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D dossier pédagogique

La maitrise de I'ecrit
eleves, une priorite

par les

e Programme d'ctudes de

JSrangais du secondaire fait de

la maitrise de I'écrit le pivot
de I'enseignement du francais. Cela
est raisonnable guand on considére
l'importance de la lecture et de I'écri-
ture dans les sociétés actuelles et, par
ailleurs, les immenses lacunes d’'une
partie significative de la jeunesse qué-
bécoise quant a la maitrise de I'écrit.

Cette priorit€ accordée i I'écrit §'ins-

crit concretement de différentes fa-

cons dans ce programme. 1l demande :

1. d'élargir I'éventail des genres de
textes a lire et a écrire en classe
pour mieux répondre a la diversité
des goits et des intéréts des
éléves, tout en dégageant les
regularites de compaosition des
textes qui permettent de les
classer €n un nombre trés restreint
(5) de types ;

2. de développer une pédagogic qui
articule concrétement et systémati-
quement lecture, eécriture et etude
de la langue;

3. d'accentuer le travail d’étude de la
langue cn lien avec les pratiques
de I'écrit ;

4. de mettre en ceuvre une réelle
pedagogic de la communication,

Des clés de lecture pour
comprendre les choix opérés

Ce qui me semble fondamental pour
la compréhension de ce programme,
c'est de dégager comment son objec-
tif central, valoriser la langue écrite et
accorder la priorité a I'apprentissage
de I'écriture, peut s'actualiser dans
les classes de frangais du Québec de
cette fin de siecle.

Une orientation maintenue : la
pédagogie de la communication
Ce programme reconduit I'orienta-
tion générale du programme de
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1980 : la classe de langue premiére
privilégie une approche communica-
tive, approche privilégice en pédago-
gie et en didactique des langues pre-
mieres et secondes depuis trente ans
dans tout le monde occidental'. On
ne saurait enseigner le francais au
Québec en 1996 comme on ensei-
gnait le latin naguére ni apprendre
uneg lﬂﬂglll: vivante comme on ap-
prend une langue morte. L'enseigne-
ment de la langue premiére (langue

« d'adoption » pour les jeunes néo-

Qucbécois) vise a développer la com-

pétence communicative des €leves, a

savoir :

1. une compéetence grammaticale et
lexicale;

. une compétence textuelle qui
comprend les savoirs et les savoir-
faire portant sur 'organisation des
fextes | comment en assurer la
continuite et la cohérence ?

3. une compétence discursive :
comment utiliser la langue dans tel
ou tel contexte social d'interaction
'.‘Crl_‘:alﬁ' L‘('ll'l'lp[{_’ tenu, entre autres,
de l'intention de communication
et du destinataire ? Une réelle
Cl)l‘l]pét(:‘l'l(_‘(‘_' de communication
est donc indissociable de la prise
en charge des aspects sociocultu-
rels de la langue.

bt

Développer une compétence
communicative pour répondre a
des besoins de communication
Cette prise de position a donné libre
cours a4 des interprétations farfelues
et erronees, Cet objectif n'a rien a
voir avec « la pédagogie du vécu »,
comme on se plait a le dire, ou avec
une pédagogie centrée sur les besoins
psychologiques ressentis par les indi-
vidus. Lorsqu’on evoque les besoins
des éleves, cela ne correspond pas
nécessairement i ce qu'ils définissent

cux-meémes comme €tant leurs be-
soins. La notion de besoin est sociale.
C’est I'institution scolaire et, plus
largement, la société qui déterminent
les besoins de communication des
jeunes, qu'ils correspondent i la
sphere privée, professionnelle ou
sociale.

La classe de langue n'est pas
d’abord le lieu d'apprentissages abs-
traits sur la langue, les textes ou leurs
auteurs. C'est d'abord le lieu de prati-
ques variées, structurées ot exigean-
tes de la langue qui passent par la
lecture et I'écriture de textes cou-
rants ct littéraires et par des activités
de communication orale. L'approche
communicative vise le développe-

| ment de savoirs pratiques (4 ne pas

confondre avec des savoirs utilitai-
res), qui permettent le développe-
ment d'une compétence langagiére :
ensemble intégré de connaissances,
d’habiletés et d’attitudes. Lidée reque
a savoir que 'approche communica-
tive, « c’est de 'oral » est aussi fausse
que réepandue.

La pedagogie de la communication
implique gue I'enseignante ou I'ensei-
gnant crée d'abord un climat de com-
munication dans la classe et propose
des projets de communication sus-
ceptibles d'intéresser les eleves, mais
aussi des projets qui visent i rencon-
trer les objectifs d'apprentissage
preéalablement definis. Produire un
recueil de contes ou de poemes pour
de jeunes enfants, une mini-encyclo-
pédie, préparer une visite 4 une expo-
sition, monter une exposition, pu-
blier un journal scolaire, un
reportage, voici autant de projets
concrets et réalisables en classe. En
dehors de tels projets qui motivent et
justifient nombre d'apprentissages en
les rendant signifiants, les apprentis-
sages restent moreelés et ne sont pas



facilement transférables d'une situa-
tion a une autre. Une telle approche
exige, bien sir, créativite et souplesse
de la part de I'enseignant et un role
permanent de guide et de formateur
plus que de transmetteur de connais-
sances,

Force est de constater que cette
fagon de pratiquer I'enseignement du
francais n'a malheurcusement pas fait
beaucoup d'adeptes depuis 1980, que
I'approche communicative n'est
toujours pas celle qui domine dans les
classes du Quéebec. 11 y a bien quel-
ques percées ¢ et la, mais elles sont
timides, les enseignants n'ayant ni la
formation ni les conditions de travail
adéquates pour intégrer véritable-
ment cette approche a leur pratique
pédagogique.

Etablir des liens visibles entre
lire, écrire et étudier la langue
Le programme suggere que les prati-
ques de lecture débouchent sur la
production de textes, que I'écriture
soit alimentee i la fois sur le plan de
la forme et des contenus par des
activités de lecture, et que le travail
sur le fonctionnement de la langue
parte d'observations de la langue lors
de lectures et pour aboutir a la révi-
sion, par I'éleve, de ses propres tex-
tes. Ces trois aspects sont intimement
li¢s, ce qui ne veut pas dire que toute
activite d'apprentissage, par exemple
sur I'accord du participe passe ou sur
la division d'un texte en paragraphes,
doit étre intimement liée a la lecture
ou a I'écriture. Autrement dit, il ne
s'agit pas d'une liaison meécanique, en
tout temps et sur tous les points. 11
sagit plutot d'une dynamique a déve-
lopper.

Prenons un exemple. On pourrait
proposer a des éleves de 3° secondaire
de produire un recueil de textes des-
tin€ aux éleves de premiére secon-
daire de leur €cole qui suivent des
cours d'écologie et de géographie
physique afin de leur faire compren-
dre divers phenomenes climatiques.
Pour mener a bien ce projet, les éleves
doivent se familiariser avec les textes |
de type explicatif de différents genres |
(extraits de manuels, articles de vulga- |
risation scientifique, fiches d'encyclo- |
pedie, etc.). Comment sont-ils cons-

Le nouveau programme de frangals au secondaire o

truits, quels genres de plan présentent-
ils, quelle utilisation particuliere font-
ils du lexique, a quelle intention de
communication répondent-ils, quel
destinataire visent-ils, etc.? Autant de
questions que les €léves sont amenes i
se poser en lisant. Ils doivent donc se
documenter, rédiger des fiches de
lecture, prendre des notes, etc. autant
d'activités qui combinent lecture et
ecriture.

Au moment de 'écriture des tex-
tes, les €léves expérimentent différen-
tes facon de structurer l'information,
ils doivent aussi apprendre 3 manier
différentes structures syntaxiques, les
subordonnées causales par exemple,
a intégrer des citations et des infor-
mations provenant de leurs sources
documentaires. lls doivent enfin
revoir leurs textes de facon systemati-
que, en verifier tous les aspects, en
plus d'utiliser un vocabulaire qui tient
compte du public auquel le recueil
est destine. La classe devient un ate-
lier permanent d’écriture, au sens
artisanal du rerme.

Partir du texte saisl dans son
contexte (le discours) pour
aboutir au texte lui-méme, a sa
singularité : voila le nouveau défi
Le programme de 1980 privilégie
I'approche des textes écrits €1 oraux
par le biais de la notion de discours,
Le discours, ¢'est le texte, plus son
contexte de production et de récep-
tion. Ainsi, on rend explicite le fait
que tout texte est déterminé par une
situation de communication, qu’il en
porte la trace. Cela est maintenant un
acquis autant pour les €leves que
pour le corps enseignant; il ne s'agit
pas de I'abandonner, mais d'aller plus
loin. La typologie des discours est
organisée a partir de I'intention de
communication dominante. Ainsi le
discours informatif comprend tout
texte visant principalement a infor-
mer. Il regroupe des textes tres heteé-
rogenes au plan formel. Cette ab-
sence de caracteristiques communes
rend plus difficile leur etude en
classe. C'est une des lacunes de 'ap-
proche par discours. Car, pédago-
giquement, il est plus facile d'appri-
voiser la diversité des textes si on en

| degage des caractéristiques, si on

travaille sur des régularités. De plus,

actuellement, le travail en compré-

hension est presque exclusivement
centré sur la situation de communica-
tion et sur le message, et pas suffisam-
ment sur le texte lui-méme : com-
ment est-il organisé, quelles
ressources langagieres privilégie-t-il,
de quoi est faite son originalité,
qu'est-ce qui le différencie d'un autre
texte sur un méme sujet au plan de la
forme ? Bref, actuellement, on n'étu-
die pas assez le texte pour lui-méme.

C'est cela que veut corriger le futur

programme : saisir le texte comme le

produit d'une situation de communi-
cation, certes, mais aussi comme une
fagon specifique d'utiliser la langue.

C'est pourquoi le point d'ancrage
privilégie par le programme de 1995
ce sont les textes eux-meémes. Les
concepteurs du programme ont opté
pour une typologie, un principe de
regroupement des textes, qui est
rigoureuse, qui fait autorité dans le
domaine et qui a déja éte adoptée par
plusicurs programmes ¢t Ouvrages
didactiques de la francophonie parce
qu'elle est relativement simple tout
en étant rigoureuse. Son auteur, J.-M.
Adam considere que, dans chaque
texte, on peut déceler plusieurs pas-
sages (ou sequences) de différents
types, mais qu’il v a toujours un type
de sequences qui domine, Une sé-
quence est definie selon deux fais-
ceaux de criteres :

L. les paramétres communica-
tionnels : l'intention ou la visée du
texte ; la prise en charge par
I'auteur de son contenu (notion de
point de vue) ; le sujet du texte ;

. 50N organisation ou sa composi-
tion : quels moyens utilise-t-il pour
assurer la continuité et la cohé-
rence de information ?

Cette nouvelle typologie de textes
ne differe toutefois pas ¢normément
de I'ancienne (voir encadré).

Ainsi, par exemple, on propose
aux €leves de travailler sur des textes
a dominante descriptive. Mais atten-
tion, travailler les textes de type des-
criptif ne revient pas a travailler un
genre de textes en particulier. En
effet, toutes sortes de textes peuvent
présenter une dominance de séquen-
ces descriptives : ils peuvent apparte-

[ $5]
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nir a différents genres. Le portrait, le
compte rendu d’'événement sportif, le
fait divers journalistique. la fiche
encyclopedique, l'itinéraire, le mode
d'emploi d'un appareil, I'organi-
gramme, etc. sont autant de genres
ou domine la description.

Le programme exige que ces cing
types de textes ainsi que la poésie
soient progressivement travaillés au
cours de la scolarite; il fixe des bali-
ses, mais n'impose pas qu'on ensei-
gne un genre particulier de texte a
chaque classe. 1l permettra donc aux
enscignants de s'adapter aux intéréts
ct aux capacites de leurs éleves, en
choisissant le genre de texte i faire
lire et produire. Ainsi, tous les éleves
de 4° secondaire ne seront plus obligés
de rediger un texte s'apparentant a
des nouvelles littéraires classiques, ils
pourront choisir parmi plusieurs gen-
res de recits @ récit de voyage,
d’'énigme, de science-fiction, d’aventu-
res, nouvelle, legende, etc.

Guider les démarches de lecture
et d’'écriture
Les recherches en psychologie cogni-
tive et en psychologic de I'apprentis-
sage (pour une synthese remarquable,
voir le livre de J. Tardif, gqu'il faut lire
et relire) ainsi que plusieurs recher-
ches empiriques dans le domaine de
la didactique des langues montrent
que ce qui manque le plus aux lec-
teurs ou scripteurs en difficulte, ce
n'est pas tant des connaissances, mais
des facons de mener la lecture et
I'écriture qui sont des activités cogni-
tives complexes. Elles ont montré
aussi le role fondamental de la
metacognition (réflexion sur la fagon
d'apprendre et de mener des activités
cognitives complexes) pour la réus-
site des apprentissages, en particulier
les apprentissages intellectuels,
Aussi, le programme a ¢ru néces
saire de proposer une déemarche
organisce pour guider la lecture et
I'écriture de textes en organisant les
contenus d'apprentissage selon un
plan systématique qui met en relief
les différents aspects du processus de
lecture ou d'écriture. Ceci appelle
deux commentaires : 1) on ne doit
pas comprendre qu'ia chaque fois
qu'on demandera aux €leves de lire
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ou d'écrire un texte, I'enseignant les
obligera a suivre la démarche expo-
sce dans le programme : 2) ce qu'on
appelle processus de lecture ou
d’écriture constitue un modele théori-
que abstrait de I'activité de lecture et
d'écriture, et qui dit modéle, dit re-
présentation nécessairement schéma-
tique et déemesurément simplifica-
trice, car elle ne peut rendre compte
d'un aspect essentiel de ce type d'ac-
tivite, la dynamique des processus et
les variations individuelles et contex-
tuelles. On ne saurait faire de ces
modeles des guides normatifs pour
I'enseignement.

Les demarches presentées dans le
programme ont |'avantage d'attirer
I'attention des educateurs sur plu-
sieurs aspects que, traditionnelle-
ment, on passait sous silence a I'école
et qui sont pourtant fondamentaux.
IIs ne doivent pas se sentir emprison-
nes par cette présentation des conte-
nus. Iis doivent la prendre comme un
guide pour leur action pédagogique.
C'est dans cet esprit que le pro-
gramme ¢n lecture et en écriture a
¢té concu, méme si, malheureuse-
ment, cela n'est dit nulle part.

Une grammaire nouvelle et
fonctionnelle de la phrase et du
texte'

Le ME(Q) a opté pour une grammaire
nouvelle et preserit un programme de
travail exigeant en grammaire de la
phrase et du texte pour chaque classe
qui est plus rigourcux que celui de
198(), sans €tre nécessairement plus
lourd, Cette grammaire « nouvelle »
ne fait pas fi de la tradition grammati-
cale, cependant clle developpe des
aspects ignorés par la grammaire
traditionnelle (grammaire du texte et
syntaxe), revoit des contenus juges
non rigoureux ¢t propose une péda-
gogic active. Toute la terminologie

| grammaticale n'est pas bouleversée, il

y a bien trois ou quatre concepts
majeurs qui se sont ajoutés : phrase
de base, complément de phrase,
groupe prepositionnel, organisateur
textuel, mais I'essentiel du métalan-
gage demeure le méme. Car I'essen-
tiel ne réside pas dans les ctiquettes
utilisées pour travailler la langue a
I'école. L'essentiel, ce qui est nou-

veau dans ce programme, c'est sa
facon de concevoir 'analyse de la
langue et de la phrase. Corollaire-
ment, c'est I'esprit avec lequel on
devrait enseigner la grammaire, un
esprit fait d'ouverture et de recher-
che plutot que de respect aveugle des
dogmes : la grammaire n'est pas un
catéchisme. Le programme n'impose
pas une méthode denseignement,
mais une orientation pour I'enseigne-
ment.

Une orientation générale pour
relier I'étude sur la langue et les
pratiques de la langue
Au moment des pratiques de lecture,
I'éléve est invité par le maitre i obser-
ver un phénomeéne grammatical
(parmi ceux qui sont prescrits pour
sa classe), que ce dernier releéve de la
phrase ou du texte. Il s'interroge sur
son fonctionnement, guideé par les
questions du maitre. Cette étape
d'observation correspond it une mise
en situation ou a une objectivation
préalable au travail d'apprentissage
grammatical proprement dit. Elle
permet de justifier le travail a venir,
c'est-i-dire de montrer l'intérét et
I'importance d'étudier tel ou tel pheé-
nomene. C'est le sens a donner aux
contenus dont I'énoncé, dans le pro-
gramme, commence par observer, Le
nombre d'observations a susciter et
leur fréquence ne peuvent étre deci-
dés a priori. Cela dépend des connais-
sances des éléves et de la difficulté ou
complexit¢ du phénoméne a ¢tudier.
Vient une deuxiéme étape : le
phénomene grammatical est repére et
nomme. On en commence I'examen
afin de comprendre son fonctionne-
ment et son intérét discursif, L'éléve
apprend a le reconnaitre dans diffeé-
rents contextes, Pour cela, il utilise
des procédures stables, rigourcuses et
systématiques (les manipulations
syntaxiques). 1l arrive donc a l'identi-
fier, ¢'est-a-dire qu'il le reconnait avec
certitude. Il peut définir ses proprié-
€5 ou caractéristiques ainsi que de-
crire ses constructions ou formes
possibles, Ce faisant, il découvre les
regles de son fonctionnement. L'éléve
doit ensuite les apprendre : les meé-
moriser et les metire en application a
travers différentes activites (exerci-



ces). Cette phase de travail systemati-
que sur un phénomene peut étre plus
ou moins longue. L'enseignante ou
I'enseignant peut choisir d'examiner
le phénomene dans le détail en conti-
nuite, ou de l'aborder peu a peu. Ici
encore, point de loi absolue, C'est la
dynamique de la classe qui permettra
de juger.

Quoi qu'il en soit, apres cette
phase, il faut revenir aux activites de
communication. Dans ses extes,
I'cleve verifie systematiquement si les
meécanismes, les regles ou lois décou-
vertes sont appliquées adéquatement,
La verification doit étre faite avec des
outils adéquats (procédure de révi-
sion, grille de revision, tableaux de
regles, de manipulations, etc.). La
valeur du raisonnement utilise pour
verifier la justesse de la construction
d'une phrase et de I'orthographe est
fondamentale. La rigueur et l'esprit
critique doivent étre valorises, C'est
ainsi que 'activité de grammaire aura

un impact sur le développement intel
lectuel des jeunes.

Enfin, dans chacun de ses textes,
I'éleve, avec ses pairs autant que possi-
ble, évalue I'intérét de Matilisation de
ce phénomene sur le plan communica-
tonnel ou discursif. Quel est Uintéret
de telle ou telle tournure de phrase, de
tel emploi lexical, de tel plan, etc. en
fonction du destinataire identifié et du
sens qu'il veut donner a telle ou telle
phrase et a son texte ?

Ecrire presque tous les jours et se
corriger

Faire de I'écrit une prioriteé implique
que les Eleves ecrivent. Et pas i tous
les mois! Plusieurs fois par semaine :
toutes sortes de textes et toutes sortes
d'ecrits | textes documentaires, narra-
tifs ou poétiques, notes de cours,
comptes rendus de lecture, rapports
d'observations grammaticales, fiches
de lecture pour documenter la rédac-
tion d'un texte plus long, €tc.; textes

TYPOLOGIE DES DISCOURS (1980) ET DES TEXTES (1995)

PROGRAMME DE 1980

PROGRAMME DE 1995

Discours = Texte + situation
de communication

Texte = Trace matérielle de |'activité
communicative, objet d'analyse

Type de discours définl a partir
de I'intentionde communication

Type de textes défini a partir
de l'intention, du point de vue
énonciatif, du contenu et de la
composition (structure et
organisation)

Discours narratit

1. Texte de type narratif

Discours descriptif (description de lieusx,
de personnages, d'atmosphéres liés & |a
narration)

2. Texte de type descriptif | tout texte qui
indique comment est un objet, un étre,
une situation, une action, un fonction-
nement, une procédure, un processus,
B,

Discours expressif

Discours argumentatif

1. Texte de type argumentatif

Discours informatif

Discours analytique

== Texte de type descriptif
== Texte de type explicatit

=> Texte de type descriptif
=> Texte de type explicatif
== Texte de type argumentatif

4. Texte de type explicatif :
tout texte qui vise a faire comprendre le
pourquoi d'un tel phénomene, d'un tel
fait, d'une telle affirmation, etc.

Thédtre 5. Texte de type dialogal : dialogue ou
répliques
Discours poétique Poésie

Le nouveau programme de frangals au secondaire «

courts le plus souvent mais pas uni-
quement. Ecrire implique une intense
activité de révision et de correction.
Les €léves se corrigent avec les outils
mis a leur disposition, et avec 'aide de
leurs camarades. La correction, ¢'est
leur responsabilité avant d'étre celle
de I'enseignante ou de I'enseignant.
Ce dernier doit faire en sorte que les
€leves ecrivent souvent et qu’ils corri-
gent systématiquement tous leurs
ecrits selon des methodes precises et a
partir d'exigences explicites. Nous ne
devons plus accepter de passer des
heures a corriger des textes bourrés
de fautes sur des questions que nous
avons déja travaillées. Si nous poursui-
vons dans cette voie, nous ne pour-
rons pas faire ¢erire davantage, et
surtout, nous indiquons a I'éléeve qu'il
peut écrire n'importe comment, que
cela n'a guére d'importance, que nous
nous occupons de sa correction. La
notre doit venir en bout de piste et de
fagon tres circonstanciée.

Nos exigences doivent se hausser,
les €éléves sont capables de les rencon-
trer (voir L'expose de la situation de la
Commission des Etats généraux sur

| T'éducation). Ce programme nous

invite i remettre en question notre
pratique pédagogique; il nous incite a
lire pour poursuivre notre formation
(on v trouve une bibliographie des
ouvrages i la base du programme). En
cffet, nos connaissances demandent
¢tre periodiquement revisitces. Notre
metier, comme tous les métiers dignes
de ce nom, exige qu'on se transforme
continuellement, ce faisant on trans-
formera la relation éducative et on
rendra peut-etre possible une
meilleure formation des eleves,

* Didacticienne du francais, profes-
seure associee au département de
linguistique de 'UQAM

Notes

I. Voir l'excellent petit ouveage de € Ger-
main, Le point sur lapproche communi-
cative en didacticque des langues, CEC,
1991.

2. Le MEQ publiera sous peu un document
daccompagnement du programme de
grammaire qui expliquera ces change-
ments,
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