lecture.

1. LA COMPREHENSION EN LECTURE

Si I'on peut mentionner aujourd’hui une évolution sans précédent des conceptions de
la lecture, les modéles contemporains de l'acte de lire ne peuvent étre efficacement compris
sans faire référence au passé. Comment en est-on venu a ces modeles et quelles réactions
sont sous-jacentes a leur émergence? Telle est la question a laquelie nous tenterons d'abord

de répondre a partir d'un bref apercu des modéles de compréhension en lecture.

1.1 L’évolution des conceptions en lecture

La lecture est une activité qui se situe au centre des occupations humaines depuis
longtemps. Dans I'Antiquité, plus précisément en Gréce antique, certains auteurs affirment
I'existence des pratiques relatives a la lecture, en se fondant sur la découverte des traces de
systémes d'écriture comme les pictogrammes et les ideéogrammes. Mais il s'est avéreé que
ces systémes procédaient par un enseignement plutot généralisé qui ne s'intéressait pas a la
réception et aux processus d'apprentissage chez les éléves (Giasson et Thériault, 1983).
L'enseignement consistait a passer du simple au complexe, du particulier au général, c'est-a-
dire de l'alphabet aux mots, puis a la phrase et au paragraphe. La conception dominante

était qu'il suffisait qu’un enfant récite par coeur ces différents elements pour qu'il sache lire.
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Une telle conception de la lecture va influencer les pratiques de 'enseignement
scolaire au Moyen Age et durant les XVI®, XVII® siécles et une bonne partie du XVIHIE. C'est
précisément a la fin de ce siecle que l'activité d'apprentissage par la lecture va susciter une
attention particuliére. Certains auteurs vont s'élever contre cette conception dominante de
Fépoque, et proposer de commencer & lire a partir des mots, sans trop insister sur la
décomposition de ces mots en syllabes. Cette réaction semble avoir marqué un tournant
décisif dans 'évolution des conceptions actuelles de la lecture. Elle a notamment favorisé la

démarcation entre les différentes méthodes d'enseignement de cette activité.

* D'une part, il existe la méthode dite synthétique, qui soutient apprentissage de la
lecture a partir d'une fusion des différentes unités linguistiques : la lettre, le phoneme ou la
syllabe. C'est sur la base du choix d'une de ces trois unités qu'on parlera de méthodes

alphabétique, phonétique ou syllabique.

* D'autre part, il existe la méthode analytique, qui se base sur 'analyse des unités

dotées de signification vers des unités douées de sens : de la phrase aux mots, des mots
vers les lettres de I'alphabet. Cette méthode se fixe pour principe de partir des éléments
complexes pour aller vers des éléments de plus en plus simples. Par exemple, de la phrase

au mot, du mot a la syllabe et de la syllabe & |a lettre.

* Entre ces deux méthodes diamétralement opposées, il s'est constitué une troisieme

tendance, appelée méthode mixte, qui préconise d'allier les deux préecédentes.

Nous n'insisterons pas trop sur les caractéristiques spécifiques de chacune de ces
méthodes, autour desquelles il existe d’ailleurs une abondante littérature. Notre objectif était
simplement de mentionner la pertinence de leur connaissance par rapport aux modeles

contemporains qui intéressent notre recherche.
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1.2 Les modéles contemporains de compréhension en lecture

C'est a partir des années 1970 que I'on commence a parler de modéles de
compréhension en lecture avec un nouvel intérét (Giasson et Theriault, 1983, Pierre, 1990).
Avant cette période, cette notion était traditionnellement assimilee a un ensemble de sous-
habiletés qu'il fallait enseigner les unes aprés les autres, de fagon hiérarchique : décoder,
trouver la séquence des actions, identifier I'idée principale... (Giasson, 1980). Les modeles
de lecture tels que nous les présentons dans ce travail sont certes tributaires de ces
conceptions traditionnelles, mais ils sont surtout influencés par les découvertes récentes en
linguistique, en psychologie cognitive et en enseignement, qui ont particuliérement permis de
conclure & la complexité du systéeme cognitif humain. Sur la base de ces découvertes et en
fonction des niveaux ou les auteurs situent I'origine de la compréhension, on distingue trois
grands groupes de modéles : les modéles propositionnels, les modeles de schémas et les

modeéles interactionnels.

1.2.1 Les modeéles propositionnels

Appelés modéles ascendants, ils congoivent la compréhension comme un processus
de décodage des unités linguistiques du texte et de I'extraction de la proposition sémantique
a partir de ce texte. Frederiksen (1977), Kintsch et van Dijk (1978), Le Ny (1979) et van Dijk
(1985, 1986) sont parmi les représentants les plus cités de ces modéles. Ces auteurs
supposent dans leur ensemble, que la proposition est I'unité minimale de représentation des
informations dans la mémoire du lecteur, et que le lecteur est entiérement dépendant du

texte.

1.2.2 Les modéles des schémas

Appelés modeles descendants, ces modéles situent [l'origine de Ia
compréhension au niveau du lecteur en se basant sur les processus et les structures
cognitives de celui-ci. lls supposent que le lecteur aborde toujours un texte en emettant

des hypothéses & partir de ses connaissances préalables, et que ces connaissances sont
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représentées dans la memoire sous forme de schémas. lls pergoivent donc le lecteur,
non plus en situation de simple récepteur des informations contenues dans le texte, mais
comme un agent ayant des connaissances préalables a partir desquelles peut s’apprécier
la compréhension ou la non-compreéhension des informations. Le fonctionnement des
structures cognitives du lecteur occupe donc une place importante dans ces modéles

dont les principaux représentants sont, entre autres, Smith (1979) et Anderson (1984).

1.2.3 Les modeles interactionnels

Les modéles interactionnels ont été développés et rapportés par des auteurs comme
Rumelhart (1980), Stanovich (1980), Irwin (1986), Giasson et Thériault (1983), puis Giasson
(1990) et Tardif (1990). lls sont dits interactionnels, car ils pergoivent la compréhension
comme le résultat d’une interaction entre le texte et le lecteur, placés dans un certain
contexte. Dans ces modeles, la plupart des auteurs définissent la lecture comme une
opération de décodage, de compréhension et de contréle de I'activité de lecture (Chauveau,

Rémond et Rogovas-Chauveau, 1993; Gombert, 1993; Van Grunderbeeck, 1994).

1.2.4 Les limites des modéles

Dans létat actuel des connaissances, aucun modeéle de compréhension ne bénéficie
du consensus général. lls sont tous, a certains points de vue, objets de critiques. Toutefois,
la tendance dominante consiste de plus en plus & concevoir la lecture et la compréhension
sous un angle interactionnel. Les modéles propositionnels et les modéles des schemas sont
relativement plus tributaires des conceptions traditionnelles. En limitant la compréhension a
une source unique, ils ont été taxés de réductionnistes, en ne favorisant pas les influences
réciproques entre les connaissances de bas niveau, c'est-a-dire le contenu et les
caractéristiques du texte, et les connaissances de haut niveau, c'est-a-dire les
connaissances antérieures du lecteur (Stanovich,1980 et Sadosky et al., 1991). Les modéles
interactionnels quant a eux, bien qu'ayant leur origine dans les modéles traditionnels, sont

souvent taxés d'abstraits. lls se caractérisent par une multitude de taxonomies et de
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tendances rendant notamment difficile la généralisation des recherches dans ce domaine.
C’est pourquoi, toute tentative d'une expérimentation basée sur 'une des tendances merite
une précision par rapport au contexte d'application. C'est a cette tache que nous nous
attelons dans les pages qui vont suivre, en situant la compréhension par rapport aux

typologies textuelles et par rapport aux difféerents schémas de connaissances.

2. LA COMPREHENSION ET L’ENSEIGNEMENT DES
TYPOLOGIES DE TEXTES OU DE DISCOURS

Depuis quelques années, l'enseignement des types de textes suscite un grand
intérét pour les apprentissages scolaires, notamment celui de la compréhension en lecture.
Cet intérét se manifeste aussi bien dans les contenus des programmes d'enseignement,
dans les manuels scolaires que dans le nombre croissant des réflexions axées notamment
sur la didactique des textes. Mais, compte tenu de la relative nouveauté de ce domaine de
réflexion, les théories se développent généralement sur fond de controverses et de
divergences : les auteurs utilisent des terminologies différentes les unes des autres et
proposent conséquemment une multitude de typologies des textes ou des discours, ce qui
occasionne le plus souvent la formulation des interrogations de types « Quelle typologie
utiliser? », « Pourquoi? », et « Comment? » (Adam, 1985; Schneuwly, 1987; Blain, 1995,

Minet, 1996).

Face & cette situation, il nous semble que I'on ne peut bien comprendre le choix
d'une quelconque proposition sans la placer dans un cadre plus vaste des typologies de
textes ou de discours. C'est pourquoi, relativement au choix gque nous portons sur les
superstructures en tant que modeéle théorique de compréhension et critere de classification

des textes, nous présentons quelques propositions typologiques existantes.
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2.1 Quelques propositions typologiques

Nous présentons dans les lignes qui suivent les propositions typologigues selon trois
axes de réflexion qui ont orienté les auteurs dans leur entreprise de classification des textes

ou des discours.

+ Les typologies des typologies, ou face a leur diversité, certains auteurs ont tenté

de faire une classification des typologies déja existantes.

» Les typolagies proprement dites, ol un auteur ou un groupe d'auteurs procéde a

une démarche originale de classification des textes ou des discours.

« Les typologies alternatives, ou un auteur ou un groupe d'auteurs, se plagant dans
une certaine situation d’enseignement ou d'apprentissage des textes, propose une solution
alternative favorisant |'utilisation des typologies déja existantes.

2.1.1 Les typologies des typologies
(Schneuwly, 1987, Petitjean, 1989, Canvat, 1996)

Les auteurs auxquels nous référons ici n‘ont pas créé & proprement parler de
nouvelles typologies. lls ont orienté leurs réflexions sur des typologies déja existantes. Dans
leur ensemble, ils semblent partager le sentiment de Schneuwly (1987 : 5) qui trouvait
gu’ « on a besoin de guides qui permettent de se retrouver un peu dans cette immense
hétérogénéité » que constituent la multiplicité des propositions typologiques et la pléthore
terminologique sous-jacente a ce domaine théorique. C'est par rapport a cette realite que cet
auteur se fixe pour objectif d'établir une premiéere typologie des typologies basée sur six
maniéres de classifications. Cet exemple est repris par Petitiean (1989) qui, en partant de
trois paramétres comme critéres de classification (une base typologique, un domaine

d'application, une description des formes), distingue trois groupes de typologies :
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- Les typologies homogénes, ayant une base typologique unique et

homogéne;
- Les typologies intermédiaires, qui se référent a differents criteres
héterogénes;

- Les typologies hétérogénes, qui se référent a des critéres relevant des

foyers classificatoires différents.

Canvat (1996) suit la méme démarche que Petitjiean (1989) et procéde a une
classification des typologies en fonction des trois groupes proposés par ce dernier. Nous

présentons ces trois « typologies des typologies » dans le tableau It en Annexe B1 (p. 234).

Il faut notamment retenir que chacune de ces classifications a le mérite de procéder
3 un inventaire d’'un nombre de typologies existantes relativement élevé et d'étre surtout

centrée sur des questions de didactigue.

2.1.2 Les typologies proprement dites

Ces typologies se développent principalement a partir des années 1960 dans les
pays anglo-saxons et 1980 en milieux francophones (Canvat, 1996). Plus précisement,
I'année 1985 peut étre considérée comme une étape décisive dans la classification des types
de textes, car c'est au cours de cette année qu'Adam, Bronckart et 'équipe de chercheurs de
I'université de Genéve, ainsi que Fayol de Dijon, exposent leurs théories relatives aux types
ou genres de textes et & la problématique de leur classification. Leurs écrits vont marquer les
orientations des réflexions typologiques des années suivantes, et favoriser toute une
multitude de propositions. Il faut cependant noter que si toutes les trois ont le merite
d'impulser les typologies de textes ou de discours pour la didactique, Le fexte et sa
construction publié par Fayol (1985) est une mise au point des théories de la psychologie
cognitive, « une synthése particuliérement alerte des modéles théoriques et des donnees
empiriques disponibles dans le domaine du récit », comme le fait remarquer son préfacier

Jean-Paul Bronckart.
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2.1.2.1 La typologie fonctionnelle de Jakobson (1963)

S'élevant contre la tendance réductionniste de certaines typologies qui se limitent
aux seules catégories linguistiques, Jakobson (1963) propose d'étudier le langage dans
toutes les variétés de ses fonctions. C'est dans cet ordre d'idées qu'il met en place une
typologie basée sur les fonctions communicatives du langage, comprenant six composantes
auxquelles il fait correspondre six fonctions et six structures de messages. Nous

représentons ces correspondances dans le tableau IV ci-apres.

Tableau IV

Correspondances entre fonctions du langage et types de textes
selon Jakobson (1963)

Les fonctions du langage

Les types de textes

La fonction réferentielle
(orientée vers le référent)

La fonction émotive
(centrée sur I'émetteur)

La fonction conative
(centrée sur le destinataire)

La fonction phatique
(centrée sur le contact entre
'émetteur et le destinataire)

La fonction métalinguistique
(centree sur la langue)

La fonction poétique
(centrée sur le langage)

Textes référentiels
(textes objectifs, annonces, procés-verbaux)

. Textes expressifs
. (expression des émotions)

i Textes conatifs
. (action sur autrui)

. Textes phatiques
. (facilitation du contact)

Textes de réflexion sur la langue

| (dictionnaires, essais critiques...)

| Textes poétiques

(poémes)

Dans I'optique d'une application de son modeéle typologique, Jakobson précise qu'il
n'est pas aisé de trouver des textes remplissant entierement une seule de ces fonctions.

Aussi, propose-t-il la notion de fonction dominante comme critére de classification d'un texte.
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2.1.2.2 Les types structuraux de Meyer (1975, 1985)

Meyer circonscrit ses réflexions typologiques aux caractéristiques formelles des
textes informatifs. Elle met en place une typologie qui se fonde sur les relations logigues de
base entre les différentes parties d’'un texte. En fonction de ces relations, elle distingue trois
niveaux de structuration : la microproposition, qui définit les relations syntaxiques a l'intérieur
des propositions et entre les propositions; la macroproposition, qui définit les relations entre
les phrases et les groupes de phrases, et /a superstructure, qui définit la structure formelle
globale du texte. Elle centre ses réflexions sur la macroproposition ou elle distingue cing
types structuraux :description, énumération (ou collection), comparaison, cause-effet,

probleme-solution ou question-réponse.

Dans la taxonomie des typologies courantes, la typologie de Meyer semble étre I'une
des plus utilisées notamment en recherches expérimentales. Comme le suggére cette
auteure, les cing types structuraux peuvent étre abordes dans une perspective des stratégies
d’apprentissage. Mais en se plagant dans l'optique de la diversité des textes, on peut
s'apercevoir du caractére réductionniste de cette typologie qui ne préte pas beaucoup

attention au domaine de la poésie et de la fiction en genéral.

2.1.2.3 La typologie de De Beaugrande (1980)

Pour cet auteur, l'activité de typologisation peut étre congue comme un travail sur
l'intertextualité, qui doit prendre en compte, a la fois, le role des différents participants a 'acte
de langage et les savoirs de ces derniers (de Beaugrande, 1980). Se fondant sur cette
conception, il propose une typologie comprenant huit types textuels : /es textes descriptifs,
basés sur les concepts d'objets et de situations, les textes narratifs, basés sur des concepts
d’événements et de relations entre ces événements, les textes argumentatifs, basés sur des
concepts de propositions auxquelles sont assignées des valeurs de verité, /es textes
littéraires, basés sur les rapports entre « le monde réel » et « le monde fictif », /es textes
poétiques, basés sur I'objet linguistique, fes textes scientifiques, basés sur des concepts

d’'adéquation entre le contenu du texte et le monde réel, les textes didactiques, bases sur



30

des étapes de présentation d'un texte a un lecteur qui apprend, et les fextes

conversationnels, basés sur des rapports entre des interlocuteurs.

2.1.2.4 Genres premiers et genres seconds de Bakhtine (1984)

Bakhtine inscrit sa réflexion typologique dans loptique des orientations de la
linguistique moderne. Il congoit /énoncé comme un paramétre pouvant contenir la forme
matérielle de I'utilisation de la langue au sein des communautés humaines et attire 'attention
des linguistes sur le caractére hétérogene des genres a travers lesquels cette matérialité se
manifeste. C'est pourquoi il propose que la notion de genres soit définie en fonction « des

types d’énonceés relativement stables », et de les distinguer a deux niveaux.

- Les genres premiers constitutifs des genres seconds, & partir desquels ils

sont mis en relation avec le réel exprimé dans le texte. Il s’agit, par
exemple, du cas d'un passage dialogué, d'une correspondance

épistolaire, insérés dans un énoncé romanesque.

- Les genres seconds, plus complexes et plus évolués, appartenant a un
cadre d'échanges plus précis, comme le roman, le théatre, le discours

scientifique.

2.1.2.5 Les superstructures de van Dijk (1985)

Van Dijk distingue trois niveaux de structuration des discours : les microstructures,
les macrostructures sémantiques et les superstructures. Nous reviendrons pius loin sur les
détails de chacun de ces niveaux. |l faut préciser cependant qu'il s'agit d'une théorie du texte
que l'auteur a développée, non seulement dans ses publications individuelles (van Dijk 1985,
1986, 1997a et 1997b), mais aussi dans des publications éditees en collaboration avec
d'autres auteurs, dont Kintsch (Kintsch et van Dijk, 1978 et van Dik et Kintsch, 1983
notamment). Comme on peut s'en apercevoir a travers ces quelques références, le modele
typologique des superstructures de van Dijk a également connu une grande évolution. Si, au
plan théorique, on peut relever une certaine constance dans ses nouvelles approches des

questions de typologie des discours, cet auteur propose les deux grands modes de



31

matérialisation du langage humain (l'écrit et l'oral), comme principaux critéres de
classification. Dans ses plus récentes publications, il precise : “We may use properties of
discourse, such as whether they are spoken or written, as criteria for a typology of

discourse.” (van Dijk, 1997a : 7)

Au niveau de chacun des deux critéres, il envisage de mener l'analyse selon cing
parametres :
v/ L'ordre et la forme, aussi bien au niveau des mots que des phrases, en
s'inspirant de la linguistique.

v La signification, qu'il considére comme la représentation sémantique du
discours, une réalité immanente, assignée au discours par les usagers de

la langue.

v/ Le style, qu'il considére dans une perspective du choix des mots ou

expressions jugés appropriés par l'auteur.

7/ La rhétorique, qu'il classe dans le cadre de !'utilisation des figures ou des

tournures appropriées (allitération, rythme, ironie, métaphore, )

v/ Les superstructures ou schémas, qu'il utilise pour désigner les structures

formelles globales des textes ou des discours.

2126 Les textes archétypiques de Bronckart et al. (1985)

Cette typologie, dorientation essentiellement psychologique, s'inspire  de
linteractionnisme social de Vigotsky qui considére toute activité langagiére comme un type
de comportement verbal. En se fondant sur la diversité des situations sociales ol les
comportements verbaux peuvent étre actualisés, Bronckart et une équipe de chercheurs de
luniversité de Genéve (1985) se fixent pour objectif d'établir les fondements d'une
description explicite de I'ensemble des entites (...) susceptibles de rendre compte de leur
fonctionnement, en l'occurrence dans des processus de production des discours. lls
proposent trois niveaux d'analyse des opérations langagieres (/e corpus linguistique, le texte,
et le discours) et mettent en place une quadripartition typologique basée sur la notion

d'ancrages, gu'ils définissent comme le rapport entre le texte et ses conditions de production.
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Suivant ce cadre théorique, ils procédent a un croisement de quatre modalites
(impliqué/autonome et conjonction/disjonction), en fonction desquelles ils distinguent quatre
principaux types de textes (Discours en situation, Discours théorique, Récit/conversation et

Narration), comme représentés dans le tableau V suivant.

Tableau V

Les quatre types de discours archétypiques de Bronckart et al. (1985)

Conjonction Disjonction
Impliqué | Discours en situation Récit/conversation
Autonome . Discours théorique Narration

lls proposent par ailleurs, au regard de leur caractére « flou » et « abstrait », que les
quatre principaux types de textes soient appelés galaxies ou encore lextes archétypiques.
Ce caractére pouvant placer certains textes en position hybride entre d'autres types, ils
suggérent, une tripartition typologique. Ainsi, par exemple, au lieu d'une quadripartition, ils
proposent d'opérer une tripartition typologique comprenant les discours en situation, les

discours théoriques et la narration.

La position actuelle de cet auteur se situe dans les prolongements de ses
orientations de 1985. Dans Activité langagiere, texte et discours... (Bronckart, 1996), il
réaffirme l'inscription de ses propositions théoriques dans la perspective de la psychologie du
langage et de l'interactionnisme social et soutient l'intérét d’'une quadripartition dans la
distinction des types de textes. Il y opére cependant des changements au plan
terminologique (& la place du terme Discours archétypiques, il emploie celui de Coordonnées
générales des mondes; a la place de Discours en situation et Récits/conversation, il parie
respectivement de Discours interactif et Récit interactify qu'il conviendrait de prendre

désormais en compte dans toute approche de sa réflexion sur les activités langagiéres.
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2.1.2.7 Les séguences prototypiques d’Adam (1992)

La réflexion typologique d'Adam s'inscrit dans le courant de la linguistique textuelle.
Elle s'inspire des travaux de Werlich et Bakhtine, et se caractérise par une evolution dans la
conceptualisation de l'activit¢ de typologisation, comme il apparait dans le tableau Vi,

présenté en annexe B2 (p. 235).

Il ressort de ce tableau que si, au départ, Adam proposait huit types textuels de base,

les séquences qu'il propose actuellement ne sont plus qu'au nombre de cing.
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Nous nous intéressons spécifiquement aux propositions développées par cet auteur
dans Les textes : types et prototypes (Adam, 1992). Nous considérons actuellement ce livre,
comme une ceuvre majeure dans les réflexions d'’Adam sur les grammaires de texte, les
typologies de texte et les genres de discours, une version ameéliorée des travaux antérieurs
de cet auteur qui demeure toujours d'actualité dans sa derniére publication (Adam, 1999).
Dans la nouvelle approche qu'il propose, Adam part d'une distinction globale de sept
maniéres de classifications (typologies discursives situationnelles, des genres littéraires et
sociaux, des fonctions du langage, thématiques fiction/non-fiction, énonciatives,
séquentielles et textuelles). Sans pour autant nier l'intérét des autres dimensions, il centre sa
réflexion typologique sur la séquentialité, ou, selon lui, pourraient mieux étre théorisés de
fagon unifiée « les types d'énoncés stables » dont parle Bakhtine. Il propose de situer ces
énoncés au niveau de la proposition, terme qu'il définit en reférence au concept abstrait de
texte, congu, lui, comme une entité configurationnelle réglee par des modules et des sous-
modules : le module de la configuration pragmatique comprenant la visée illocutoire
(cohérence), les repérages énonciatifs et la cohésion sémantique (mondes), et le module de
la suite de propositions, comprenant fa connexité et la séquentialité. |l représente I'ensemble

de ces dimensions du texte & travers la figure 2 ci-aprés.
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Figure 2 : Les bases typologiques selon Adam
Source : J.-M. Adam, 1992, p. 17.



34

La typologie des séquences prototypiques ne vise donc qu'un plan d’organisation
parmi d’autres plans du texte. La notion de prototypicité qu'utilise Adam dans sa théorie
actuelle lui permet simplement d’exprimer le caractére de relativité qui sous-tend toute
activite de classification des textes. C'est dans cet ordre d'idées qu'il précise que, si toutes
les sortes de séquences sont & leur maniére « originales », chacune d'elles partage avec les
autres un certain nombre de caractéristiques linguistiques d'ensemble, un air de famille qui
incite le lecteur interprétant a les identifier comme des séquences plus ou moins typiques,
plus ou moins canoniques (Adam, 1992 : 28). Cela veut dire gu'il n'existerait pas de texte
absolument typique, mais plutét des prototypes de séquences dont 'unité de base d'analyse
est la proposition. C'est pourquoi, par rapport au caractere hétérogéne des textes, il propose
d'envisager des cas ou 'on peut étre en présence des structures séquentielles homogenes
et hétérogenes, de la dominante séquentielle et d'insertion de séquences. Un texte sera dit
homogéne lorsqu'il ne comporte qu'une seule séquence de méme type. [l sera dit hétérogéne
lorsqu'il comporte plusieurs séquences. Dans ce deuxiéme cas, ou le texte est constitué de n
séquences de méme type, ou il est constitué de séquences de types différents. Dans cette

deuxieme situation, Adam parle d'insertion de séquences et de dominante séquentielle.

Comme nous l'avons dit plus haut, Adam adopte la méme position dans ses
derniéres publications. Dans Linguistique textuelle : Des genres de discours aux textes
(Adam, 1999), il défend toujours le caractére complexe et Fhétérogénéité des genres de
discours. Il continue & proposer les cing grands types de séquences de base (narrative,
descriptive, argumentative, explicative et dialogale). Toutefois, par rapport & sa publication
de 1992, il apporte plus de clarté dans Linguistique textuelle... (Adam, 1999). Dans cette
ceuvre, il précise I'objet de la linguistique textuelie quil définit comme « un sous-domaine du
champ plus vaste de I'analyse des pratiques discursives » (Adam, 1999 : 39). Il propose
notamment a 'analyse des discours de s'intéresser aux entités « Texte », tant du point de
vue du genre choisi, de la formation sociodiscursive que de la situation d'interaction, et c'est
dans cette perspective qu'il a plus tendance & parier d'analyse des pratiques discursives a la

place de I'analyse du discours.



2.1.2.8 Les types de textes, modes de discours et
genres de discours de Charaudeau (1992)

Charaudeau (1992) compare l'acte de langage & une mise en scene théatrale ol
entrent en jeu divers parameétres. Pour lui, c'est en fonction de l'organisation de la structure
que les usagers d'une langue parviennent & distinguer les difféerents types de textes. Sur la
base de cette conception, il met en place une typologie comprenant quatre formes textuelles

appelées appareils langagiers (énonciatif, argumentatif, narratif, rhetorique).

Dans son approche actuelle de la question, Charaudeau (1992) trouve qu'il est
prématuré de proposer une typologie des textes. Aussi, en se fondant sur le concept de
modes de discours dominants, il suggére simplement d'établir une correspondance entre ces

modes de discours et certains types déja existants. Par exemple, il fait correspondre au type
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de textes publicitaires (affiches de rue, magazines), le mode de discours dominant énonciatif
(simulation de dialogue...), qui peut étre quelquefois descriptif, narratif ou argumentatif. Des
correspondances similaires sont établies entre d'autres types de textes comme Ja presse, le
tract politique, les manuels scolaires, les textes d'information, les récits, et d'autres modes de

discours dominants.

Par ailleurs, Charaudeau utilise les notions de genres et de sous-genres pour
distinguer le littéraire du non-littéraire. 11 suppose gu'une telle distinction permet de
caractériser des genres traditionnellement établis. A lintérieur de chacun de ces deux grands
genres, il indique des sous-genres comme /e fantastique et I'objectivisme (pour le littéraire),
et la publicité, la législation, le scientifique et linformation (pour le non-littéraire). Il propose
également la notion de modes de discours dominant comme un critére de détermination des
types ou genres de textes ou de discours.

2.1.3 Les typologies alternatives
(Marshall, 1984, Giasson, 1990; Roulet, 1991, Dolz et Schneuwly, 1996)

Dans les écrits auxquels nous faisons référence, les auteurs se placent dans une
perspective d'enseignement et d'apprentissage des textes pour proposer certaines maniéres

d'utilisations des typologies déja existantes.

C'est dans cette optique que Marshall (1984), cité par Giasson (1990), soutient une
combinaison de critéres en fonction des types de structures (les formes) et des fonctions de
communication des textes. Se basant d’une part sur les structures textuelles et d’autre part
sur les intentions des auteurs, il distingue /es textes & séquences et les textes a themes,
relativement a trois principales intentions de communication : agir sur les émotions du
lecteur, agir sur le comportement du lecteur et agir sur les connaissances du lecteur. En

fonction de ces différents critéres, il congoit le tableau VII ci-dessous.
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Tableau VI

Correspondances entre fonctions du langage et types de textes
selon Marshall (1984)

FONCTIONS FORMES
Séquence temporelle : Thémes
Aglr sur Ies emotlons Textes narratifs ' Textes poétiques
Aglrsur lecomportement IIIIIII Textes directifs Textes incitatifs
Aglrsurles ................................. Textes .i.nformatifs Textes informatifs
connaissances (avec séquences) | (avec thémes)

Source : Giasson (1990).

Giasson (1990) part des critéres préalables de classification comme /intention de
l'auteur et le genre littéraire, la structure du texte et le contenu, pour soutenir elle aussi la

méthode de combinaison proposée par Marshall (1984).

Roulet (1991) qualifie d'inflationniste la multiplicité des modéles typologiques et la
diversité des terminologies utilisées dans ce domaine. |l reproche notamment a ces modeles
d'adopter de fagon générale une perspective externe au discours. C'est pourquoi il propose a
l'analyse d'observer une attitude alternative, interne au discours, qui favoriserait une

classification fondée sur l'observation des structures textuelles et des marques discursives.

Dolz et Schneuwly (1996) reprochent eux aussi aux typologies discursives existantes
de ne pas pouvoir, a elles seules, fournir une base suffisamment large pour élaborer des
progressions sans risque d'étre partielles. En circonscrivant leur experience a la situation
spécifique de I'école obligatoire en Suisse romande, ils proposent /a technique de
regroupements de genres, consistant essentiellement a présenter aux éléves, a la fois,
différents genres d'écrits. Pour ces auteurs, cette technique est une démarche permettant de
résoudre provisoirement des problémes pratiques de l'étude des textes, en prenant en
compte les finalités de I'enseignement, les besoins langagiers des éleves, les distinctions
typologiques déja existantes et les capacités langagiéres dominantes impliqguees dans les

genres regroupes.
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Cette revue des écrits n'a nullement la prétention d'étre exhaustive. |l reste encore
bien d'autres typologies que nous n'avons pas pu aborder dans ce travail. Nous avons
particulierement tenu compte de leur application didactique pour retenir celles que nous

avons brievement présentées. Notre objectif était simplement de présenter, a titre
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d'exemples, quelques modes de typologisation, afin d'appréhender la diversité des
propositions et les différentes maniéres d'aborder la question. Les caractéristiques des
typologies textuelles telles gu'elles se manifestent ont amené un bon nombre de chercheurs,
méme parmi les plus fervents théoriciens de ce domaine de réflexion, a exprimer quelquefois
le sentiment de difficultés. Schneuwly (1987) y voyait en effet « une jungle terminologique »,
guand, au cours de la méme année, Chiss (1987) parlait de « malaise dans la
classification ». Pour Petitjean (1989), il s'agit d'un « labyrinthe de typologies », et pour
Bronckart (1991), classer un texte est une activité « a la fois utopique et indispensable ».
Cette derniére remarque correspond au point de vue de Canvat (1996) qui trouve que
« I'entreprise de typologisation est une tache paradoxalement impossible ». Cet apergu situe
clairement les difficultés liées au domaine théorique des typologies des textes ou des
discours, difficultés qui apparaissent d'ailleurs des que l'on envisage de parler de leurs

apports dans I'amélioration des apprentissages scolaires de I'écrit.

2.2 Apports des typologies de textes ou de
discours a la compréhension de I’écrit

L'attention accordée a lintégration des typologies textuelles dans la plupart des
programmes et manuels scolaires (Minet, 1996), et dans les pratiques de I'enseignement en
classes de langue notamment, témoigne de toute évidence de l'intérét de leurs apports dans
I'amélioration des apprentissages scolaires. Plusieurs recherches, élaborées sur la base de
la détermination des types de textes ou de discours, ont permis, dans le domaine de
'enseignement, de se faire une idée sur les difficultés des apprenants. Mais au regard de la
diversité des propositions typologiques et des types de textes ou de discours, de sérieuses
difficultés se présentent dés qu'il s'agit d’énumérer les apports sur un plan global. Pour
beaucoup d'auteurs, ceux-ci pourraient étre mieux situés en termes de spécificités relatives
aux types ou genres de textes enseignés, aux publics destinataires de 'enseignement et aux
objectifs assignés par les institutions scolaires (Chiss, 1987; Bronckart, 1991; Schneuwly,

1991 Dolz et Schneuwly, 1996).
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C'est dans cette perspective que des travaux, a travers lesquels on peut
appréhender les apports des typologies textuelles ou de discours dans des situations
spécifiques, ont été menés sur certains types ou genres de textes : Barthes (1977), Adam
(1984), se sont intéressés au genre du récit; Coltier (1986), Halte (1987 et 1989) et Garcia-
Debanc (1990) ont étudié le type explicatif, Adam (1987), Haas et Lorrot (1987), le type
descriptif, Portine (1983), Adam (1992) et Chartrand (1995), le type argumentatif. Ces
auteurs, parmi bien d'autres, en s'appuyant sur une base théorique precise, ont tente de

démontrer que les types spécifiques contribuent a 'apprentissage des textes.

Toutefois, en nous plagant sur un plan global, hypothétique, nous essaierons
d'énumérer les apports des recherches sur les typologies en fonction de deux niveaux: la
sensibilisation des sujets apprenants a la diversité des textes ou discours, et pour le cas
spécifique des apprentissages scolaires de I'écrit, la construction, au niveau des éléves, des
savoirs et des savoir-faire que nous groupons sous le terme englobant de compétences

discursives.

2.2.1 La sensibilisation & la diversité des textes écrits

Chez beaucoup de chercheurs, la sensibilisation des apprenants a la diversite du
matériel écrit est 'un des principaux apports de I'enseignement des types de textes (Chiss,
1987: Schneuwly, 1987 et 1991; Blain, 1995; Canvat, 1996). Pour Schneuwly (1987 : 70), il
s'agit « de briser la dichotomie entre textes scolaires et non scolaires et conduire l'eleve a
une maitrise de 'ensemble des textes qu'il lui sera utile de lire, comprendre et produire dans
une vie sociale ». Le contact avec divers types de textes peut étre ainsi apprécié comme un
facteur de motivation et de mise en confiance dans les apprentissages. Il se traduit
généralement par la mise en place des bases théoriques permettant aux éléves de reperer

un type de texte et de définir son statut par rapport a d'autres textes sociaux rencontrés.

2.2.2 Le développement des compétences discursives

A un niveau spécifique de 'apprentissage de I'écrit, la contribution de I'enseignement

des types de textes est d'amener les éléves a acquérir des connaissances favorisant la
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compréhension des textes abordés. Tel que defini par Lebrun (1987), nous concevons le
concept de compétences discursives comme un terme générique incluant I'ensemble des
autres compétences a travers lesquelies se matérialisent ces connaissances. Cela implique
que les apports de l'enseignement des types de textes dans la mise en place de ces
compétences peuvent étre aussi variés que le sont les propositions typologiques. En se
basant sur la démarche générale de I'activité de typologisation des textes qui consiste en la
mise en évidence de certaines régularités d'un ensemble d'écrits (Moirand, 1982), on peut se
rendre compte que ces apports visent plusieurs dimensions du texte : observer |'organisation
du texte, en vue d'identifier certaines fonctions (argumentation, narration, explication, etc.),
ou de fournir une liste d'opérations discursives (argumenter, réfuter une argumentation,
raconter, etc.); analyser les structures du texte (cohérence/cohésion), en vue d'une
interprétation du contenu; observer l'organisation sémantico-grammaticale, en vue de situer

les rapports du texte avec le domaine de reférence.

Le modele intégré de critéres de compréhension elabore par Lebrun (1987), s'appuie
sur le concept de compétence discursive qui inclut la compétence textuelle qui résulte, elle

aussi, d'autres compeétences :

- |la compétence linguistique, comprenant le lexique et la syntaxe, et
permettant aux apprenants de s'interroger sur les réles des mots et les

fonctions spécifiques de certains vocables;

- la compétence sémiotico-sémantique, qui permet aux apprenants
d'insérer les informations d'un texte dans un contexte donné et d'orienter

le contenu vers un destinataire précis,

— la compétence pragmatique, qui permet aux apprenants de faire un lien
entre les deux premiéres compétences (linguistique et semiotico-

sémantique).

Sans négliger le caractére limitatif de chacune des typologies prises individuellement,
il nous semble que, sur un plan d'ensemble, ces compeétences peuvent étre considérées

comme éléments de contribution & 'amélioration des apprentissages de I'écrit au secondaire.
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Nous appuyons ces affirmations sur les résultats de certaines expériences a travers
lesquelles certains chercheurs et enseignants ont tenté, & leur maniére, de démontrer

linfluence de la sensibilisation aux types de textes sur la compréhension.

2.2.3 Quelques résultats de recherches sur les types de textes ou de discours

Plusieurs recherches se sont intéressées a l'influence des connaissances des types
de textes sur la compréhension, en soumettant des sujets expérimentaux a des taches de
rappel, ou de résumé. De maniére générale, les auteurs s'accordent a reconnaftre les
apports positifs de la connaissance des structures textuelles dans les apprentissages
scolaires. Boyer et Dionne (1990) étudient la question en termes de lisibilité de I'entité texte
qu'ils situent a trois niveaux (les eléments de surface, les éléments de cohésion-cohérence,
les éléments de la structure globale ou superstructure). lis mettent en place une série d'expe-
riences centrées sur la structure globale des textes et trouvent qu'il existe des ecarts
significatifs, en compréhension et en temps de lecture, en fonction des types de structures
étudides. Leur troisieme expérience a notamment permis d'observer des différences a
lintérieur d'un méme type textuel, comme, les sous-types comparaison-similitude et
comparaison-opposition, pour ce qui concerne le type textuel comparaison. Armand (1995)
aboutit a des résultats similaires dans sa recherche doctorale. Elle trouve, d'une part, que les
différentes structures de textes ne sont pas équivalentes du point de vue de la charge
cognitive, et d'autre part, qu'a l'intérieur d'un méme groupe de sujets (forts ou faibles) lisant
des textes différents, il existe des scores différents. En se situant dans une perspective
d’enseignement, Horowitz et Rogers (1984), Smith et Tompkins (1988), ainsi que Raymond
(1993), ont trouvé que, de fagon générale, par rapport aux sujets du groupe de contrdle, ce
sont les sujets expérimentaux, entrainés & la structure textuelle, qui performent mieux en
résumé et en rappel, généralement évalué a travers le nombre et les types de propositions
dont se sou-vient le lecteur. Wayne (1985) précise que les informations rappelées par les
sujets peuvent étre améliorées lorsqu'ils sont informés sur la structure textuelie avant la lec-
ture, et que les effets de cette information sur la structure sont similaires chez tous les sujets,
quelles que soient les différences de leurs habiletés, et au niveau de tous les textes, quelles

que soient les différences de leurs structures. Dans la méme perspective des apprentissages
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scolaires, Carter et Carrier (1976) ont abouti & fa conclusion selon laquelle ce sont des sujets
lisant des textes a structures normales qui performent aux différents tests de compréhension
plus que ceux lisant des textes & structures brouillées. Pour Kintsch, Mandel et Kozminsky
(1977), cette difféerence de performance en compréhension se fait surtout remarquer dans
I'appréciation du temps de lecture, relativement plus long chez les sujets avec des textes a
structures brouillées. Danner (1976), Taylor et Samuels (1983), Richgels, Mc Gee, Lomax et
Sheard (1987), Garner, Alexander, Slater, Hare, Smith et Reis (1986) se fondent sur la
notion de « conscience de structure » pour trouver, entre autres, l'influence de I'age sur la
compréhension et l'utilisation de la structure dans les différents tests de compréhension.
Roller (1890), en plagant sa réflexion dans le cadre des interactions entre les variables
connaissances de lecteurs et structures de textes, trouve que l'apport des structures
textuelles est plus significatif quand les sujets ont une familiarité moindre avec le théme

développé dans le texte.

Nous reviendrons pius loin sur certaines de ces recherches, dans la sous-section
concernant les schémas de textes. Les quelques exemples mentionnés ici ne prétendent
donc nullement a I'exhaustivité. lls permettent simplement de se faire une idée de la validité
expérimentale des résultats auxquels nous faisons allusion. Dans I'ensemble, si I'on peut
noter le fait que chacune de ces expériences a sa propre spécificité liée aux sujets, aux
moyens utilisés et au contexte social d'expérimentation, il reste vrai que toutes concourent a
démontrer I'apport positif de la connaissance des types de textes dans les apprentissages

scolaires.

2.2.4 Les limites des types de textes ou de discours pour la didactique

Nous précisons au prealable que nous examinons ces limites dans le cadre
spécifique de la didactique de I'apprentissage de I'écrit. Les apports mentionnés plus haut ne
doivent pas en effet faire perdre de vue que les typologies de textes ne permettent pas
encore de régler tous les problémes que pose l'apprentissage de I'écrit (Canvat, 1996). Au

contraire, aux yeux de beaucoup d'auteurs leur utilisation dans l'enseignement présente
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autant d'avantages que d'inconvénients qui méritent d'étre bien connus en situation
d'enseignement/apprentissage. La multiplicité des propositions typologiques et la diversité
des contextes de leur utilisation constituent deux des principaux problémes qui placent les
enseignants dans un embarras de choix des textes. Comme le fait remarquer Roulet (1991),
aujourd'hui, le probléme des enseignants est moins de trouver une typologie de référence
que de choisir parmi toutes les typologies. Cette situation améne la plupart d'entre eux a
adopter des attitudes qui ne favorisent pas I'exploitation efficace des types de textes dans
leurs classes de langues, soit parce qu'ils ignorent purement et simplement les typologies
existantes, soit parce qu'ils ne pergoivent pas leurs intéréts (Minet, 1996). Entraines alors par
I'effet de la mode (Bronckart, 1991), leur approche des textes se caractérise genéralement
par une naiveté et une simplicité visant a faire effectuer par leurs éléves des relevés sur les
faits concrets, bien délimités, et & donner des régles ponctuelles (Combettes, 1987). Cela
crée une absence de communication entre enseignants et apprenants, si bien que Garcia-
Debanc (1989), en se référant & une opération de 'activité de fri de textes effectué avec des
éléves de 3e, a fini par pointer du doigt comme une des limites de I'enseignement des types
de textes, le métalangage a employer en classe de langue. Par ailleurs, Canvat (1996)
dénonce les méthodes d’enseignement utilisées par certains enseignants qui considérent les
typologies comme des objets de connaissances pour les éléves et qui séparent I'acquisition
du « code » et sa mise en pratique dans les taches de lecture-ecriture. Ces quelques
remarques montrent avec éloquence qu’au-dela de ses apports, ['enseignement des types de
textes présente des limites a propos desquelles le couple enseignant/éléves devrait étre

sensibilisé le plus t6t possible.
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3. LA COMPREHENSION ET LES SCHEMAS DE CONNAISSANCES EN LECTURE

3.1 Le concept de schéma

Le concept de schéma est differemment défini selon les auteurs. Si, de fagon
générale, il est congu comme un ensemble de connaissances organisées dans la mémoire
des lecteurs (Bartlett, 1932; Anderson, 1984), une revue de litterature permet de se rendre
compte qu'il s'agit d'une notion exprimée aussi a travers d'autres vocables comme les

frames, les cadres, les scripts et les plans.

Le concept de frames est surtout utilisé par Minsky (1875, 1981) qui le définit comme
des structures de connaissances stéréotypées emmagasinées en meémoire. |l les compare a
un réseau de noeuds intereliés, tant au niveau supérieur qu'au niveau inférieur. Pour fa
compréhension des textes écrits par exemple, |l parle de frames de la structure syntaxique,
de la structure sémantique, de frames thématiques et narratifs, comme des structures

auxquelles pourrait s'appliquer la théorie.

La théorie des scripts est développée par Schank et Abelson (1977). Il s'agit d'une
théorie qui ne différe pas totalement de celle des frames développée par Minsky (1975 et
1981). Les scripts sont définis comme des séquences d'actions prédéterminées et
stéréotypées caractérisant une situation bien connue du lecteur. Cette définition s'appuie sur
la distinction entre connaissances générales et connaissances spécifiques des lecteurs.
C'est dans le méme ordre d'idées qu'ils utilisent le concept de plans, qui se distinguent des

scripts par leur caractére plus general.

La notion de schéma semble actuellement la plus répandue en theorie de la
compréhension. Si, a la suite de beaucoup de spécialistes, on peut remonter aux origines
lointaines de ce concept au XVille siécle, les auteurs s'accordent de plus en plus a

reconnaitre I'apport de Bartlett (1932), pour ce qui concerne son usage contemporain en
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psychologie cognitive. Dans Remembering son ouvrage précurseur, cet auteur utilise le
concept de schéma dans une perspective de compréhension et d'organisation des
connaissances humaines en mémoire. Si, de fagon générale, cette définition est a {'origine
de I'utilisation du concept en psychologie cognitive, I'organisation mnésique des informations

est difféeremment percue par les tenants de la théorie.

Pour Rumelhart (1980), les schémas sont des « building blocks of cognition », qu'il
assimile a des unités de connaissances empaquetées, a des informations prototypiques. |l
prend comme exemple le concept « Acheter » qui pourrait comprendre des catégories
comme l'acheteur, l'argent, le vendeur, la marchandise. Dans une publication conjointe
(Rumelhart et Ortony, 1977), il précise qu'un schéma est comme un modéle, un patron qui

recoit de nouvelles informations et a partir duquel se réalise la compréhension de celles-ci.

Anderson (1984) semble & priori ne pas faire la différence entre le concept de
schéma et les autres vocables utilisés en théorie de la compreéhension. Pour lui, le choix du
mot « schéma » n'est qu'une question de commodité et le mot ne saurait étre une notion
intéressante que dans la mesure ol 'on admet I'existence des structures cognitives au-dela
des &léments en situation. En collaboration avec Pearson (Anderson et Pearson, 1984), il

insiste sur le caractére a la fois abstrait et structural des schémas.

Les deux auteurs précisent par ailleurs qu'en tant que « connaissances abstraites »,
les schémas sont constitués de différentes parties interreliées, appelées variables, nceuds,
ou fentes (traduction de I'anglais « slots » par Lebrun, 1987 : 375). Pour illustrer leur theorie,
ils donnent 'exemple du schéma d'un Baptéme de bateau, qui comprendrait cing variables :
Bénir, Célébrité, Bris de la bouteille, Proue, Bateau (Anderson et Pearson, 1984 : 263,

Traduction d’Armand, 1995 : 32), entre lesquelles sont établies des relations.

Van Dijk (1985 et 1986) utilise de fagon synonymique les notions de schémas et de
superstructures pour désigner « les formes globales conventionnelles des discours ». |l

utilise, dans le méme ordre d'idées, les notions de microstructures et de macrostructures, en
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collaboration avec Kintsch (Kintsch et van Dijk, 1978), pour remplacer la notion de schémas
au niveau des propositions et des phrases d'une part, et au niveau des thémes et de la

signification globale d'un texte d'autre part.

De cet apercu, on peut remarquer que si les termes utilisés sont différents au plan
terminologique, ils présentent des similitudes qui permettent de les assimiler. Quelie que soit
la terminologie utilisée (frames, scripts, plans, schémas ou superstructures), tous les
modéles théoriques se fondent sur le caractére structural et abstrait de 'organisation des
connaissances en mémoire. Ces connaissances sont organisées sous formes de classes, de
variables ou de catégories, entre lesquelles s'établissent différents modes de relations. Cest
pourquoi, en accord avec Anderson et al. (1977), Pierre (1990) et Sadosky et al. (1991),
nous admettons que le concept de schémas peut étre percu comme un terme genérique

renfermant le sens des autres vocables.

3.2 Les recherches sur les schémas en lecture

Durant ces derniéres années, plusieurs recherches ont mis en évidence, en termes
d'impact ou d'effet sur la compréhension, le role des connaissances des paramétres textes et
lecteurs et des interactions entre les deux. Il s'agit, dans la plupart des cas, des recherches
de type descriptif ou expérimental qui tentent de démontrer en guoi les schémas peuvent
contribuer ou non a 'amélioration de la compréhension des sujets. Nous présentons dans les
lignes qui suivent, & titre d'illustrations, quelques-unes de ces recherches, d'abord en ce qui
concerne les schémas de textes, ensuite les schémas de lecteurs, et enfin les interactions

entre schémas de textes et de lecteurs.

3.2.1 Les recherches sur les schémas de textes

Les recherches portant sur les schémas textuels ont été généralement orientées vers
létude des effets de la connaissance ou non des structures des textes sur la comprehension.
La plupart des recherches menées dans ce domaine procédent par la manipulation de

certains paramétres comme la structure, la longueur et le degre de cohérence des textes. La
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compréhension, qui est l'objet central dans ces études, est généralement évaluée a partir
des taches comme le rappel, le résumé et le questionnaire, et en fonction de certaines
caractéristiques des sujets comme I'age, les habiletés en lecture et le niveau de scolarité.
Nous faisons une bréve présentation de quelques résultats de recherches menees dans ce

domaine.

Pour apprécier leur compréhension, Kintsch et al. (1977) demandent a des sujets
de lire et de résumer des textes de version intacte et de version brouillée. Au terme de leur
expérience, les chercheures trouvent que les sujets qui lisent les versions de textes intacts et
brouillés performent tous au test de résumeé, mais que les sujets lisant la version brouillée
mettent plus de temps en lecture. Ce qui les amene a conclure que les variables de la
structure de texte opérent différemment selon les connaissances que le lecteur a de la

maniére dont le sujet développé est présenté dans ce texte.

Mc Gee (1982) se fixe pour objectif d’examiner Pexistence de la conscience de
structure chez les éléves du niveau élémentaire. Il met en place une expérience aupres de
soixante éléves répartis en trois groupes : 20 éléves de 3e année classes « bons lecteurs »,
20 éleves de 5e année classés « faibles lecteurs », et 20 autres éléves de 5e année classes

« bons lecteurs ».

Les éléves devaient lire des textes, rappeler les informations retenues et compléter

les directives accompagnant ces textes.

A la suite du test, les résultats ont prouvé I'existence d’'une plus grande conscience
de structure chez les bons éléves de 5e année, contrairement a ceux des deux autres
groupes. De plus, en référence aux idées rappelées, les éléves de 5e année classes
« faibles lecteurs » ont développé une plus grande sensibilité & la structure par rapport aux
bons éléves de 3e année dont la quantité d'idées rappelées est relativement plus petite. En
plus des difficultés lices au texte, cette étude a amene les auteurs a présenter le parametre

age comme un facteur influengant le rappel et la conscience de structure.
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Taylor et Samuels (1983) se sont demandé si un bon rappel est fonction de
Putilisation de la structure d'un texte donné & lire ou d'un autre facteur li¢ a la mémoire. Sur la
base de cette question, ils mettent en place une expérience auprés de 50 éléves de 5e et 6e
années. Ceux-ci avaient a lire et & rappeler cing textes en version « courte » et « longue » et

de structure « normale » et « brouiliée ».

Les éléves étaient classés comme étant ou non sensibilisés a la conscience de
structure en fonction du degré de correspondance entre les structures des textes rappelés et
celles des versions normales. De maniére générale, les résultats ont montré que les
meilleurs rappels ont été faits par quatorze éléves préalablement identifies comme ayant la
conscience de structure, aussi bien pour les versions normales gue pour les versions
brouillées des textes lus. Par contre, les rappels des éléves classés comme n'ayant pas la
conscience de structure m'ont été meilleurs, ni dans les versions normales, ni dans les
versions brouillées. Cette recherche, proche de celle de Kintsch et al. (1977), a permis
d’affirmer qu'un bon rappel est effectivement fonction de I'existence de la conscience de

structure chez les lecteurs.

Wayne (1985) admet lui aussi que I'habileté a suivre la structure d'organisation d'un
texte est une stratégie requise dans la compréhension des textes informatifs. S'appuyant sur
cette conception, il met en place une recherche auprés de 224 étudiants, sur la base des

trois questions de recherche suivantes :

1- la compréhension et le rappel des informations peuvent-ils étre améliorés
si les sujets apprenants sont informes sur la structure des textes avant

leur lecture?

2. les effets de cette information sur la structure des textes peuvent-ils étre

similaires chez les sujets ayant des habiletés différentes?

3- les effets de cette information sur la structure peuvent-ils étre similaires

avec des textes ayant des structures différentes?
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L'échantillon comprenait quatre groupes de sujets (deux forts et deux faibles),
répartis entre les conditions de contréle et d'expérimentation (un fort et un faible en groupe
de contréle, et un fort et un faible en groupe expérimental). Chacun des groupes devait lire
huit extraits comprenant entre 650 et 680 mots et structurés selon I'un des cing types

structuraux du modéle de Meyer (1975).

Les sujets devaient lire attentivement les textes et rappeler en production écrite tout

ce qu'ils avaient retenu en mémoire.

Pour I'évaluation de la compréhension, chacun des groupes devait répondre a 20

guestions a choix multiples.

A la suite de ce test, les résultats obtenus ont permis de répondre par ['affirmative

aux questions de recherche posées par l'auteur.

Guri-Rozenblit (1989) examine le r0le des structures textuelles sur la
compréhension en termes deffets de !l'utilisation des diagrammes en arbre en situation
scolaire. Elle part de I'hypothése selon laquelle la référence aux informations d'un texte a
partir d'un diagramme en arbre pendant la lecture de ce texte peut mieux en faciliter la

compréhension.

S'appuyant sur cette hypothése, elle méne une expérience aupres de 160 étudiants
du premier cycle de l'université ouverte d'Israél. Les étudiants repartis en quatre groupes
devaient chacun lire une des quatre versions d'un méme texte : une version dite originale,
une version accompagnée d'un diagramme sans explications verbales, une version

accompagnée d'un diagramme avec explications verbales, et une version dite élaborée.

De maniére générale, les résultats obtenus ont confirmé I'hypothése de départ : les
scores des deux groupes qui ont recu le texte accompagné d'un diagramme ont éte
significativement plus élevés, mais le score du groupe ayant regu le texte accompagné d'un
diagramme avec explications verbales a été encore plus élevé que ceux des trois autres

groupes.
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Boyer et Dionne (1990) abordent le probleme de l'influence de la structure textuelie
sur la compréhension en termes de «lisibilité » du texte. Leur étude s'intéresse
particulierement a la structure globale, encore appelée superstructure. Selon eux, c'est a ce
niveau que se manifestent les caractéristiques typologiques des textes. tls ménent une série
de trois expériences visant a vérifier si le type de texte correspondant a sa structure globale
peut étre considéré comme un facteur pouvant exercer une influence importante sur la

lisibilité du texte.

Une premiére expérience a été menée auprés de 288 éléves de Se et 6e années,
avec quatre textes de structures différentes (structures de comparaison, de récit historique,
de description et de causalité). Les textes avaient des vocabulaires et des longueurs
identiques, et le test expérimental a permis de remarquer quil existe des écarts de
compréhension et de temps de lecture dans tous les cas, sauf entre les textes de structure

de description et de causalité.

Une deuxieme expérience, menée aupres de 195 éléves des mémes niveaux (5° et

6°%), a donné des résultats similaires pour ce qui concerne la compréhension.

Une troisiéme expérience menée auprés de 195 autres éléves des mémes niveaux,
avec huit textes correspondant & deux types textuels (la structure de comparaison et de récit
historique) a permis de confirmer partiellement les deux premiers résultats. A la différence
des deux premiéres expériences, celle-ci a révelé des écarts significatifs en compréhension
et en temps de lecture & lintérieur d'un méme type textuel (entre les sous-types

comparaison-similitude et comparaison-opposition, dans le type textuel comparaison).

Ces résultats ont amené les auteurs & confirmer leur question de départ. Ceux-ci
mettent cependant 'accent sur les spécificités de leurs expériences, ce qui leur permet
d'aboutir a la conclusion selon laguelle il conviendrait d'éviter la globalisation des résultats et
d'apprécier chaque expérience selon ses contextes d'utilisation et les différents parameétres

mis en jeu (types, sous-types, sujets, etc.).
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Dans une autre étude, Boyer, Dionne et Raymond (1993) s'intéressent aux profils
des apprenants de différents niveaux de compétence en fonction des caractéristiques du
texte. lls définissent le cadre théorique de leur recherche en faisant une distinction entre /e
niveau scolaire (relié a la progression scolaire normale) et fe niveau de réussite (relié aux
critéres permettant de classer les apprenants d'un méme niveau en forts et en faibles). Sur la
base de cette distinction, ils mettent sur pied une expérience se fondant sur I'hypothese
selon laguelle, d'un niveau de performance a l'autre, la progression ne sera pas uniforme en

ce qui concerne la connaissance et la maitrise des différents types de textes.

L'expérience était menée auprés de 331 éléves des niveaux de 4e et de Be annees.
Ceux-ci étaient repartis en quatre groupes (un fort et un faible en 4e annee, un fort et un
faible en 6e année) et devaient travailler sur quatre types textuels (comparaison-contraste,
causalité ou cause-effet, description et séquence temporellie). Chaque sujet devait lire les
textes, répondre & un questionnaire visant la compréhension, faire un compte rendu de
lecture et exprimer dans un formulaire son intérét pour la lecture et les difficultées

rencontrées.

Au terme de 'expérience, les résultats obtenus ont permis de constater qu'il n’existait
aucune interaction significative entre les types de textes et les groupes, c'est-a-dire que ni le
niveau scolaire, ni le niveau d’habileté n'exerce une influence sur la reconnaissance des

structures et leur utilisation dans le rappel des informations.

Raymond (1993) quant a elle s'intéresse a linfluence de la structure textuelie sur les
sujets apprenant une langue seconde. Elle méne une expérience aupres de 43 etudiants
inscrits en premiére année a l'université d'Ottawa, en partant de 'hypothése de recherche
selon laquelle I'entrainement des sujets apprenant le frangais langue seconde a I'utilisation
des cing types textuels du modéle de Meyer (collection, description, cause-effet, probleme-
solution et comparaison), peut entrainer des différences significatives dans le rappe! des

informations, par rapport aux sujets ne subissant pas cet entrainement.
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Les etudiants étaient répartis en deux groupes, dont 21 en groupe experimental et 22
en groupe de contréle. La démarche méthodologique consistait en un pretest, une période
d'entrainement et un post-test. Deux textes étaient utilisés au prétest et au post-test. La
periode d'entrainement était d'une durée de cinq jours, étalés sur deux semaines, au niveau
de chacun des groupes. Au cours de I'entrainement, la différence ne résidait que dans les
méthodes d'approche et les objectifs des cours: contrairement & linstructeur du groupe
expérimental qui était un spécialiste dans l'enseignement de la structure textuelle et qui
devait consacrer pour chaque type textuel une heure d’entrainement, celui du groupe de
controle ne devait pas mettre 'accent spécifiquement sur l'entrainement a la stratégie de la

structure textuelle.

Au terme de l'expérience, le rapport des mots rappelés (au prétest et au post-test) a
permis de confirmer I'hypothése de départ : le groupe de contrble a rappelé, pour le premier
texte, 42,91 unités au prétest et 40,36 unités au post-test, tandis que pour le méme texte, le

groupe expérimental a rappelé 36,82 unités au prétest et 56,73 unités au post-test.

Cette expérience met l'accent sur limportance des pratiques et methodes

d’enseignement utilisées au cours de I'entrainement des sujets a la structure textuelle.

Lorsch et Lorsch, (1996) se sont demandé quels sont les effets des indices
organisateurs d'un texte (titres, sous-titres, sommaires, etc.) sur la meémorisation des
informations de ce texte. Dans I'optique d'une réponse a ce questionnement, ils mettent en
place trois expériences auprés des sujets de niveau collégial. Ceux-ci devaient lire et
rappeler des textes informatifs caractérisés par la présence ou l'absence des indices

organisateurs, par le nombre et la structure des themes developpeés.

L'expérience 1 comportait un texte développant six thémes distincts & un seul niveau
hiérarchique (structure simple) et deux groupes de sujets (33 étudiants devant lire les textes

construits avec organisateurs, et 34 étudiants devant lire les textes sans organisateurs).
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L'expérience 2 comportait aussi un texte, mais qui développait douze thémes
distincts a structure complexe et deux groupes de sujets (34 étudiants lisant les textes avec

organisateurs et 34 étudiants lisant les textes sans organisateurs).

L'évaluation portait sur la compréhension des thémes, la proportion des idées
rappelées, le nombre total d’idées rappelées, la corrélation entre I'ordre des idées du texte et

I'ordre des idées rappelées, et le degré d’organisation des idées du texte rappelé.

Les résultats obtenus ont permis aux auteurs de se rendre compte que les
organisateurs d'un texte sont des paramétres favorisant la mémorisation et le rappel des
idées par les lecteurs. Dans les deux expériences, ce sont les sujets lisant les textes avec
organisateurs qui ont obtenu les scores les plus élevés. Mais par rapport au texte a structure
complexe utilisé dans l'expérience 2, ce sont les sujets de lexpérience 1 qui ont obtenu le

score relativement plus élevé.

L'expérience 3 comportait le méme texte a structure complexe utilise dans
lexpérience 2, mais présenté cette fois en deux versions (une version normale, telle
qu'utilisée dans I'expérience 2, et une version caractérisée par un changement de |'ordre des
themes). A chacune des deux versions correspondaient trois formes de présentation des
textes (avec tous les indices organisateurs, sans aucun indice organisateur et avec guelques
indices organisateurs). |l était demandé a 120 étudiants de lire et de rappeler 'une des six

versions des textes.

Les résultats de cette troisiéme expérience ont confirmé ceux des deux premieres.
Dans les trois cas, les textes comportant les indices organisateurs ont été les mieux
rappelés. Cependant, I'expérience 3 a permis aux auteurs de se rendre compte que les effets
des organisateurs textuels ne se traduisent pas nécessairement par un meilleur rappel de la

thématique developpée.

En conclusion, comme on peut s'en apercevoir & travers les recherches présentées

ci-haut, la connaissance des schémas ou structures de texte est un facteur favorabie a la
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connaissance des informations développées dans ce texte. En dépit des différences dues
généralement aux méthodes d'investigations et aux contextes d'application, les résultats
obtenus ont permis de confirmer le fait que plus les sujets sont sensibilisés aux structures
textuelles, plus ils performent dans des taches visant Iévaluation de leur compréhension.
Nous allons voir & présent comment le phénoméne se déroule pour ce qui concerne les

schémas ou connaissances préalables des lecteurs.

3.2.2 Les recherches sur les schémas de lecteurs

Les recherches menées dans ce domaine se sont intéressées a linfluence des
connaissances antérieures des lecteurs sur la comprehension. Elles ont été realisees sur fa
base d’'une manipulation de plusieurs paramétres comme la connaissance de la culture, des
buts ou des perspectives de lecture, de la religion, des themes du texte, d'un domaine
scientifique ou d'une activité spécifique. Nous présentons ici, a titre d'illustrations, les

résultats de quelques-unes de ces experiences.

Aprés leur avoir assigné des perspectives différentes (perspective de voleur et
perspective d'acheteur), Pichert et Anderson (1977) ont demandé & deux groupes de sujets
de lire et de rappeler un texte décrivant une maison. Chaque groupe devait lire le méme
texte dans la perspective qui lui était assignée. Au terme de leur expérience, ils ont remarque
que la compréhension de chacun des deux groupes était influencée par la perspective qui lui
gtait assignée, et que les idées importantes retenues étaient fonction de cette perspective.
Les sujets auxquels était assignée la perspective de voleur se sont plus intéressés ala
présence des biens comme les bijoux et I'argent, tandis que ceux auxquels était assignee la

perspective d'acheteur se sont plus intéressés a I'équipement et a I'état de la maison.

Steffensen, Joag-Dev et Anderson (1979) s'intéressent a la perspective
interculturelle de la compréhention en lecture. lis s'inspirent principalement de la theése de
Bartlett (1932) qui postulait en substance qu'un individu qui lit une histoire présupposant un

schéma culturel étranger comprendrait différemment ce texte par rapport a un lecteur natif et
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pourrait, probablement, méme positivement, interpréter certaines réalités considérées

comme tabous par les natifs.

Sur la base de cette hypothése, ils mettent en place une expérience aupres de 39
sujets (19 Indiens et 20 Américains) qui devaient lire et rappeler deux lettres développant e

théme du mariage au sein des communautés indienne et americaine.

L’évaluation prenait en compte les variables du temps de lecture, du rappel des
éléments du texte, du rapport entre ces éléments selon qu'ils sont importants ou non
importants, de 'approche des modifications du texte en tant que connaissances littéralement

écrites.

Aprés la lecture d’un texte de mise en train développant le théme du volcan, les
sujets lisaient de fagon contrebalancée les deux textes expérimentaux, ils complétaient un
questionnaire constitué de 50 items portant sur le vocabulaire, et faisaient un rappel

concernant les deux types de mariages.

De maniére générale, les résultats obtenus ont permis de constater que les sujets
ont lu plus rapidement les passages concernant leur langue maternelle, ils se sont souvenu
de plus de détails donnés dans les passages en langue maternelle et ont fait plus de

distorsions a propos des passages en langue étrangére.

Spilich, Vesonder, Chiesi et Voss (1979) se basent sur I'aspect des connaissances
des activités spécifiques des sujets. Au terme d’une expérience aupres de deux groupes
d’étudiants (experts et novices en sport) qui avaient écouté un enregistrement d'une
séquence fictive de base-ball, ils constatent que ce sont les sujets experts qui ont rappele

plus d’'idées, dans un ordre approprié, se rapportant aux etapes essentielles de ce sport.

Reynolds, Taylor, Steffensen, Shirey et Anderson (1982) ont étudié le rapport
entre les schémas culturels et la compréhension en lecture. Pour eux, en plus de l'analyse

des mots et des phrases, les lecteurs acquiérent la signification d’un texte en faisant appel a
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leurs connaissances personnelles, celies-ci pouvant étre influencées, aussi bien par l'age, le

sexe, la race, la religion, la nationalité, que par l'occupation des lecteurs.

S'appuyant sur ces considérations théoriques, ils mettent en place une expérience
basée sur 'hypothése selon laquelle « la culture influence les connaissances, les croyances
et les valeurs (d'un lecteur), mais aussi, inversement, les connaissances, les croyances et
les valeurs influencent les processus de compréhension » (p. 354, traduction libre).
L'expérience se déroule auprés de 105 sujets, éléves noirs et blancs inscrits au niveau de la
8e année. Les sujets devaient lire et rappeler un passage présenté sous forme de lettre
relatant un incident dans une école. Cet incident pouvait étre interprété comme un jeu ou
comme une agression physique, selon la communauté d’origine des sujets qui avaient aussi
pour tache d’exprimer leur opinion & propos de 29 affirmations en encerclant I'une des quatre

options suivantes :

1- dit dans les mémes termes que la lettre (le passage Iu).
2- non dit dans la lettre, mais peut étre vrai.
3- non dit dans la leftre, mais pourrait étre vrai.

4- non dit, ni sous-entendu dans la lettre.

Les résultats obtenus & la suite des différentes taches ont montré, de maniére
générale, que les éléves noirs avaient plus tendance a apprecier l'incident comme un jeu
dénommé sounding (sorte d'échanges d'insultes verbales rituelles entre les jeunes de la
communauté noire), contrairement aux éléves blancs qui le jugeaient comme une bagarre,
une provocation. D'autre part, les éléves de la communauté noire ont développé plus d'idées
sur le théme concernant le sounding tandis que les éléves blancs en ont plus développé pour

le theme de la « Bagarre ».

Lipson (1983) s'intéresse au paramétre des connaissances religieuses et a mis en
place une expérience auprés de 32 éléves de 4e, 5e et 6e années de religion catholique ou
juive. Il a fait lire trois textes a chacun des sujets (un texte neutre, un texte développant un

theme de la religion catholique et un texte développant un théme de la religion juive). La
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compréhension a été évaluée par un rappel libre, un rappel guidé et la notation du temps de
lecture. Au terme de I'expérience, le chercheur a remarqué que chacun des sujets performait

plus dans le rappel du texte développant les thémes de sa religion.

Pritchart (1990) méne une expérience similaire auprés de deux groupes d'éleves de
11e année d'origines culturelles différentes ; 30 éléves américains et 30 étudiants habitant
les fles Palau. Les sujets de chaque groupe devaient lire dans leur langue maternelle deux
textes écrits sous forme de lettre évoquant les rites funéraires dans les deux cultures et
rappeler oralement les stratégies utilisées. Les résultats ont montré que les stratégies sont
utilisées indifferemment par les sujets des deux groupes, les Américains en utilisant
beaucoup plus que les éléves Palauas. Cependant, il a été remarqué que sur un plan
général, les stratégies portant sur les schémas du lecteur étaient plus utiliseées dans la
compréhension des textes familiers, aussi bien pour les Américains que pour les Palauas. En
plus, la recherche a montré que les sujets rappelaient davantage d'idées et d'inférences et

faisaient moins de confusions en lisant les textes familiers.

West, Stanovitch, et Mitchell (1993) ont mesuré l'influence du contact de I'écrit sur
les connaissances des lecteurs (précisément le vocabulaire et les connaissances culturelles).
lls ont procédé a une expérience consistant a vérifier cette influence dans un lieu public (une
aérogare). L'échantillon comportait 217 personnes, des passagers en attentes de leur heure
de départ. Les sujets étaient discrétement observés pendant une période de dix minutes par
un expérimentateur, puis classés comme lecteurs ou comme non-lecteurs, selon I'attitude de
ceux-ci vis-a-vis des informations écrites. lls étaient, ou classés « lecteurs » si, pendant les
10 minutes d’'observation, ils s'étaient engagés sans interruption dans une activité de lecture,

ou classés comme « non-lecteurs » dans le cas contraire.

Une fois classé, chaque sujet était contacté par l'expérimentateur en vue d'une
explication du bien-fondé de lI'expérience et la présentation des taches a exécuter
(reconnaissance d'un auteur, d’'un magazine, d'un journal, d'un programme de telévision,

d'un film; test de connaissance culturelle et de reconnaissance de vocabulaire).
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Le matériel principal d’expérimentation consistait en une liste de noms et de mots

parmi lesquels les sujets devaient cocher les bonnes réponses.

Sur un plan général, les réponses obtenues ont permis de confirmer linfluence du
contact de P'écrit sur les connaissances. Les sujets qui ont été classés comme ayant un bon
contact avec I'écrit (les lecteurs) ont obtenu de meilleurs résultats dans toutes les taches.
L'expérience a prouvé que ces sujets avaient plus de vocabulaire et plus de connaissances

culturelies que ceux qui étaient classés comme non-lecteurs.

Symons et Pressley (1993) se sont intéressés aux effets des connaissances
antérieures des sujets par rapport a leur réussite dans les activités de recherche et
d'extraction des informations dans un texte. lls mettent en place une expérience permettant
de vérifier les effets de ces connaissances & partir de trois catégories d'activités (la sélection,
Iextraction et I'intégration des informations). L'expérience se déroulait auprés de 89 sujets
inscrits au 1er cycle universitaire, répartis en trois groupes selon les sessions d'études
(septembre, janvier et mai). Les sujets avaient a executer deux taches de recherche dans
deux manuels scolaires (en psychologie et en sciences de la terre) et a subir un test
d'aptitude concernant les compétences verbales et les connaissances antérieures. Chacun
d'eux était individuellement testé en deux sessions : une premiére session pour les tests
d'aptitudes et la tache de recherche dans le manuel des sciences de la terre, et une seconde

session pour la recherche dans le manuel de psychologie.

Au terme de I'expérience, les chercheures ont remarquée que les étudiants testes en
janvier et en mai avaient mieux réussi a localiser les guestions concernant la session
d’automne que ceux qui étaient testés en septembre. Les étudiants testés en mai avaient
aussi mieux réussi que ceux des deux groupes. Les effets des connaissances antérieures
étaient plus significatifs pour ce qui concerne les textes du manuel de psychologie, tandis
gu'il n'existait aucune différence sensible entre les groupes pour ce qui concerne les textes
des sciences de la terre ou les étudiants n'avaient pas suffisamment de connaissances

préalables.
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En conclusion, comme pour les structures textuelles, les résultats présentés ici ont
permis de mettre en évidence l'influence des connaissances antérieures des sujets sur leur
compréhension. De fagon générale, ils montrent que la possession des connaissances
culturelles développées dans un texte est un facteur favorable pour la mémorisation et le
rappel d'un nombre plus important d'idées contenues dans ce texte. De méme, la
connaissance des schémas culturels d'un texte permet de produire des inférences

appropriées et de minimiser le temps de lecture.

3.2.3 Les recherches sur les interactions textes/lecteurs

Les recherches axées sur les interactions lecteurs/textes sont relativement plus

récentes et moins nombreuses.

Birkmire (1985) est parmi les tout premiers chercheurs a s’intéresser & cette
orientation des études en compréhension. Dans sa démarche, elle demande & des étudiants
de premier cycle inscrits dans des domaines différents (en physique et en musique) de lire et
de rappeler trois textes (famitier, non familier et neutre). Les textes étaient lus phrase apres
phrase sur un écran afin de contréler le traitement des différents types d'informations
(hiérarchie de haut niveau, de niveau moyen et de bas niveau), et le temps de lecture. De
maniére générale, I'expérience a permis de constater que les informations de haut niveau
des textes familiers ont été plus rapidement traitées par les sujets qui, connaissant le théme
développé, n'ont pas alloué beaucoup de temps pour le traitement. Elle a également
démontreé que les effets des structures de textes sont moins importants quand le contenu des
textes est trop familier ou totalement non familier. Dans les deux cas, ou le sujet se passe de
la structure, parce qu'il connait déja le contenu, ou il est bloqué par la non-familiarité a ce

contenu.

En partant d'une expérience menée auprés d'éléves de 5e année sélectionnés dans
des écoles catholiques de deux villes situées dans deux Etats différents des Etats-unis,
Yochum (1991) a observé que les sujets experimentaux rappelaient plus d'idées importantes

en lisant les textes de haut niveau de connaissances (se rapportant aux villes de leur Etat)
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que les textes de bas niveau de connaissances (se rapportant a lautre ville). Cette
expérience a permis également de constater, d'une part, que les sujets ayant lu les textes a
structure comparaison ont rappelé proportionnellement plus d'idées que ceux qui ont lu le
méme texte avec la structure collection, et d’autre part, que les scores les plus éleves étaient

corrélatifs aux types de questions posees.

McKeown, Beck et Loxterman (1992) s'intéressent aux contributions des
connaissances antérieures et de la cohérence textuelle sur la compréhension. lls se
demandent si le fait d’avoir des connaissances de base pertinentes avant la lecture peut
compenser les difficultés liées & I'absence de la cohérence dans un texte; ou encore si cette
connaissance peut étre un avantage pour la compréhension d'un texte coherent. En fonction
de cette question, ils mettent en place une expérience aupres d'éléves de Se année du
primaire en vue de vérifier les interactions entre les deux parametres. Les sujets devaient
lire, puis rappeler quatre textes et compléter un questionnaire. Chacun des textes était
présenté en deux versions (une version originale et une version de cohérence amelioree).
Les résultats ont permis de constater de fagon globale que ce sont les sujets ayant lu les
versions de cohérence améliorée qui ont obtenu les meilleurs scores dans I'exécution des

différentes taches.

Ziarko et Pierre (1992) font lire & des éléves de 6e année répartis en deux groupes
(lecteurs experts et lecteurs non experts) des textes dits taxonomiques familiers, non
familiers et de familiarité intermédiaire. Chacun des textes était présenté en deux versions
écrites en fonction de deux structures rhétoriques (collection et comparaison). Sur un plan
général, ce sont les éléves dits experts qui ont obtenu les meilleurs scores au test de
compréhension, atteignant quelquefois le double de ceux obtenus par les éléves dits non
experts. L'expérience a également permis de constater que si ce sont les mémes éléves qui
ont eu les meilleurs scores dans la compréhension des textes a structure de comparaison, ce
sont tout de méme ceux dits non-experts qui ont amélioré leurs performances dans ia lecture

du méme type de structure.
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Pierre et Lavoie (1992) ont remarqué que la structuration préalable des
connaissances avait une influence positive sur la compréhension des informations. Elles
mettent en place une expérience comportant un prétest, une période de formation et un post-
test, auprés d'éléves de premiére année du primaire, répartis en groupe expérimental et en
groupe de controle. La formation visait la structuration des schémas bien déterminés chez
les sujets expérimentaux, et les différentes évaluations se réalisaient sur la base de cing
types de questions. Les résultats obtenus ont permis de remarguer que par rapport aux
éléves du groupe de contrle qui n'étaient pas soumis a des activités de formation centrées
sur des connaissances précises, ce sont ceux du groupe expérimental qui ont eu les

meilleurs scores.

Deschénes, Saint-Pierre et Boyer (1993) mettent en place une expérience aupres
de 421 sujets de 6e année dans le but de vérifier les corrélations possibles entre les
paramétres des structures textuelles et des connaissances des lecteurs. Les sujets avaient a
lire et & rappeler quatre versions d'un texte développant le theme du renard et construit
suivant deux structures différentes en fonction des variations du niveau de cohésion (une
séquence temporelle de cohésion forte et une séguence temporelle de cohésion faible; une
séquence de causalité de cohésion forte et une séguence de causalite de cohésion faible).
{ls devaient également compléter un questionnaire concernant les informations développées

dans les textes.

Les chercheurs rencontraient les sujets a intervalle d’'une semaine, pour le prétest de
connaissances, la lecture, le rappel libre et le résumé d'un texte et pour le post-test de
connaissances. L'expérience avait pour objectif de répondre a trois questions portant sur les
effets des connaissances initiales sur le temps de lecture, de rappel et de résume, sur les
composantes de la compréhension mesurées par un rappel, un résumé et un post-test
différé, et sur l'interaction entre connaissances et structures de texte pour les mesures de

temps et les diverses tAches de compréhension.
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Les résultats obtenus ont été appréciés en termes de tendances. Sur un plan
général, il a été remarqué chez les lecteurs ayant le plus de connaissances, une tendance a
consacrer plus de temps a la production d’un résumé dans une situation ol le texte est
disponible. Il a été également remarqué que ce sont les performances obtenues au post-test
qui sont les plus directement influencées par les connaissances. D'autre part, si ce sont les
sujets ayant le plus de connaissances au pretest qui obtiennent les meilleurs scores au post-
test, ce sont ceux qui en possédent le moins au prétest qui en acquiérent le plus apres la

lecture du texte.

Pour les interactions connaissances/structures textuelles, il a été remarqué que :

- Le texte ayant la structure séquence temporelle est le plus long a lire

lorsqu’on posséde moins de connaissances.

- 1l faut plus de temps pour rappeler un texte a structure temporelie gu'il

n'en faut pour rappeler celui ayant une structure de causalite.

- La différence entre le nombre de propositions rappelées est plus grande
pour la structure de temporalité pour les sujets ayant moins de
connaissances qu'elle ne I'est pour les sujets ayant plus de

connaissances.

- Pour le résumé ce sont les sujets ayant le plus de connaissances et ayant
lu le texte de causalité qui ont fourni davantage de propositions acceptees

que tous les autres sujets.

En plus de ces résultats fortement liés au contexte d'application, cette recherche

révéle la complexité du domaine d'étude des interactions en compréhension.

Dans sa recherche doctorale, Armand (1995) s'est fixé pour objectif de vérifier les
effets de linteraction entre les schémas du lecteur et la structure du texte sur la
compréhension de textes informatifs par des éléves de 6e année du primaire. Les sujets
devaient lire un texte présenté selon deux structures mixtes (structure collection insérée dans
structure cause-effet et structure comparaison insérée dans structure cause-effet), et

répondre & un questionnaire accompagnant ce texte. Les résultats obtenus ont confirmé de
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facon globale I'hypothése de départ : le niveau des schemas exerce un effet significatif sur la
compréhension. Mais, sur un plan spécifique, ils ont permis de remarquer que les scores
variaient aussi bien en fonction des structures du texte, des schémas de lecteurs que des

types de questions.

Comme on peut déja s'en apercevoir, ces recherches soutiennent de maniére
générale les effets des schémas sur la compréhension, que ceux-ci relévent des textes, des
connaissances des lecteurs ou des interactions entre ces deux parametres. Mais au-dela de
cette apparente convergence des points de vue sur les roles des schémas dans la
compréhension, chaque recherche a des particularités spécifiques qui ne facilitent pas
souvent la généralisation des résultats obtenus. C'est pourquoi, en dépit de 'engouement
qu'elle suscite actuellement, la théorie des schémas n'est pas a l'abri des critiques ni de
contestations. Aussi, pour une meilleure justification de ['utilisation que nous en faisons dans
notre travail, il nous semble opportun de faire un bref exposé des principaux aspects

critigués dans cette théorie.

3.3 Critique de la théorie des schémas

Les critiques portées & I'encontre de la théorie des schémas sont essentiellement
d'ordre terminologique touchent également & la validation des résultats des recherches

menées dans ce domaine.

Certains auteurs trouvent en effet que le cadre conceptuel de la théorie des schémas
se caractérise par une pléthore terminologique et un manque de clarté des termes utilisés
par les chercheurs. Cet aspect a d'ailleurs été abordé plus haut dans la partie concernant la
définition du concept de schéma. Pour Iran-Néjad (1987), beaucoup d'études ont tendance a
assimiler les schémas & des structures de connaissances préexistantes emmagasinées dans
la mémoire et qu'on pourrait, au besoin, aller « chercher », « trouver », « utiliser » et « re-
stocker » encore une fois. Une telle conception des schémas ne satisfait pas le caractére

transitoire, fonctionnel et phénoménal que défend cet auteur. Van Dijk et Kintsch (1983)
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dénoncent eux aussi la confusion entretenue autour du concept de schéma et suggérent de
le distinguer des autres types de connaissances quand ils écrivent
Nous devons distinguer différents types de schemas -
microstructures,  superstructures et  représentations  des
connaissances dans la mémoire & long terme, qui ne sont
nullement les mémes — et les regrouper sous la méme notion de
schéma ne peut conduire qu'éd une confusion. (Van Dik et
Kintsch,1983 : 48. Traduction libre).

C'est dans la méme perspective que se situe la proposition de la théorie de double
codage de Sadoski, Paivio et Geotz (1991). Selon ces auteurs, la cognition est un
mécanisme qui s'appuie sur deux différents systémes interreliés : un systéme verbal
correspondant aux représentations linguistiques et un systéme non verbal correspondant aux
représentations formelles du texte. Rumelhart, Smolensky, McClelland et Hinton (1986)
parlent, eux, de « dilemme » en évoquant la conception la plus courante des schémas:
d'une part, ils sont considérés comme des structures présentes dans la mémoire de ['étre
humain, d’autre part, ils doivent étre suffisamment adaptables & des situations et & des

événements diversifiés. Pour ces auteurs, les schémas ne sont pas des objets explicites,

mais des entités implicites dans nos connaissances relatives & I'environnement.

En plus de la représentation du concept de schéma, certains remettent en gquestion
les recherches menées dans le cadre de la théorie des schémas. Comme on a pu le
remarquer pendant la présentation des différents travaux menés dans ce domaine, la plupart
des chercheurs ont procédé a la manipulation de certains parametres, soit au niveau du
texte, soit au niveau du lecteur. A notre sens, de telles procédures consistent a extraire les
variables & évaluer des conditions naturelles de leur contexte pour les traiter & des fins de
recherche; ce qui ne permet, dans la plupart des cas, ni une généralisation des resultats
obtenus, ni méme une transposition facile des méthodes utilisées d'un contexte & un autre.
Par rapport a ces limites, toute entreprise de recherche dans le domaine de la théorie des
schémas doit étre soumise & un préalable de définition et d’'opérationnalisation des termes

utilisés. Et c'est a cette tdche que nous nous attelons dans le chapitre suivant.



Chapitre 3

LE MODELE DES SUPERSTRUCTURES DE VAN DIJK
ET L’OPERATIONNALISATION DES CONCEPTS



Notre objectif dans ce chapitre est de présenter de fagon speécifique le modéle des
superstructures de van Dijk, mais aussi de procéder a une définition et a une
opérationnalisation des principaux concepts utilisés dans ce travail par rapport a ce modele.
Pour y parvenir, nous faisons d'abord un bref apergu de la genese et des fondements
théoriques du modéle des superstructures, puis nous en justifions notre choix pour la
présente recherche. Nous définissons ensuite la nouvelle en tant que genre de discours
journalistique, tout en dégageant quelques problémes liés a I'exploitation pédagogique de ce
type de document en classe de frangais. Nous définissons et opérationnalisons enfin les

concepts de type de texte et/ou genre de discours, de cohérence/cohésion et d'inférence.

1. GENESE ET FONDEMENTS THEORIQUES DU MODELE
DES SUPERSTRUCTURES DE VAN DIJK

Le modele des superstructures de van Dijk est un modele de traitement de
Pinformation qui intervient aussi bien en compréhension qu'en production des discours. Il a
connu une grande évolution et suscité une abondante littérature depuis sa génese dans les
années 1975, aussi bien dans les publications individuelles de van Dijk (van Dijk 1977, 1985,
1986, 1997a et 1997b), que dans les publications conjointes de ce linguiste avec Kintsch
(van Dijk et Kintsch 1983; Kintsch et van Dijk, 1975, 1978 notamment). Né dans la deuxieme
moitié du vingtiéme siécle, il est de beaucoup tributaire des orientations opérées dans les
sciences s'intéressant & l'acquisition des langages humains comme la linguistique et la
psychologie. On se rappelle, par exemple, que depuis les années 60, la linguistique s’etait
fixé 'ambition majeure de dépasser la phrase, jusque-la considérée comme la plus grande
unité de son étude, pour s'intéresser a I'énoncé ou au discours. A ce propos, Barthes (1977)
faisait remarquer qu'au-dela de la phrase, et quoique composé uniguement de phrases, le
discours doit étre naturellement 'objet d'une seconde linguistique. En plagant ainsi au centre

de ses occupations le discours en tant qu'unité de signification, la nouvelle grammaire du
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texte optait tacitement pour [intégration dans son domaine d'étude, des aspects non
exclusivement linguistiques, comme les processus engagés dans la meémoire humaine
pendant la compréhension ou la production des discours. C'est dans cette optique que les
contributions de la psychologie cognitive constituent un aspect decisif dans 'émergence et la
conception théorique du modéle des superstructures de van Dijk. Les expériences
appliquées a la psychologie qui ont donné naissance & sa branche appelée psychologie
cognitive ont permis de nos jours de dégager un grand consensus sur le caractere complexe
des processus cognitifs et I'extréme limitation du systéme mnésique humain dans la
compréhension et la production des discours. Plusieurs études s'accordent a reconnaitre
Pexistence de deux types de mémoires (mémoire a long terme et mémoire & court terme)
ayant des capacités différentes dans le traitement des informations (Baddeley et Hitch, 1974,
Kintsch et van Dijk, 1978; Tulving, 1976). La mémoire & long terme, encore appelée memoire
permanente, est le domaine ou sont stockées les informations se rapportant a la culture
générale d'un individu, tandis que la mémoire & court terme, encore appelée mémoire
transitoire ou de travail, est le domaine ol sont stockées « provisoirement » les informations
destinées a une activité précise, celles-ci pouvant étre affectées au domaine de la mémoire a

long terme, ou simplement étre effacées apres I'activité a laquelle elles sont destinees.

A partir de ces deux sources (la linguistique textuelle et la psychologie cognitive) van
Dijk développe le modéle des superstructures en procédant essentiellement par des

hypothéses.
Premiére hypothése : Des formes spécifiques de discours

L'hypothése de départ de van Dijk concerne I'existence dans les langues humaines
de formes spécifiques de discours en fonction desquelles les auteurs organisent les
informations ou les événements qu'ils relatent. Ces formes spécifiques, caractéristiques des
genres de discours dits conventionnels et appelées de fagon synonymique schémas ou
superstructures (van Dijk, 1985 et 1986), permettent aux usagers des langues humaines de
différencier les genres de discours, par la distinction d’'un nombre bien limité de catégories

schématiques. Dans le postulat de van Dijk, les locuteurs des langues humaines sont
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capables de distinguer un discours narratif parce gu'ils ont des habiletés requises pour se
représenter les catégories schématiques de l'introduction, la complication et la résolution. De
méme, c'est parce qu'ils sont capables de distinguer les catégories de /a prémisse, des
arguments et de la conclusion qu'ils reconnaissent les discours argumentatifs des autres
types de discours. Dans son cadre conceptuel, cet auteur précise que les categories
schématiques contenues dans la structure globale de chaque type de discours existent en
nombre limité et sont régies par des régles et des lois connues par les membres de la

communauté ol ces discours sont produits et utilises.

Deuxiéme hypothese : La capacité de la mémoire humaine

Par rapport & cette caractéristique des discours produits dans les langues humaines,
van Dijk émet une deuxiéme hypothése, cette fois relative & la capacité de la mémoire
humaine dans la production et la compréhension des informations de ces discours. Pour Iui,
etant donné les limitations du systéme cognitif humain a retenir un grand nombre
d’'informations, la sensibilisation des usagers ou des sujets apprenants aux superstructures
des différents genres de discours est un facteur facilitateur de la compréhension de ces
discours. Implicitement, une telle approche suppose que ce ne sont pas toutes les
informations évoquées dans un discours qui sont retenues par les usagers (auditeurs ou
lecteurs) d’'une langue. Ceux-ci ne retiennent que des informations qu'ils jugent pertinentes

relativement a un certain nombre de critéres.

La signification du discours comme un réseau de propositions

En développant son modele, van Dijk congoit la signification globale d'un discours
sous la forme d'un réseau de propositions construit cycle par cycle. La cohérence entre les
constituants de ce réseau est assurée en maintenant d'un cycle & l'autre un nombre limité de
propositions dans la mémoire a court terme. Par la stratégie appelée « bord d'attaque », les
auditeurs ou lecteurs effectuent la sélection des propositions jugées pertinentes, en fonction
des critéres de |a position hiérarchique et de la récence de celles-ci par rapport & 'ensemble
des informations développées dans le discours. Les propositions ainsi selectionnées
constituent une base de texte. Mais, étant donné que cette base de texte n'est pas toujours

formée a partir des données du texte, l'auteur postule I'existence d’une base de texte
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explicite, composée a partir des données de surface du texte, et une base de texte implicite,
formée a partir des opérations cognitives engageées par le lecteur.
Le concept de superstructure
C'est en partant de ces fondements théoriques que van Dijk élabore son modéle de

compréhension autour du concept de superstructures. Pour mieux expliciter ce concept, il fe
définit comme le niveau de structuration correspondant a la forme globale d'un discours, par
rapport auquel se situent deux autres niveaux: la microstructure et la macrostructure
sémantique. |l précise que si cest par la forme globale que se construisent les
superstructures, les microstructures et les macrostructures sémantiques sont de l'ordre des
mots et des thémes développés dans le discours, et se réalisent a partir de quatre
principales macrorégles : la généralisation, la supression, l'intégration et la construction. La
notion de cohérence linéaire est fondamentale dans la définition des microstructures et des
macrostructures. Elle se traduit par I'existence des relations entre les propositions et les
groupes de propositions dans un texte, mais aussi par la pertinence des contraintes d'ordre
référentiel (le monde possible des événements relatés) et conceptuel (le theme du discours).
D'essence propositionnelle, le modele des superstructures de van Dijk a connu d'importants
changements dans ses orientations actuelles. Il se place incontestablement en position
asymptotique entre le linguistique et le psychologique, en prenant manifestement en compte
les processus cognitifs du lecteur et les aspects relatifs au contexte des interactions sociales.
Van Dijk précise d'ailleurs cette nouvelle position dans ses derniéres publications.

Aussi bien le résumé que le compte-rendu le plus fidele de I'ordre des mots,

le sens de la phrase, le schéma de la cohérence narrative et les actes de

parole ou interactions conversationnelles présupposent toujours que les

usagers d’une langue en ont une connaissance. lls connaissent les régles

qui gouvernent de telles structures, mais aussi les stratégies et les con-
textes dans lesquels elles s'appliquent. (Van Dijk, 1997a:17. Traduction libre)

C'est donc dans cette perspective évolutive que nous considérons aujourd’hui le
modéle des superstructures tel qu'appliqué au genre de discours de la nouvelle journalistique
par son auteur. Nous reviendrons plus loin sur la définition et les caractéristiques de ce genre
de discours. Pour le moment, nous nous situons par rapport au concept de superstructures

pour le définir, au plan technique, en fonction de ses catégories schématiques.
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2. LES CATEGORIES DE LA NOUVELLE JOURNALISTIQUE

La notion de catégorie chez van Dijk correspond a celle de variables, classes, ou
noeuds chez certains auteurs comme Rumelhart (1980), Anderson et Pearson (1984). Elle
occupe une place centrale dans la définition des schémas ou superstructures en ce sens
qu'elle permet de se représenter le caractére structuré des connaissances en mémoire. C'est
en fonction du nombre de catégories et des types de relations les unissant que des actions

ou situations concrétes sont représentées schématiquement.

Dans le cadre de cette étude, nous nous intéressons spécifiguement au schéma de
la nouvelle journalistique tel que propose van Dijk (1985, 1986). Dans son modéle, cet auteur
distingue cing principales catégories constitutives de la superstructure de la nouvelle: /e
sommaire, les événements principaux, le background (contextuel et historique), les

conséquences et les commentaires.

2.1 Le sommaire

C'est le résumé de l'article de nouvelle. Il est la partie du texte comportant le
condensé des informations essentielles. Généralement placé au premier paragraphe et
présenté en gros caractéres gras, il contient dans la plupart des cas I'événement principal
développé dans le texte. Cette catégorie est trés importante dans la tradition de ['écriture
journalistique, car son role principal est de garantir un contrat de lecture avec le public visé.
En plus du titre de larticle, le sommaire constitue le lieu ou le lecteur a la premiere
perception de I'événement évoqué par le journaliste. C'est pourquoi les normes
rédactionnelles de cette catégorie dans la plupart des organes de presses écrites cherchent
a fournir des réponses aux cing questions qui semblent étre plus récurrentes chez les
lecteurs et formulées a partir des cing « W » américains (Who?, What?, Where? When?,
Why?). En d'autres termes, le sommaire doit permettre de réepondre aux questions suivantes:
De Qui parle-t-on? De Quoi parle-t-on? OU se déroule I'événement? Quand se déroule

I'événement? Quelles sont les causes sous-jacentes a I'événement?
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2.2 L’événement principal

C'est le theme ou sujet principal développé dans le texte. Au plan hierarchique, il
s’agit de P'information centrale autour de laquelle se construisent des informations d'ordre

secondaire comme le background, les commentaires et les conséquences.

2.3 Le background

C'est une information d’ordre secondaire dans un article de nouvelle. |l est la partie
de larticie de nouvelle ou le journaliste insére certains événements passés dans le but de
mieux expliguer I'événement principal. Par rapport au passé, le background peut étre
contextuel ou historique. Il est contextuel, si Févénement auquel réfere le journaliste ne se
situe pas trés loin dans le passé par rapport a 'événement principal. Il est historique, s'il se

situe trés loin dans le passé par rapport a I'événement principal.

2.4 Les conséquences

Ce sont aussi des informations d'ordre secondaire dans un article de nouvelle. Elles
concernent les parties du texte ol le journaliste mentionne limpact ou les effets de
I'événement principal. Elles peuvent étre exprimées sous forme d’actions menees par rapport
a I'événement principal, ou de réactions verbales manifestées, géneralement par certaines

personnalités a I'échelle des nations ou des institutions internationales.

2.5 Les commentaires

Il s'agit également des informations d'ordre secondaire dans un article de nouvelle.
lls concernent les parties du texte ou le journaliste fait I'évaluation de I'évenement principal.
Selon leur source, les commentaires sont implicites ou explicites. lls sont implicites quand le
journaliste insére dans son texte les propos et les opinions d'une autre personne, comme un
responsable politique par exemple. lls sont explicites quand il exprime clairement sa position

par rapport a I'événement principal.
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Dans la plupart des cas, les catégories de commentaires et de conséquences sont
exprimées par des citations d’autrui dont le rble principal est la mise en confiance et la quéte

de crédibilité par rapport & I'événement principal évoqué dans l'article.

[l faut par ailleurs préciser que chacune de ces cing principales catégories assume
des fonctions cognitives spécifiques au niveau des lecteurs. Comme nous I'avons dit plus
haut, le sommaire établit le contrat de lecture et permet au plan cognitif, un contréle des
processus de lecture et de compréhension des informations. Les événements principaux
fixent |'attention des lecteurs sur les sujets ou thémes les préoccupant. Les différents types
de background permettent une activation des modéles de situations ou connaissances
antérieures du lecteur. Les conséguences et les commentaires assument essentiellement
des fonctions stratégiques de crédibilité. Par les références et les citations qu'’il insére dans
son texte, le journaliste auteur de l'article semble manifester le désir de convaincre ses

lecteurs des fondements véridiques de ses propos.

Pour une meilleure compréhension du modeéle des superstructures, van Dijk (1985 et
1986) propose la représentation schématique des relations hiérarchiques entre ces

catégories dans la figure 3 ci-apres.
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TEXTE DE NOUVELLE
/ \
SOMMAIRE HISTOIRES RACONTEES
LA UNE L'INTRODUCTION EPISODES COMMENTAIRES
EVENEMENTS CONSEQUENCES SUPPOSITIONS EVALUATION
N
EVENEMENT PRINCIPAL BACKGROUND EVENEMENTS/ REACTIONS VERBALES

/ \ ACTIONS

CIRCONSTANCES HISTORIQUE

L

CONTEXTE EVENEMENTS PREALABLES
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