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PÉDAGOGIE^) 

^Réviser pour 
^expl iquer 

dan 

S usciter le goût d'écrire, apprendre aux élèves à rédiger 
divers types de textes, leur montrer à se réviser pour 
accéder à une certaine maîtrise de l'écrit constituent 

des objectifs majeurs dans les programmes d'études. Mais sa­
voir écrire est une compétence complexe qui, comme nous le 
savons, s'acquiert et se développe de façon continue et progres­
sive tout au long du cursus scolaire. Elle requiert la présence 
simultanée de plusieurs savoirs et savoir-faire (Simard, 1995) 
tels que : ordonner et développer des idées à propos d'un thème 
donné selon une orientation déterminée, ajuster son texte en 
fonction de l'intention de communication et des représentations 
que l'élève se fait de son destinataire — la « connaissance par­
tagée supposée » du scripteur (Combettes, 1986) —, mettre en 
œuvre les régularités de composition des types de textes ainsi 
que les caractéristiques linguistiques et stylistiques propres à 
chacun d'eux (lexique, indices grammaticaux, cohésion 
transphrastique), contrôler l'exécution de sa tâche d'écriture par 
un questionnement, un travail de relecture et de réécriture, ob­
server les règles du système de la langue relatives à l'orthogra­
phe, à la syntaxe, à la ponctuation, et quoi encore ! 

Dans une récente parution de Québec français (n° 108, 
1998), nous avons traité de quatre procédés de transformation 
d'un texte en contexte de révision : l'ajout, l'effacement, le 
remplacement et le déplacement. Rappelons ici quelques-unes 
de nos conclusions : 

• les procédés de transformation peuvent s'avérer, pour l'élève 
peu enclin à réviser son texte, un outil approprié pour déve­
lopper chez lui des compétences en matière d'amélioration 
de texte ; 

• la révision de texte se traduit alors dans des tâches concrètes 
où l'élève explore les possibilités de la langue et du discours ; 

• par un apprentissage régulé des procédés, l'élève en arrive à 
définir un nouveau rapport face à l'écrit et à développer de 
surcroît des attitudes positives et des stratégies efficaces de 
révision. 

PAR REAL BERGERON ET BERNARD HARVEY * 

Le savoir expliquer 

comme objet d'enseignement 
s 'a révision de texfe 

Dans le présent article, nous poursuivons cette réflexion en pre­
nant cette fois-ci pour objet d'étude le discours explicatif, con­
duite langagière omniprésente et indispensable dans le travail 
de révision de texte. Dans un premier temps, nous caractérise­
rons le savoir expliquer comme manifestation langagière utili­
sant des figures issues notamment du procédé de l'ajout ou de 
l'addition. Le mot « figure » est ici défini comme un segment 
d'énoncé spécifique, résultant d'un choix de la part du scrip­
teur, et dont le but consiste à améliorer la portée de l'énoncé qui 
le renferme (Bonhomme, 1998). Par la suite, nous poserons 
que l'explication s'inscrit dans un processus de résolution de 
problèmes et permet ainsi à l'élève de développer ses capaci­
tés de raisonnement et d'approfondir du coup ses connaissan­
ces sur le texte amélioré. Enfin, à l'aide d'un texte qu'un élève 
de cinquième année a produit dans le but de répondre à la 
question que son destinataire lui avait préalablement formu­
lée, à savoir : « Pourquoi le cochon se roule-t-il dans la 
boue ? », nous présenterons quelques pistes de travail organi­
sées selon une séquence didactique afin d'amener l'élève en 
question à améliorer son texte par l'insertion de passages ex­
plicatifs. 

Décrire ou expliquer ? 
Il existe une différence entre le langage qui sert à décrire une 
réalité et le langage qui, se déployant sur lui-même, s'autodéfinit. 
De fait, alors que la description tend à concrétiser un objet ou 
un événement en s'attachant à l'aspect extérieur des êtres, des 
choses et des actions dans le temps et dans l'espace, et en rela­
tion avec d'autres « objets » (Adam, 1989), l'explication (mot 
d'emprunt au latin classique explicatio, qui renvoie à l'action 
de présenter clairement selon un certain développement) con­
siste à apporter un supplément d'information destiné à faire com­
prendre quelque chose à quelqu'un, en l'occurrence, le lecteur 
lors d'une situation d'écriture, au moyen de mécanismes langa­
giers. Liée indubitablement à la compréhension et au partage 
du sens, l'explication met en lumière l'aspect didactique de son 
action en ce qu'elle tente d'organiser l'information pour l'autre 
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plutôt que de se contenter de l'informer ou de lui décrire les 
faits. De là l'emploi pronominal « s'expliquer » qui signifier 
rendre intelligible, faire connaître sa pensée à autrui. 

« Explique-moi si tu veux que je te comprenne ! » 
Cette phrase à caractère impératif revient souvent dans les si­
tuations courantes de communication orale et écrite. En plus 
de bien refléter le but ultime de l'explication, elle commande 
de la part de celui qui l'énonce un supplément d'information 
au message lui-même. Si l'on s'en tient pour le moment à la 
communication écrite, on posera donc que le savoir expliquer, 
en tant que compétence langagière à développer chez le scrip­
teur, consistera à actualiser diverses figures issues du procédé 
de l'ajout. Qu'il nous suffise d'en énumérer quelques-unes : la 
glose ou l'expansion explicitante d'un terme, la paraphrase ou 
la reformulation, l'exemple-corpus (« Le cas de Sylvie, c'est 
comme l'histoire de Cendrillon. »), l'exemple en extension lo­
gique (« Un vieillard, c'est une personne très âgée. »), l'exem-
ple-comparaison (il explicite le discours à l'aide de la méta­
phore, par exemple), l'analogie, l'apposition, la suspension, la 
multiliaison. (Pour plus de détails sur diverses manifestions 
langagières propres au procédé de l'ajout, le lecteur aura avan­
tage à consulter le très pertinent ouvrage de Richard Arcand 
(1991) sur les Figures et jeux de mots.) Toutes ces figures con­
tribuent à faire « dérouler » le texte, à le déployer davantage 
afin de mieux faire comprendre la pensée du scripteur. En ter­
mes clairs, elles permettent d'enrichir une idée, de la nuancer, 
de mieux la caractériser, de définir ou préciser un concept, une 
émotion. C'est la raison pour laquelle nous disons que les in­
sertions explicatives dans un texte apportent un supplément 
d'information au message. 

Expliquer ou résoudre un problème ? 
Mais n'allons pas trop vite. Si l'explication vise à présenter 
clairement sa pensée selon un certain développement afin de 
la rendre la plus intelligible possible pour le lecteur, la con­
duite langagière qui l'actualise ne constitue en fait que la se­
conde phase du savoir expliquer. En effet, il existe une diffé­
rence entre élaborer un raisonnement qui conduit à la solution 
d'un problème - vouloir organiser l'information de façon telle 
à ce que l'autre comprenne - et transmettre cette solution. 
N'est-ce pas là le passage que l'élève doit faire entre le con­
texte de découverte et celui d'explicitation ? Autrement dit, 
anticiper ce que cherche à obtenir celui qui a besoin d'une 
explication et formuler l'explication proprement dite avec ef­
ficacité et efficience sont deux étapes distinctes mais com­
plémentaires d'un même processus : la résolution de problè­
mes ! Motivé par le désir de faire comprendre, le scripteur 
cherche donc à établir un consensus avec le lecteur afin d'être 
bien reçu. Cette entreprise de coréférenciation et de 
cosignification (Harvey, 1996) se traduit par une démarche 
de résolution de problèmes que nous reconnaissons dans la 
structure même de la séquence explicative : phase de ques­
tionnement, phase explicative et phase de formulation de l'ex­
plication à l'aide des figures de l'ajout. Ces trois moments de 
la séquence engagent donc activement le scripteur dans sa 
démarche d'écriture puisqu'il prend d'abord conscience de 
ses capacités intellectuelles et les développe ensuite en com­
pétences, favorisant ainsi une meilleure structuration de ses 

connaissances et une capacité accrue de transfert des appren­
tissages (Tardif, 1992). 

Qui explique à qui ? 
D'un point de vue communicationnel, l'explication survient 
lorsqu'un problème de compréhension d'un phénomène ou 
d'adhérence du récepteur apparaît dans l'interaction et la per­
turbe. La prise de conscience de ce problème correspond à la 
phase de questionnement dans la séquence explicative. En si­
tuation de communication orale, une série de marques linguis­
tiques (« Que veux-tu dire par là ? », « Je ne vois pas où tu 
veux en venir. ») et de phénomènes paralinguistiques tels que 
les gestes de dénégation et les moues du visage provenant du 
récepteur permettent au locuteur de déclencher le questionne­
ment et la phase explicative qui s'ensuit. En écriture, les de­
mandes d'explications ne sont pas aussi claires. Dans quel cas 
est-il nécessaire d'expliquer ? Qu'est-ce qui provoque l'expli­
cation ? Qui explique à qui ? Quelles sont les marques linguis­
tiques qui introduisent l'explication ? Autant de questions que 
le scripteur doit se poser et auxquelles il n'est pas toujours 
facile de répondre lors de la mise en texte. C'est aussi la raison 
pour laquelle nous renvoyons l'essentiel du savoir expliquer 
au contexte d'apprentissage de la révision du texte, puisque le 
scripteur est maintenant dégagé de plusieurs aspects qui jus­
que là occupaient toute son attention et sa concentration. 

L'habileté à anticiper un problème de compréhension s'avère 
certes pour le scripteur la tâche la plus difficile du savoir expli­
quer. Son activité de réflexion et de raisonnement doit le con­
duire à évaluer sa propre connaissance de l'« objet » à expli­
quer et à se situer par rapport à celui à qui le texte s'adresse. Ce 
dernier aspect constitue d'ailleurs dans les programmes d'étu­
des l'une des compétences majeures à développer chez les élè­
ves en contexte d'écriture. Et il faut bien se rendre à l'évi­
dence : au deuxième cycle du primaire, très peu d'élèves sont 
préoccupés par leur destinataire lorsqu'ils écrivent des textes 
d'une certaine envergure, ce qui pose, bien sûr, divers problè­
mes de compréhension. Ou bien ils n'ont pas suffisamment 
bien intériorisé leur intention d'écriture, ou bien ils ont perdu 
de vue en écrivant le ou les lecteurs auxquels ils s'adressent, 
ce qui est souvent le cas lorsque notre attention est davantage 
portée sur le sujet à traiter au détriment de la fonctionnalité de 
l'interaction. 

Une telle constatation justifie à elle seule qu'on doive dé­
velopper avec nos élèves un cadre d'enseignement-apprentis­
sage de la révision de texte, et particulièrement sous l'angle du 
savoir expliquer. Mais comment peut-on les amener à antici­
per ou à se questionner sur les « objets » d'explication ? Nous 
proposons deux avenues de travail. 

Le scriteur comme premier lecteur du texte 
La première consiste pour l'élève à s'expliquer le texte pro­
duit. N'est-il pas après tout le premier lecteur de son texte, 
celui qui est susceptible d'approfondir ses connaissances au 
contact du texte amélioré ? À l'aide de la paraphrase ou de la 
reformulation et en regard de l'intention qui a commandé l'écri­
ture du texte, l'élève sélectionne dans le texte, paragraphe par 
paragraphe, des informations en les surlignant, puis, sur une 
feuille détachée, ou en marge du texte, les reformule dans ses 
mots en mentionnant pourquoi elles sont utiles. À ce moment-
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ci de l'activité, l'élève travaille bien sûr sur des éléments rela­
tifs à la macrostructure de son texte. Le but de l'exercice est de 
lui montrer que raisonner, se questionner, consiste à « ajou­
ter » des éléments qui ne sont pas présents dans les données 
initiales, donc à les interpréter en relation avec ses connaissan­
ces antérieures, de manière à lui permettre d'approfondir sa 
pensée. 

Enquête sur le destinataire 
La seconde piste de travail est centrée sur le destinataire et la 
nécessité d'adapter le texte et les explications qu'on lui fournit 
à ses besoins. Il est vrai qu'on n'explique pas la même chose 
de la même façon à n'importe qui. Des différences notables 
peuvent être observées dans le degré d'abstraction des infor­
mations transmises, leur densité et leur ordre d'apparition dans 
le texte selon qu'on s'adresse à un lecteur averti ou pas. Une 
étude approfondie du destinataire devrait donc être faite par 
l'élève lors de la phase de planification de son texte, entre autres, 
au même titre qu'il le fait lorsqu'il recherche, sélectionne et 
organise ses idées sur le sujet à traiter. On remarquera que, 
présentement, cet aspect est négligé dans l'enseignement de 
l'écrit, quand il n'est pas tout simplement élidé. Pourtant, la 
représentation plus ou moins précise qu'on se fait du destina­
taire conditionne le choix de la stratégie explicative à utiliser 
ainsi que les moyens techniques pour la mettre en œuvre. 

Un profil de lecteur à caractériser 
En phase de révision, on pourrait demander à l'élève d'identi­
fier le profil du lecteur auquel le texte s'adresse en lui faisant 
d'abord remplir une fiche signalétique conçue par l'enseignant 
en fonction de certains paramètres. Il est à souligner que les 
profils des lecteurs auxquels les élèves s'adressent au primaire 
sont en général peu diversifiés et souvent très près de leur réa­
lité immédiate. Compte tenu des caractéristiques plus ou moins 
précises de ce profil, l'élève pourrait ensuite lui donner davan­
tage de consistance en introduisant dans son texte des défini­
tions et des exemples. Pour ce faire, l'enseignant trouvera avan­
tage à le faire travailler en mode comparaison en lui demandant 
de trouver des définitions et des exemples, et ce, pour les mêmes 
segments de texte, à la fois pour le profil de lecteur ciblé et pour 
un tout autre type de lecteur. Par exemple, l'élève de quatrième 
année qui a écrit un texte informatif sur les poissons marins pourra 
adapter ses définitions et ses exemples pour le lecteur auquel il 
s'adresse directement, soit les autres élèves de la classe, soit pour 
un pêcheur en haute mer. Dans ce dernier cas, il profitera d'une 
recherche documentaire pour mener à bien son travail. Les défi­
nitions apparaîtront dans le texte de l'élève dans des parenthèses 
et les exemples seront repérables à l'introducteur « comme ». 
Bien entendu, d'autres moyens de mettre en texte ces deux pro­
cédés pourront être utilisés. De même, l'utilisation d'autres fi­
gures issues de l'ajout sensibilisera l'élève à l'importance d'adap­
ter l'explication au destinataire. 

Des capacités de raisonnement à développer 
Le fait d'amener l'élève à formuler des définitions et des exem­
ples en fonction d'un lecteur ciblé et d'un lecteur « imaginaire » 
lui permet de réfléchir à la pertinence de ses choix lorsqu'il 
tente d'adapter son texte au destinataire. Sa « connaissance 
partagée supposée » avec le lecteur l'oblige du même coup à 

se questionner, à passer du général au particulier, de l'abstrait 
au concret pour tenir compte véritablement de celui à qui il 
explique. S'agissant de la définition, une activité de prolonge­
ment pourrait être judicieusement réalisée en demandant à 
l'élève, parexemple, de comparer les définitions fournies pour 
le lecteur ciblé et le lecteur « imaginaire » avec celles que l'on 
trouve dans le dictionnaire. Ce serait pour lui une stratégie adap­
tée pour faire l'apprentissage du vocabulaire en classe (Giasson, 
1994). 

« Pourquoi le cochon se roule-t-il dans la boue ? » 
Dans cette dernière partie de l'article, nous présentons une pro­
position de séquence didactique sur le savoir expliquer comme 
objet d'enseignement en contexte de révision. Nous nous ap­
puierons sur un texte qu'un élève de cinquième année a pro­
duit avec l'intention première de répondre aux autres élèves de 
la classe à la question : « Pourquoi le cochon se roule-t-il dans 
la boue ? » L'élève se plaçait dans la peau d'un cultivateur pos­
sédant une porcherie de trois cents cochons pour produire son 
texte. Il devait aussi fournir une justification valable dans sa 
réponse. Mentionnons que l'enseignante de la classe visait à 
faire développer chez ses élèves une stratégie argumentative à 
l'écrit ainsi que des connaissances en sciences de la nature. 
Enfin, la forme du message écrit à produire, texte courant ou 
texte littéraire, était laissée au choix de l'élève. 

• On doit d'abord faire observer à l'élève que l'intention pre­
mière d'écriture du texte était d'expliquer, donc de faire 
comprendre, aux autres élèves de la classe pourquoi le co­
chon se roule dans la boue. Joël a choisi de répondre à la 
question posée par le biais d'un texte à caractère narratif. Il 
s'agit là d'une occasion pour lui de réaliser qu'un texte, 
quel qu'il soit, est constitué de plusieurs types de textes (nar­
ratif, descriptif, explicatif, etc.), et qu'il y a toujours une 
dominante d'un certain type. La dominante de son texte est 
narrative ; on le lui fera remarquer en lui demandant de faire 
la carte sémantique du texte : situation initiale, élément dé­
clencheur, actions, situation finale. Par ailleurs, on observe 
aussi dans le texte la présence des types dialogal, explicatif 
et argumentatif, même si la valeur des arguments fournis 
par les personnages est parfois discutable. Nous y revien­
drons. 

• Quelles sont les manifestations du discours explicatif ? On 
notera la présence de passages explicatifs à quelques en­
droits du texte, comme par exemple :«[...] une grosse toile 
sa fesait penser à une courtepointe » ; « cochonnet le petit 
cochon de la trait [...]»; « Pourquoi es-tu toujours sale 
cochonnet ? Ton papa et ta maman le sont aussi »;«[ . . . ] 
vache [...] toute taché de noir et de blanc et cochonnet est 
tout plein de boue » ; « Tout le monde le dit sale comme un 
cochon !» ; « Tu aimes la boue c'est tout et pas les autres 
animaux de la ferme c'est comme sa », mais l'explication 
principale en regard de la question apparaît dans la scène 
dialoguée entre le cultivateur, la vache et la poule. L'ensei­
gnant pourra alors demander à l'élève de surligner les pas­
sages explicatifs dans son texte et de les justifier en quel­
ques mots. Cette tâche poursuit deux objectifs : le premier 
consiste à faire prendre conscience à l'élève que l'explica­
tion intervient, entre autres, dans un texte de type narratif, 
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Le cochon 

Il était une fois un cultivateur 
qui possédait une grosse 
porcherie de trois cents co- i 
chons. Il les soignait tout 
les matins et soirs c 'est fa­
tiguant. Une fois en en­
trant dans la porcherie il 
a vu qu 'une araignée avait 
tisser une grosse toile sa 
fesait penser à une courte­
pointe. Puis une journée d'été, il a 
vu cochonnet le petit cochon de la truit 
qui voulait aller se promener dans la porcherie pour 
espioner les araignées. Alors sa maman lui dit : « va y 
mes fais attention car la porcherie est très grande et tu 
pourrais te perdre. » « D'accord maman. » Et il parti. 

Près de la porte il y avait une poule. Il se demande 
s'il étais comme lui, la poule lui répondit : « Bonjour 
petit cochon moi je suis une poule je glouse et je ca­
quette j ' a i un bec. » Elle lui montra comment étais son 
bec et elle lui picotta le nez. « Aouch sa fait mal ! » Il 
décide de repartir voir sa maman lorsqu 'il rencontre une 
vache. Elle lui dit : « Bonjour Nez-rose. Pourquoi es-tu 
toujours tout sale cochonnet ? Ton papa et ta maman le 
sont aussi. » Le cultivateur qui passait par la avait en­
tendu la vache. « Eh vache tu es toute taché de noir et de 
blanc cochonnet est tout plein de boue. Ah aah... Un 
cochon sa le dit c'est sale. Tout le monde le dit sale 
comme un cochon ! Ah... ah... » Puis il part en riant 
très fort. Cochonnet pleurait à chaude larme. 

La poule arrive et dit : « Cochonnet, cochonnet, 
pleure pas même si tu es sale. Tu aimes la boue c'est 
tout et pas les autres animaux de la ferme c'est comme 
sa. » Cochonnet s'enretourne voir sa maman en balan­
çant sa queue. Maman cochon dormait dans la boue à 
point fermé ! (Joël L.) 

Note au lecteur : Nous sommes conscients des nombreuses er­
reurs de tous ordres contenues dans le texte de l'élève. Nous 
avons choisi volontairement de ne pas les corriger afin de pré­
server l'authenticité du texte. 

au détour d'un dialogue, dans des situations de communica­
tion spécifiques ; le second veut le sensibiliser à la valeur 
des explications fournies. Enfin, on fera remarquer à Joël 
qu'il a fort bien rappelé au moyen d'une figure de style, l'an­
tithèse, la question de départ dans le dialogue initié par la 
vache : « Bonjour Nez-rose. Pourquoi es-tu toujours tout sale 
cochonnet ? » 

En prolongement de cette activité, on peut faire découvrir à 
l'élève les figures issues du procédé de l'ajout dans son texte : 
l'exemple-comparaison (« grosse toile » - « courtepointe »), 
l'apposition (« cochonnet le petit cochon de la truit »), l'ana­
logie du cochon avec la vache, l'exemple-argumentatif (« Un 

cochon sa le dit c'est sale »), la maxime (« sale comme un 
cochon »). Une réflexion sur la portée de ces figures pour­
rait s'ensuivre en effectuant des liens avec les justifications 
apportées aux passages explicatifs de l'activité précédente. 

• Nous avons dit plus haut que la révision de texte, étu­
diée sous l'angle du savoir expliquer, est l'occasion pour 
l'élève de se questionner sur les « objets » d'explication 
dans le but d'approfondir ses connaissances. En fait, il 
doit apprendre à juger de la valeur de ses explications. 

Nous porterons maintenant notre attention sur l'ex­
plication que donnent le cultivateur et la poule dans le 

texte de l'élève à propos de la question posée par la vache : 
« Pourquoi es-tu toujours tout sale cochonnet ? » Joël fait dire 

à ses personnages que le cochon est sale parce qu'il est juste­
ment « cochon » et qu'il aime la boue. L'explication est-elle ici 
valable ? Suffisante ? L'enseignant pourra prévoir de faire en 
commun ou en petits groupes la phase de découverte de la solu­
tion au problème posé. En premier lieu, un travail de recherche 
documentaire s'impose. (Cela est bien connu : le cochon a une 
peau délicate qui brûle facilement au soleil. Il se vautre alors 
dans la boue pour se rafraîchir. En séchant sur son corps, la 
boue lui sert d'écran solaire.) En deuxième lieu, on pourra faire 
comparer les explications des élèves entre eux et entamer une 
discussion afin de ne retenir ensemble que les explications va­
lables et complètes. Un retour sur le texte sera enfin effectué 
par l'élève, question de réexaminer la logique et la valeur de 
ses arguments. 

Pour terminer, ces activités de la séquence didactique ne sont 
données qu'à titre d'exemples afin de sensibiliser les enseignants 
à l'importance du savoir expliquer comme objet d'enseigne­
ment dans la révision de texte. Se questionner, raisonner, faire 
comprendre à l'autre, s'expliquer constituent pour l'élève un 
véritable apprentissage de l'écriture. Et si un nouveau rapport 
face à l'écrit était en train de se définir dans nos écoles... 

* Professeurs à l'Université du Québec en 
Abitibi-Témiscamingue. 
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