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LE PROGRAMME 
ET SES IMPLICATIONS 
SUR LE MATÉRIEL DIDACTIQUE 

Les caractéristiques générales 
du programme de français 

au primaire 
ou vers une clé de lecture 

Un axe fondamental : 
la communicat ion 

Tout le programme du primaire est 
conçu à partir de la dynamique de la 
communication, qui permet de distin­
guer compréhension et production, 
autrement dit qui rend compte des 
processus propres à tout échange 
langagier entre individus locuteurs 
d'une même langue. Ce choix n'est ni 
arbitraire, ni indifférent. En effet, cette 
prise de position théorique (et pra­
tique) détermine et justifie la double 
articulation sur laquelle doivent se 
fonder les apprentissages des trois 
volets retenus: lecture, écriture, oral, et 
constitue la clé de lecture du pro­
gramme. 

Un choix pédagogique: primauté 
du discours sur le code 

Une double articulation est exposée 
dans les principes directeurs et géné­
raux du programme de français au 
primaire: 
— une première articulation, qui recou­

vre les aspects pragmatiques1 de la 
communication: elle a pour objet 
les discours et les facteurs qui les 
conditionnent (intention de commu­
nication, caractéristiques et besoins 
de l'interlocuteur, sujet traité...). Le 
fait que les contenus d'appren­
tissage s'articulent autour des quatre 
types de discours (informatif, inci­
tatif, expressif et poétique) cons­
titue un exemple frappant de cette 
affirmation. 

L'auteur remercie Monsieur Jacques 
Laurendeau de sa précieuse collaboration. 

— une seconde articulation, subor­
donnée à la première, qui recouvre 
les aspects linguistiques de la com­
munication : elle a pour objet le code 
(accords de genre, de nombre, de 
personne; orthographe d'usage...). 

Ce qu'il y a à retenir au sujet de cette 
double articulation, c'est la primauté 
de la première sur la deuxième: 
l'apprentissage du code est toujours 
assujetti et comme postérieur au déve­
loppement de l'habileté à communiquer 
par la lecture, par l'écriture ou ora­
lement. 

Des concepts opérationnels 

L'affirmation de la primauté de la 
pratique de la communication sur ses 
aspects linguistiques s'appuie sur un 
certain nombre de concepts, tous 
énoncés explicitement dans les prin­
cipes directeurs et généraux du pro­
gramme de français au primaire. Les 
concepts les plus importants, parce 
qu'ils explicitent et justifient la double 
articulation sur le plan de la pratique 
pédagogique, sont: 

L'entraînement. C'est le concept 
majeur qui ouvre la voie à une pratique 
réelle de la communication dans la 
classe. Car mettre l'écolier dans une 
situation d'entraînement signifie lui 
fournir l'occasion d'investir (ou de ré­
investir) ses expériences et ses con­
naissances dans une situation réelle de 
communication, c'est-à-dire signifiante 
pour lui, comme, par exemple, préparer 
un petit mot de bienvenue à l'intention 
d'un écolier nouvellement arrivé. L'éco­
lier n'apprend véritablement que dans 
la mesure où ce ré-investissement des 
expériences et des connaissances est 
rendu possible. 

Le développement de l'habileté. Ce 
deuxième concept, fortement lié au 
premier (l'habileté à communiquer par 
la lecture, par l'écrit ou oralement, ne 
peut se développer chez un écolier que 
si ce dernier est convié à un entraî­

nement soutenu), est amené pour bien 
mettre en lumière que les habiletés 
qu'il s'agit de développer sont des 
habiletés de communication: par 
exemple, lire c'est communiquer par la 
lecture, c'est-à-dire entrer en contact 
avec des signes graphiques et leur 
donner du sens en tenant compte de 
l'intention de lecture et de l'intention 
de l'auteur. 

L'objectivation. Ce concept est le 
corollaire du précédent. L'objectivation, 
qui consiste à prendre un certain recul 
par rapport à un objet, à une situation, 
à un événement, à un comportement, 
pour mieux en faire l'examen critique, 
porte d'abord sur l'habileté générale à 
communiquer par la lecture, par l'écrit 
ou oralement; l'écolier est amené à 
objectiver le degré d'efficacité de ses 
actes de communication (par exemple, 
s'il cherchait une information dans une 
encyclopédie, a-t-il trouvé cette infor­
mation? était-elle satisfaisante?...); en 
ce sens l'objectivation est le moteur de 
toute l'activité pédagogique de la classe 
de français. 

Le développement des connaissances 
et des techniques. Ce concept s'oppose 
(en le complétant) à celui qui concerne 
le développement de l'habileté: cela 
pour bien montrer qu'un écolier ne doit 
être amené à s'approprier les con­
naissances et les techniques perti­
nentes à une habileté de commu­
nication qu'après avoir eu l'occasion 
d'objectiver une situation réelle de 
communication (ou s'en rapprochant); 
en ce sens, le développement des 
connaissances est assujetti et posté­
rieur au développement de l'habileté à 
communiquer. 

Les exercices formels. Ce concept 
est le corollaire du précédent. Les 
exercices formels font référence aux 
activités de manipulation, de clas­
sement et de transformation et con­
cernent le développement des con­
naissances (relatives au code) et des 
techniques. Ces exercices permettent à 
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l'écolier d'objectiver en quelque sorte 
les faits de langue et d'acquérir les 
automatismes nécessaires à la maîtrise 
du code (par exemple, l'anticipation 
des structures graphiques ou syn­
taxiques en lecture; l'acquisition de 
l'orthographe de certains mots fré­
quents et de certains accords généraux 
en écriture) ; ce concept sous-tend que 
la maîtrise du code est subordonnée à 
la maîtrise de l'habileté visée. 

Vers une clé de lecture 

• le programme de français, langue 
maternelle, au primaire est cons­
truit en fonction de la dynamique 
de la communication et son objet 
est prioritairement le discours 
signifiant et la situation de la 
communication; 

• l'utilisation du code et les activités 
portant sur le code ou les faits 
de langue sont subordonnées à la 
compréhension et à la production 
du discours; 

• le développement de l'habileté à 
produire et à comprendre des 
discours se fait par l'entraînement, 
par l'objectivation, par le déve­
loppement de connaissances et 
de techniques et leur intégration 
à la pratique. 

Les implications 
des caractéristiques du programme 

sur le matériel didactique 

Pour plus de commodité, la liste des 
principales implications relevées a été 
conçue de manière à tenir compte des 
trois volets d'apprentissage (lecture, 
écriture, oral). Nous nous limiterons 
surtout au 1er cycle du primaire et 
principalement aux premiers appren­
tissages. 

LE MATÉRIEL DESTINÉ 
À L'APPRENTISSAGE 

DE LA LECTURE 
(1 e r cycle du primaire) 

Les implications des caractéristiques 
du programme de français au primaire 
sur le matériel destiné à l'apprentissage 
de la lecture sont les suivantes: 

Une approche situationnelle 
(signifiante) 

Le programme est clair à ce sujet: le 
maître doit, dès le début de l'appren­
tissage, placer l'écolier dans des situa­
tions où la lecture, comme «acfe de 
communication»2, est signifiante et le 
devient chaque jour davantage. Le 
développement des connaissances (lin­
guistiques) ne se fait pas (et ne doit 
pas se faire) sans qu'il y ait d'abord 
une certaine objectivation de la situa­
tion de communication que constitue 
la lecture (ou l'écoute) d'un texte 
signifiant, suscitant l'intérêt, la sur­
prise, le questionnement. 

L'approche situationnelle nécessite, 
en lecture, le recours direct au texte 
signifiant: c'est grâce à ce recours que 
l'écolier peut être amené à comprendre 
l'importance et l'intérêt de la maîtrise 
de cet acte de communication qu'est la 
lecture. C'est seulement en étant con­
fronté au texte et à différents types de 
textes, aussi bien (et peut-être davan­
tage) utilitaires qu'esthétiques, que 
l'écolier pourra arriver progressivement 
à cette compréhension essentielle, 
préalable à toute autre intervention 
touchant le développement des con­
naissances. Ces textes correspondront 
au degré de maturation psychologique 
et cognitive d'enfants de 6, 7 ou 8 
ans (cela tant au plan des thèmes 
et des valeurs qu'à celui de la com­
plexité lexicale, syntaxique, stylistique), 
à leurs intérêts de petits Québécois 
«vivant» une réalité nord-américaine, 

de même qu'à leurs expériences «so­
ciales» et affectives. 

Cette première implication, qu'on 
pourrait qualifier de centrale par rap­
port au programme de français au 
primaire, a des incidences évidentes 
sur le contenu et l'organisation du 
matériel didactique. 

L'organisation du contenu 

L'approche situationnelle et textuelle 
implique que le contenu du matériel 
destiné à l'apprentissage de la lecture 
soit articulé, organisé à partir de textes 
signifiants susceptibles de s'inscrire le 
mieux possible dans une pratique 
réelle ou s'en rapprochant (on veut se 
renseigner sur un sujet, connaître les 
règles d'un jeu, rire, jouer avec les 
mots, s'évader...). Les textes fournis ne 
prennent alors véritablement leur signi­
fication, comme actes de communi­
cation, que par rapport à la situation 
proposée aux enfants et vécue par eux, 
compte tenu de l'intention de lecture. 

Un matériel conforme serait donc 
structuré de façon suivante: des textes 
(c'est-à-dire des écrits, récits, articles, 
modes d'emploi, poèmes, etc., formant 
un tout signifiant et comportant au 
moins quelques phrases): 
— utilisables à l'intérieur de situations 

de communication signifiantes; 
— accompagnés d'activités d'objecti­

vation appropriées (portant sur les 
faits de communication), 

— pouvant s'inscrire dans une pratique 
réelle (suscitée par le maître et/ou 
les écoliers); 

— et (au besoin) comprenant l'indi­
cation d'exercices formels portant 
sur les faits de langue (lexique, 
morphologie dérivationnelle et gram­
maticale, syntaxe, sens des mots, 
ponctuation, système grapho-phoné­
tique, etc.) et susceptibles d'amener 
les écoliers à dégager certaines 
règles implicites et certaines con­
naissances linguistiques nécessaires 
au développement de l'habileté à 
lire. 

Tout matériel qui serait structuré autre­
ment, par exemple, à partir de préoccu­
pations relatives aux faits de langue 
(c'est-à-dire dans lequel les textes 
seraient conçus ou choisis expres­
sément dans le bu-t d'introduire, à 
l'intérieur d'une démarche progressive, 
telles ou telles graphies), se trouverait 
automatiquement exclus. 

Cette position, clairement exprimée 
dans le texte du programme, ne signifie 
pas l'abandon de tout recours aux 
unités minimales de la langue pour re­
construire3 le sens d'un texte; elle ne 
fait que situer ce recours par rapport à 
l'acte global de communication que 
constitue l'acte de lire. 
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Le contenu 

Le principal contenu d'un matériel 
d'apprentissage de la lecture conçu 
d'après les principes du programme de 
français au primaire, ce sont les textes! 
Dès le début de l'apprentissage, l'éco­
lier aura à l i re: 
— des textes variés pour satisfaire à 

diverses intentions de lecture (s' in­
former, comprendre , se divertir, 
e tc . . ) et aux besoins de l'ensemble 
des écoliers d'une classe; ils seront 
aussi bien informatifs et incitatifs 
que poétiques et expressifs. La 
carence de textes à caractère ut i l i ­
taire que l'on a souvent constatée 
dans le matériel destiné à l 'appren­
tissage de la lecture devrait être 
comblée sans retard. Car cette 
variété des types de textes est 
essentielle à une pratique réelle et 
signif iante de la lecture. Sans cette 
variété des textes, on ne peut par­
venir à une objectivation féconde 
des situations de communicat ion 
que sont les actes de lecture et l'on 
ne peut atteindre que partiel lement 
l'objectif premier de l 'apprentissage 
de la lecture, à savoir la quête 
de sens; 

— des textes signif iants, c'est-à-dire 
adaptés à la maturat ion psycho­
logique et cognit ive du groupe 
d'enfants auquel ils s'adressent. Si 
lire consiste à donner du sens à un 
texte (à reconstruire le sens d'un 
texte d'après les connaissances et 
expériences préalablement acquises), 
il est nécessaire de s'assurer que le 
matériel de lecture qu'on destine 
aux enfants de 6, 7 ou 8 ans ne 
comporte pas de notions, de con­
cepts ou de généralisations qui 
rendraient vain tout effort de com­
préhension (de re-construction) ; 

— des textes adaptés aux connais­
sances l inguis t iques du groupe 
d'enfants visés: des études ponc­
tuelles (à poursuivre) révèlent qu'une 
majorité de textes destinés aux 
enfants (aussi bien ceux des 
«méthodes» que ceux appartenant 
au corpus de la l i ttérature enfantine 
en général) sont lexicalement, syn-
taxiquement et surtout styl ist ique-
ment inadaptés. La forme est presque 
toujours trop complexe, souvent 
inabordable pour une majorité des 
enfants qui n'en sont qu'à leurs 
premiers pas dans l'apprentissage 
de l'écrit. Il est certainement utile 
d' init ier l 'écolier aux dif férentes 
marques syntaxiques et styl ist iques 
de l'écrit, mais jamais au détriment 
de la compréhension des textes. 
Puisque le programme révisé de 
français décrit l'acte de lire comme 
un acte de communicat ion à l'inté­

rieur duquel le lecteur reconstruit 
le sens d'un texte et non comme une 
activité consistant à répéter tout 
haut des lettres, des syllabes et des 
mots, il faut donc que le matériel 
corresponde à cette nouvelle or ien­
tat ion aussi bien par la forme des 
textes que par leur con tenu ; 
des textes axés sur les intérêts des 
enfants: les intérêts des enfants 
d'aujourd'hui, suscités qu'i ls sont 
par des st imuli des plus puissants 
(télévision, cinéma, voyages, e t c . ) , 
débordent largement les thèmes et 
les stéréotypes d'une certaine l itté­
rature enfantine et sont de plus en 
plus reliés aux découvertes récentes 
de la techno log ie ; confronté qu'i l 
est quot id iennement à des objets, 

des situations et des comportements 
variés et complexes, l'enfant devra 
pouvoir lire autant les histoires qui 
satisfaisaient l ' imaginaire de ses 
parents que les exploits technolo­
giques de «La Femme bionique». 

Mais il n'est pas suffisant de susciter la 
product ion et la dif fusion de textes 
reflétant, dans l'ensemble, les intérêts 
connus ou supposés de la populat ion 
écolière des 6-8 ans, puisque beau­
coup d'intérêts manifestés localement 
et /ou individuel lement resteront tou­
jours à satisfaire. Dans ces condit ions, 
il importe également d'équiper le maître 
pour qu'i l soit en mesure de faire surgir 
et satisfaire les intérêts propres à son 
groupe scolaire ou à chaque individu 
de ce groupe. 

Un exemple de matériel en lecture 

A titre d'exemple, nous donnons ci-
dessous une illustration de ce que 
pourrait être un texte à caractère infor­
matif dans un matériel de lecture s'adres­
sant à des élèves du 1 e r cycle. 

Un texte à caractère informatif pourrait 
faire connaître certaines caractéristiques 
du verre et quelques-unes des utili­
sations qui en sont faites (vitres, conte­
nants, miroirs, pare-brise, etc.). Si ce 
texte était destiné à des écoliers de 3e 

année, il devait contenir les informations 
que les écoliers peuvent rattacher à ce 
qu'ils perçoivent et connaissent déjà de 
la réalité concernée et il devrait éviter 
d'introduire des notions qui ont un 
caractère technique. Le texte ne devrait 
pas être long (une centaine de mots tout 
au plus). Les phrases devraient être 
courtes (une dizaine de mots en 
moyenne), leur construction syntaxique 
devrait être simple et le vocabulaire 
devrait correspondre aux mots que les 
enfants utilisent ou entendent fréquem­
ment en langue orale. 

Ce texte devrait être conçu afin de 
répondre à des besoins d'information 
des écoliers, à des questions qu'ils 
pourraient se poser, à un intérêt qu'ils 
pourraient avoir en rapport avec le 
phénomène du verre. 

Ce texte devrait être accompagné 
d'activités d'objectivation appropriées 
portant sur les faits de communication. 

Ces activités devraient être conçues de 
manière à amener les écoliers à revenir 
sur l'objet de la communication, c'est-à-
dire à s'interroger sur ce qu'ils con­
naissaient avant de lire le texte et ce 
qu'ils ont appris en le lisant, à juger si le 
texte a répondu aux questions qu'ils se 
posaient sur le verre, à découvrir l'utilité 
des informations qu'ils ont lues, etc.. 

Ce texte devrait pouvoir s'inscrire dans 
une pratique réelle suscitée par le maître 
et/ou les écoliers. Il devrait avoir été 
conçu en tenant compte des situations 

qui, à l'intérieur ou à l'extérieur de la 
classe, peuvent en justifier la lecture. Au 
besoin, le matériel pourrait suggérer au 
maître comment exploiter les circons­
tances et les événements à partir des­
quels la pratique de la lecture, comme 
acte de communication, pourrait être 
signifiante (par exemple, une situation 
élaborée à partir d'un incident, comme 
une vitre brisée dans la classe, etc.). 

Ce texte pourrait être (au besoin) 
accompagné d'exercices formels portant 
sur les faits de langue et susceptibles 
d'amener les écoliers à dégager certaines 
règles implicites et certaines connais­
sances linguistiques nécessaires au 
développement de l'habileté à lire. Ces 
exercices formels ne doivent pas con­
duire, au primaire, à des connaissances 
verbalisées sous forme de règles de 
grammaire ou de lois mais plutôt à une 
compréhension intuitive et concrète du 
fonctionnement de la langue. 

Par exemple, le matériel pourrait con­
tenir quelques exercices formels portant 
sur une des phrases du texte qui traite 
du verre. Ce pourrait être une activité sur 
la transformation du temps des verbes et 
visant à faire observer aux écoliers 
certaines différences orthographiques, 
par exemple entre le présent, l'imparfait 
et le futur. 

Un tel exercice viserait à développer 
des connaissances des marques des 
verbes afin que les écoliers deviennent 
de plus en plus habiles à reconnaître ces 
marques, à les repérer à l'intérieur des 
contextes où elles sont susceptibles 
d'apparaître, bref à les prévoir en 
quelque sorte, afin de faciliter les actes 
de lecture subséquents. 

Il s'agit donc de connaissances qui ne 
sont pas acquises pour elles-mêmes, 
pourrait-on dire, mais qui sont acquises 
pour être réinvesties d'une manière 
continue et progressive dans la pratique 
de l'habileté à lire. 
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Les caractéristiques du programme 
de français au primaire impliquent 
que le matériel destiné à l'appren­
tissage de la lecture à ce niveau doit 
être nécessairement construit autour 
de textes variés et signifiants, sur 
lesquels viennent se greffer des 
activités d'objectivation de la situa­
tion de communication créée par 
l'écoute ou par la lecture de ces 
textes; l'écolier apprend donc à lire 
à partir de situations de commu­
nication véritables, reliées direc­
tement au texte; les exercices for­
mels (répétition de syllabes, de 
correspondances grapho-phonétiques, 
de morphèmes) ne lui sont proposés 
que complémentairement à la mise 
en situation et pour des fins bien 
spécifiques. 

Sont donc non recommandables 
tous les matériels dans lesquels les 
textes sont exclusivement conçus 
pour introduire, de façon progres­
sive, des unités graphiques mini­
males de la langue (lettres, syllabes, 
morphèmes). 

C'est le materiel aesiine aux premiers 
apprentissages qui sera le plus touché 
par les implications précédentes. Il 
existe en effet peu de méthodes ou de 
manuels qui: 
— considèrent la lecture comme un 

acte de communication véritable; 
— préconisent le recours direct au 

texte dès le début de l'appren­
tissage; 

— proposent une (des) démarche(s)-
type(s), des situations et des acti­
vités d'objectivation compatibles 
avec cette orientation. 

LE MATÉRIEL DESTINÉ 
A L'APPRENTISSAGE 

DE L'ÉCRITURE 
(1 e r cycle du primaire) 

Les implications du programme de 
français au primaire sur le matériel 

destiné à l'apprentissage de l'écriture 
peuvent se regrouper sous les mêmes 
rubriques que celles utilisées ci-haut 
pour l'apprentissage de la lecture, 
parce qu'issues de mêmes postulats (à 
la seule différence près qu'elles sont de 
l'ordre de la production plutôt que de 
la compréhension). On retient donc: 

L'approche situationnelle 

En écriture, l'approche situationnelle 
implique globalement que l'écolier soit 
mis en situation de rédiger des mes­
sages avec une intention précise et 
pour un ou des destinataires connus 
(choisis), et en tenant compte des 
contraintes (plus ou moins nom­
breuses) liées à cette situation même. 
A cette situation s'ajoutent des activités 
d'objectivation qui se distinguent net­
tement des activités formelles pouvant 
porter sur les différents aspects du 
code (orthographe d'usage, accords en 
genre et en nombre de noms, d'adjec­
tifs, etc.). Et les exercices formels qui 
sont proposés à l'écolier ne sont 
justifiés que dans la mesure où les 
acquis résultants de ces exercices 
peuvent être réinvestis, par entraî­
nement, dans d'autres situations de 
pratique réelle (ou s'en rapprochant). 

Cette première implication générale 
a quelques corollaires qui peuvent 
influencer le contenu et l'organisation 
du matériel destiné à l'apprentissage 
de l'écriture. 

L'organisation du contenu 

Puisque, pour l'écriture, la produc­
tion d'actes de communication est du 
ressort du maître et de son groupe 
d'écoliers, il y a peu à dire sur 
l'organisation même du matériel, si ce 
n'est que ce matériel pourrait fournir 
au maître une banque de suggestions 
pour l'élaboration et l'exploitation de 
situations qui soient signifiantes. 

Ces suggestions pourraient être 
accompagnées d'activités d'objecti­

vation des situations de communication 
écrite ainsi que d'exercices formels 
portant sur l'utilisation du code (con­
naissances sur la langue) et conçus 
pour faciliter cette objectivation. 

Il pourrait s'agir de modèles d'inter­
vention ou de démarches-types. 

Le matériel destiné à lap 
tissage de l'écrit au premier cycle du 
primaire devrait avant tout s'adres­
ser au maître pour l'instrumenter de 
façon à ce qu'il puisse situer ces 
interventions à l'intérieur d'une véri­
table pratique de la communication 
écrite, dans laquelle l'objectivation 
des situations de communication 
précède le recours aux exercices 
formels; instrumenter le maître, c'est 
lui fournir une banque de modèles 
ouverts de démarches-types réali­
sables en contexte scolaire québé­
cois, démarches-types comprenant 
des activités d'objectivation con­
crètes, signifiantes pour l'enfant 
parce qu'adaptées à son dévelop­
pement, à ses besoins et intérêts, 
incluant également des exercices 
formels concrets visant le déve­
loppement de connaissances (lin­
guistiques) implicites à réinvestir 
ponctuellement dans la pratique 
réelle. 

Un exemple de démarche 
en écriture 

Par exemple, la situation de la vitre 
brisée dans la classe, à laquelle nous 
avons référé précédemment, constitue 
une occasion signifiante, de nature à 
justifier un acte d'écriture de la part des 
écoliers. 

Le maître pourrait suggérer que l'on 
écrive collectivement ou individuellement 
un texte (cinq ou six phrases) dans 
lequel on demanderait à un vitrier de 
venir effectuer la réparation qui s'impose. 

L'objectivation de la situation pourrait 
consister à évaluer si le(s) texte(s) est 
(sont) conforme(s) à l'intention d'écriture 
c'est-à-dire à évaluer si les informations 
importantes sont présentes dans la (les) 
lettre(s) (adresse de l'école, lieu de la 
classe, identification du problème, etc.), 
à aider les écoliers à rendre leur texte 
(message) clair, à comparer les différents 
textes, etc. (op. cit., pp. 204 à 206). 

Les exercices formels pourraient por­
ter sur l'acquisition d'automatismes pour 
orthographier quelques noms propres 
familiers qu'il est nécessaire de savoir 
écrire (lire, reproduire et orthographier 
des noms de rues, de villes, de provinces, 
etc.) (op. cit., p. 208). Par suite de la 
situation d'écriture, cette nécessité appa­
raîtrait évidente aux écoliers. 
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LE MATÉRIEL DESTINÉ À 
L'APPRENTISSAGE DE LA 
COMMUNICATION ORALE 

(1e r cycle du primaire) 

Le programme de français au pr i ­
maire, quant à l'oral, n'a véritablement 
qu'une impl icat ion majeure et c'est: 

L'approche situationnelle 

Ce qui est avant tout visé, c'est le 
développement de l'habileté à commu­
niquer oralement dans des situations 
réelles de communicat ion (ou s'en 
rapprochant). C'est par le recours aux 
activités d'objectivation des faits de 
communicat ion orale que ce dévelop­
pement est rendu possible. Ces act i ­
vités s'articulent autour des deux pôles 
du schéma de la communicat ion, desti­
nateur (émetteur)/destinataire (récep­
teur), en fonct ion des facteurs et des 
contraintes agissant sur toute c o m m u ­
nicat ion orale: choix et organisation 
du contenu selon l ' intention de com­
municat ion, les besoins connus ou 
présumés du récepteur, ses caractéris­
tiques (son statut social, la variété de 
langue qu' i l utilise...), le contexte de la 
si tuat ion, etc. 

Contrairement à ce qui est proposé 
pour la lecture et l 'écriture, le pro­
gramme ne prévoit pas, pour l'oral, 
d'activités reliées au développement 
des connaissances et des techniques. 
Cela signif ie que les interventions 
portant sur le code comme tel (faits de 
langue) sont exclues des activités 
rattachées à l'oral. 

Les interventions du maître seront 
plutôt centrées sur les discours selon 
leurs fonct ions de communicat ion res­
pectives et sur les différents éléments 
qui font qu'une communicat ion orale 
est ou n'est pas réussie. Les corollaires 
de cette impl icat ion principale sur le 
contenu et l 'organisation du matériel 
destiné à l 'apprentissage de la com­
municat ion orale sont : 

Le contenu du matériel destiné à 
l'apprentissage de l'oral s'adressera 
au maître et sera composé: 

de démarches-types comportant 
des situations variées centrées 
sur les quatre types de discours 
selon leur valeur de communi­
cation; 

— d'activités d'objectivation concrètes, 
adaptées à l'âge des écoliers 
visés et réalisables dans le con­
texte scolaire québécois. 
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Un exemple de démarche 
en oral 

Par exemple, à partir de la situation 
de la vitre brisée en classe pendant une 
journée de grand froid (situation réelle 
ou fictive) une activité-type pourrait 
consister à demander aux écoliers 
d'exprimer leur opinion dans la recherche 
en commun d'une solution à ce problème 
(discours à caractère expressif). 

Le maître ferait en sorte d'animer la 
discussion, d'encourager les réactions, 
commentaires et questions visant à faire 
expliciter les différentes propositions, à 
les faire justifier, à les rendre plus 
claires. 

Il pourrait demander aux écoliers de 
retenir une solution acceptable, compte 
tenu des conditions inhérentes à la 
situation. 

Il pourrait faire remarquer que le 
propre des opinions est qu'elles pré­
sentent souvent des points de vue variés, 
contraires, etc. (op. cit. p. 168-169). 

Une autre activité-type pourrait consister 
à demander à deux ou trois écoliers de 
raconter à tour de rôle un événement au 
cours duquel ils pourraient avoir brisé 
plusieurs verres, une vitre ou avoir vu se 
produire un tel incident (discours à 
caractère informatif). 

Le maître pourrait intervenir pour faire 
clarifier et faire compléter les infor­
mations, pour inviter la classe à poser 
des questions lorsqu'une information 
n'est pas claire. Il pourrait faire remarquer 
que les écoliers qui racontent au groupe 
l'événement qu'ils ont vécu se doivent de 
préciser certaines informations parce 
que les autres écoliers à qui ils s'adressent 
ne connaissent pas tous les détails de 
leur vie personnelle et n'ont pas avec eux 
les mêmes rapports de familiarité que 
l'on peut avoir avec des parents ou des 
amis (op. cit. p. 174 à 176). 

Conclusion 

Si le présent article a pu contr ibuer à 
dissiper un certain nombre d'incer­
t i tudes et d 'ambiguï tés" relativement 
aux incidences du programme révisé 
de français sur le matériel didact ique et 
à favoriser une interprétation plus 
univoque de ces incidences, il a atteint 
le but visé. 

Des proposit ions plus structurées et 
détaillées touchant les trois volets du 
programme doivent être élaborées dans 
les semaines qui viennent. C'est à 
partir de ces proposit ions, assorties 
d'exemples et de modèles pertinents, 
que les producteurs et les éditeurs 
concernés pourront commencer à pro­
duire le matériel adéquat. 

Marcel CHABOT, 
Direct ion du matériel didactique. 

1 La pragmatique est la partie de la 
linguistique qui s'occupe du langage dans 
son actualisation dynamique: ce qui se 
passe, par exemple lors d'une conver­
sation entre les interlocuteurs, compte 
tenu de leurs motivations psychologiques, 
de leur statut respectif..., est du ressort 
de la pragmatique. 

D.G.DP. Direction des Programmes. Pro­
gramme d'apprentissage, trançais, langue 
maternelle, cours primaire. ' 
rodage, juin 1978. p. 63. 

Édition de 

3 Re-construire un texte c'est lui donner 
(ou re-donner) du sens à partir d'expé­
riences et de connaissances personnelles. 

4 II faut espérer qu'il n'en aura point 
suscité. 
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