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Phrase et texte dans les documents
pédagogiques

Une histoire de désolidarisation et de
recomposition de savoirs

Sandra Canelas-Trevisi

Dans un corpus de documents pédagogiques destinés aux enseignants de l’éco-
le primaire en Suisse romande, les objets d’enseignement phrase et texte révelent
leur filiation des savoirs théoriques explicitement désignés comme référence.
Ce corpus est analysé avec un double objectif. Il s’agit d’abord de caractériser
les transformations des objets théoriques de référence, décrivant ainsi la
déconstruction d’un certain type de cohérence, celle des textes théoriques. Il
s’agit ensuite de cerner les procédures de construction des objets d’enseigne-
ment en tant qu’objets discursifs planifiés et organisés dans les textes pédago-
giques et soumis dés lors aux contraintes d’une nouvelle forme de cohérence.
Qu’elles relevent de la simple planification logique, de I’explication voire de la
justification didactique de l’objet, les procédures qui assurent cette nouvelle
cohérence sont révélatrices du fonctionnement des objets d’enseignement dans
Uinstitution.

La didactique du francgais langue maternelle (DFLM) conceptualise le fonction-
nement du contenu de la discipline frangais aux différents niveaux de I’institu-
tion éducative: au niveau de la sélection du contenu a enseigner par les respon-
sables institutionnels, au niveau de sa mise en texte dans les documents
pédagogiques et enfin au niveau de 1’enseignement/apprentissage de ce contenu
dans les classes. Inscrit dans cette vaste entreprise de conceptualisation, le pré-
sent article propose une analyse de documents pédagogiques!. Le corpus analy-
sé est constitué de documents pédagogiques? destinés aux maitres de 1’ensei-
gnement primaire en Suisse romande. Dans ce corpus ont été retenus deux
objets complexes qui jouent un role fondamental dans les programmes: la phra-
se et le texte.
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1. Cadre théorique

Dans le débat tres ancien sur les contenus enseignés et appris a ’école, la trans-
position didactique, issue de la didactique des mathématiques, joue le réle du
catalyseur depuis plus de quinze ans. En DFLM toutefois, la valeur heuristique
des notions qui s’inscrivent dans la problématique de la transposition didactique
est encore largement discutée. Nous commencerons donc par justifier I’emploi
de certaines de ses notions dans I’analyse de notre corpus.

Les deux objets d’enseignement retenus se présentent comme des reformula-
tions d’objets théoriques 1ssus de théories clairement désignées: les théories dis-
tributionnelle et générative, pour la phrase, la théorie des textes et des discours
¢laborée par Bronckart et I’équipe de didactique des langues de 1I’Université de
Geneve, pour le texte. Comment interpréter cette revendication de filiation?
Deux objections au moins nous interdisent de I’interpréter a la lettre. En effet,
comme les recherches en histoire de I’enseignement ne cessent de confirmer
(Chartier et Hebrard 1994, Chervel 1977), on sait que les objets phrase et texte
se sont construits historiquement a travers des apports successifs de savoirs
théoriques et de savoirs d’experts et qu’ils résultent de l'interaction entre la
logique de I'institution éducative, entrainant la production de savoirs destinés a
stabiliser son propre fonctionnement, et la pression sociale en faveur de ’entrée
dans I’école des savoirs socialement valorisés, dont les savoirs théoriques.

Il est également connu que I’enseignement du francais, comme d’ailleurs
celui de nombreuses autres disciplines, vise, de maniere plus ou moins explicite,
la maitrise de pratiques langagieres socialement valorisées: savoir lire, écrire,
parler, écouter, ainsi que I’indiquent les programmes de 1’école primaire. Par
conséquent, on s’accorde pour admettre que ce sont aussi des pratiques sociales
multiples, et non seulement les pratiques de production du savoir scientifique,
qui sont sélectionnées par les instances institutionnelles et qu’elles constituent de
fait la référence des objets d’enseignement. Cela ne justifie pas pour autant a
nos yeux la tendance a opposer pratiques et savoirs, comme s’il s’agissait de
deux sources de contenus d’enseignement antinomiques. Ainsi que 1’ affirment,
entre autres, Johsua et Dupin (1993) et Bronckart et Plazaola (1998), nous pen-
sons en effet que I'intégration dans I’enseignement d’une pratique sociale
implique nécessairement la conceptualisation de celle-ci, c’est-a-dire un début
de modélisation des savoirs qui y sont développés et que 1’individu doit possé-
der pour agir dans cette pratique, en respectant les conventions qui la définissent
comme telle.

Aussi admettons-nous qu’une pluralité de savoirs de statut divers contribue a
la constitution des objets d’enseignement phrase et texte: des savoirs théo-
riques, issus des pratiques de la recherche scientifique et des savoirs d’experts,
produits, par exemple, dans la littérature, 1’édition, le journalisme, les échanges
économiques etc.

Malgré cette hétérogénéité constitutive, largement admise, la revendication
de la filiation théorique constitue indéniablement un critére de valorisation des
objets d’enseignement retenus. Le principe méme de cette valorisation justifie le
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questionnement didactique concernant le type de relation que 1’objet d’ensei-
gnement entretient avec |’objet théorique de référence. De plus, nous considé-
rons que la recherche de réponses a ce questionnement constitue une €étape
nécessaire dans le processus de conceptualisation des objets d’enseignement.
Nous nous plagons des lors dans |'espace de problémes que tente de théoriser a
I’heure actuelle la transposition didactique et nous admettons que I'intégration
des objets de savoir théorique dans le contenu d’enseignement est soumise a un
ensemble de contraintes décrites par Chevallard a la suite de Verret, dans son
ouvrage fondateur de 1985 et reprises par de nombreux chercheurs, notamment
par Conne (1992). Ces recherches ont démontré que la délimitation de savoirs
enseignables dans le continuum du discours scientifique conjointement a leur
mise en séquence, requise par le déroulement temporel de 1’enseignement,
détruit le syncrétisme du discours théorique. Cet éclatement des notions rejette
dans I'implicite des éléments essentiels a leur signification.

Nous retenons donc le principe que des contraintes spécifiques pesent sur le
processus de la transposition et nous voulons tester leur pertinence pour I’analy-
se des objets d’enseignement phrase et texte. Mais notre objectif n’est certes pas
de rétablir des criteres d’intégrité de 1’objet d’enseignement a la lumiere de la
théorie de référence. La tentative de caractériser de maniere détaillée le proces-
sus de la transposition est au service d’un objectif de tout autre nature: déceler,
décrire et comprendre les procéd€s employé€s pour créer la cohérence des objets
d’enseignement dans les documents pédagogiques.

Nous inscrivant dans le cadre théorique élaboré par I'équipe de didactique
des langues de I’Universit€¢ de Geneéve, nous considérons que le contenu des
documents pédagogiques ne peut pas €tre analysé s’il est fait abstraction des
déterminations multiples dont les textes sont porteurs. Autrement dit, I’analyse
des documents pédagogiques en tant que textes est nécessaire pour dégager les
coordonnées discursives a travers lesquelles se concrétise 1’objet d’enseigne-
ment.

En effet, 1a mise en texte des objets d’enseignement transposés, qu’ils soient
issus de savoirs théoriques, de savoirs d’experts ou des deux, implique nécessai-
rement le choix de formes discursives, d’un mode de planification et d’organi-
sation particuliers. Aussi, la description des objets d’enseignement requiert-elle
la prise en compte non seulement des procédés de déconstruction des objets de
référence, mais également des procédés de construction textuelle d’objets dis-
cursifs planifiés et organisés dans des textes particuliers. Nous nous attendons a
ce que cette construction de I’objet discursif révele des procédés multiples
allant de I’établissement de la simple cohérence logique a I’explication voire
jusqu’a la justification de sa pertinence didactique.

Un double questionnement oriente des lors notre analyse:

— Quelles transformations subissent les deux objets de savoir théorique? Ces
transformations révelent-elles des analogies, malgré la grande distance épis-
témologique et institutionnelle qui sépare les objets phrase et texte?

— Les textes pédagogiques révelent-ils des procédures de justification de I’objet
d’enseignement présenté et si oui lesquelles?
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2. Objets théoriques et objets d’enseignement: quelles relations?

La premiére phase de notre analyse vise a cerner de quelle maniere le processus
de transformation des savoirs théoriques de référence se concrétise dans un cor-
pus de documents pédagogiques. Pour chacun des deux objets, pour la phrase
d’abord et pour le texte ensuite.

Nous présenterons d’abord les caractéristiques fondamentales de 1’objet
théorique de référence. Cette bréve description n’échappe pas aux inconvé-
nients de toute simplification a outrance, mais nous ne pouvons en faire 1’éco-
nomie pour notre démonstration.

Nous décrirons ensuite les objets d’enseignement dans chacune des quatre
séries de documents pédagogiques. Dans ces documents, ont été analysés tous
les extraits ol il est question des deux objets retenus. Le descriptif met en relief
les aspects sémantiques de I’objet d’enseignement qui renvoient explicitement a
I’objet théorique de référence.

Enfin, nous présenterons les résultats de la comparaison entre objet transposé
et objet de référence. Il s’agit de caractériser les transformations que les objets
phrase et texte ont subi et de cerner des analogies €ventuelles.

La phrase dans les théories de référence

Les théories qu’on désignera du terme générique de structuralistes et la théorie
générative, dans sa version de 1965, retenues comme référence dans les docu-
ments pédagogiques seront présentées ici de maniere schématique. Cette pré-
sentation, tout en se voulant factuelle, ne peut toutefois échapper a la surdéter-
mination qui résulte, d’une part, de notre perspective didactique, d’autre part du
regard critique que la littérature linguistique des trente dernieres années nous
amene a porter sur la notion de phrase qui émerge de ces théories (Berrendonner
1990, Gary-Prieur 1985).

On sait en effet que cette notion ne rend compte que d’un sous-ensemble
d’énoncés de la langue, ceux qui relevent de la langue écrite normée. On peut
faire I’hypotheése que c’est justement pour cela que les théories en question ont
été sélectionnées par les instances institutionnelles — tout au moins que cet
aspect a constitué une sorte de valeur ajoutée a leur notoriété et a leur position
épistémologique forte dans le champ de la linguistique. Mais il s’agit 1a d’un
autre débat. .

Rappelons que le premier principe de la démarche structuraliste est la consti-
tution d’un corpus limité, considéré comme représentatif de la langue. Ce corpus
est composé d’éléments distincts, appelés énoncés et phrases. Selon Dubois
(1965), I’énoncé est constitué d’un ensemble de phrases et ses frontieres dépen-
dent «de la durée de la communication parlée» (op. cit., p.11), mais cet auteur
admet également qu’un énoncé peut étre constitué d’une seule phrase.

Dans ce méme ouvrage de 1965, la phrase est définie d’abord comme I’unité
de rang supérieur «issue de la juxtaposition de plusieurs syntagmes de catégories
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différentes» (ibidem). Mais on précise ensuite que la phrase peut tre constituée
d’un seul syntagme, nominal comme par exemple: Silence!, ou verbal, comme
par exemple: Viens!. Quant au syntagme, il est formé de la juxtaposition de seg-
ments, le segment (terme générique) étant la plus petite unité, appelée égale-
ment morphéme ou moneme (termes techniques). Le syntagme peut toutefois ne
comporter qu’un seul segment. Soit par exemple le segment Moi?, prononcé par
un locuteur surpris d’€tre interpellé de maniére inattendue. Dans la logique de la
description esquissée, on analysera ce segment comme un syntagme qui consti-
tue a lui seul une phrase qui est un énoncé.

On peut constater que dans ces définitions interviennent deux points de vue
difficilement compatibles. D’une part, une position largement représentative
des recherches structuralistes, qui tend a attribuer une identité relativement
autonome a tout €lément, qu’on 1’appelle phrase ou énoncé, répondant a cer-
tains criteres de la communication en cours (placé entre le début et la fin du
contour d’intonation). D’ autre part, la tentative de réinvestir la notion de phrase,
issue de la tradition grammaticale.

Dans cette impasse, les enjeux de la description entrainent la mise a I’écart des
énoncés «tout venants» au profit d’un sous-ensemble de ceux-ci, qui présentent
I’agencement le plus régulier des catégories d’unités de la langue. Ainsi, on
considere que des énoncés comme Viens! ou Moi? ne représentent pas de
maniere intéressante les possibilités d’organisation catégorielle de 1a langue et, de
fait, on choisit la phrase écrite normée comme terrain d’investigation privilégié.

Cette investigation se fonde sur des procédures d’analyse explicite, qui
constituent une rupture nette avec la tradition grammaticale. Il s’agit de classer
les constructions de la langue selon une approche inductive, qui consiste a appli-
quer les procédures de segmentation et de substitution aux phrases du corpus.

Prenant I’attitude de I’observateur d’une langue inconnue, le linguiste com-
mence par isoler un segment de phrase en faisant I’ hypothése qu’il est porteur de
sens; 1l vérifie ensuite cette hypothese sur les phrases du corpus. Si le méme
segment apparait dans des environnements multiples, on considere que la plura-
lit€ d’occurrence plaide en faveur de son statut d’unit€ signifiante. On va alors
répertorier I’ensemble des environnements du segment en question (sa distribu-
tion). Enfin le constat empirique que les segments ayant la méme distribution
partagent des propriétés spécifiques autorise le linguiste a les regrouper dans la
méme classe.

Dans I’analyse en constituants immédiats (ACI), les procédures de segmenta-
tion et de substitution sont appliquées selon la hiérarchie des niveaux ou rangs
d’analyse: on segmente d’abord la phrase, ensuite le syntagme ensuite le mot
pour aboutir aux unités minimales, les morphémes.

Le modele de la théorie générative qui a servi de référence a I’enseignement
(la théorie standard qui se présente comme un modele hypothétique) se fonde sur
I’hypothése que la structure de la phrase minimale, formée d’un groupe sujet et
d’un groupe prédicat, constitue la structure de base de la langue. Il est fait éga-
lement I’hypothése que de cette phrase de base dérivent toutes les autres phrases
de la langue, par I’application d’un ensemble de régles réunies dans un disposi-
tif comprenant trois niveaux.

62 Bildungsforschung und Bildungspraxis 21/1999/1



— Au premier niveau, les catégories de la langue et leurs possibilités combina-
toires sont analysées a partir des acquis de I’analyse en constituants immé-
diats et décrits par un ensemble de régles, appelées régles de réécriture. Ces
regles, que la pédagogie a réinvesties, ne produisent pas de phrases de la
langue, mais des schémas syntaxiques (ou indicateurs syntagmatiques).?

— Au deuxiéme niveau, I'indicateur syntagmatique est soumis aux régles d’in-
sertion lexicale.

— Autroisieme niveau enfin les regles de transformation opérent sur I’indicateur
syntagmatique de base. Un premier ensemble de régles de transformation, les
transformations obligatoires (comme 1’accord des verbes, par exemple), pro-
duit les phrases noyaux de la langue, ou phrases de base.

Le second ensemble de régles de transformation, les transformations faculta-
tives, produit les phrases dérivées. Les régles de transformation sont censées
rendre compte des différences entre les phrases dérivées et les phrases de base
sous-jacentes.

Cet appareil de regles se veut une représentation des faits de langue «en tout
point détaillée, aussi bien dans les parties ou 1’observation et I’expérimentation
sont possibles que dans les parties ou I’observation et I’expérimentation directes
sont ou impossibles ou prématurées» (Milner 1989: 139). Le caractere conjec-
tural de ce dispositif, le fait qu’il comporte des parties intrins€équement arbi-
traires, les contraintes logiques qui le régissent font en sorte qu’il n’a d’intérét
que s’il est relié a un programme de recherches.

C’est en effet par la définition rigoureuse des procédures admises que peut
étre assur€ le contrdle du dispositif, a travers 1’explicitation de I’itinéraire per-
mettant de passer des données observables au dispositif abstrait. Par exemple,
des contraintes précises limitent les opérations admises dans les transforma-
tions: addition, effacement, déplacement, remplacement d’un seul élément a la
fois. Bien entendu, il s’agit-1a d’un principe idéal, que les recherches n’adoptent
pas toutes de la méme maniére. Rappelons que I’évolution de la théorie généra-
tive a entrainé 1’abandon de I’appareil des transformations. La notion de trans-
formation n’a pas €t€ rejetée, mais les recherches ont abouti a la conclusion que
le premier dispositif transformationnel ne constituait pas la représentation la
plus adéquate des phénomenes étudiés.

La phrase dans les documents pédagogiques

Dans Maitrise du frangais (ci-apres Mdf), qui est I’ouvrage méthodologique
fondateur de la rénovation de ’enseignement du frangais en Suisse romande,
I’objet d’enseignement phrase est construit essentiellement dans la section Syn-
taxe, qui se compose de deux parties: Introduction théorique et Application.

L’ Introduction théorique propose une présentation factuelle de 1’unité phrase,
définie selon les principes des théories de référence, notamment a partir du pos-
tulat de la grammaire générative:
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toute phrase réalisée suppose une structure abstraite générée par un
ensemble de régles, dont la premiére est P— GN + GV, sur laquelle ope-
rent ensuite les transformations. Cette régle correspond a la structure
profonde de la phrase déclarative non marquée, c’est-a-dire positive,
neutre, non passive (Mdf, p. 341).

Cette phrase de base, appelée phrase P dans les documents pédagogiques,
constitue le cadre de I'analyse des catégories et des fonctions et en méme temps
le modele a I’aune duquel sont analysées toutes les phrases de la langue.

Les Ateliers présentent des activités qui préfigurent le déroulement d’une
situation d’enseignement i1déalisée, construite autour de [’enseignement/
apprentissage des notions présentées dans |’ Introduction théorique. L' enjeu des
Ateliers est de conduire les éleves a manipuler leur langue en vue d’une activi-
té de réflexion, qui favorise la maitrise progressive de constructions fondamen-
tales (Ibid., p. 352).

Ces manipulations sont le produit de la transposition des procédures théo-
riques. Le deuxieme Atelier, consacré a la structure de la phrase, illustre claire-
ment la démarche, susceptible d’€tre appliquée a des corpus de plus en plus com-
plexes. L'enseignant invite les €léves a manipuler des phrases déclaratives, qu’il
a lui-méme sélectionnées. Il s’ agit de découper intuitivement la phrase pour faire
€merger la notion de groupe (les constituants immédiats); de trouver ensuite des
unités diverses qui peuvent occuper la place du groupe repéré. Ces manipulations
(issues de la transposition des procédures de segmentation, substitution) sont
articulées aux manipulations de suppression, déplacement et pronominalisation
qui sont plutot liées a la démarche générative, comme le montre I’extrait suivant.

(...) on peut travailler sur des phrases comme

1. Dans la soirée, un orage a éclate.

2. Des éclairs illuminaient le ciel.

3. Bientot, une pluie trés violente s’est mise a tomber

4. Devant un immeuble, des passants attendaient que [’averse cesse.
5. Trois enfants pataugeaient dans les flaques.

Les éléves essaient intuitivement un découpage des phrases. La lecture a
haute voix des exemples retenus constitue un support utile pour délimiter
les groupes.

Une pause, a l’oral, ainsi que la ponctuation, a l’écrit, les aident a isoler
dans la soirée (/), devant un immeuble (4).

Bientdt (3) risque de provoquer des hésitations puisque le groupe n’est
formé que d’un seul mot. C’est [’occasion de placer des exercices de com-
mutation:

Bientot,

Des quatre heures
Dans I’aprés-midi
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Hier

Ce matin
Avant le souper
Brusquement
Tout a coup

On observe que bientot — comme brusquement, hier — peut commuter avec
des groupes formés de plusieurs mots; il constitue bien un groupe.

Pour assimiler dans les flaques (5) aux groupes qu’on vient de repérer, les
éléves ne peuvent pas utiliser les pauses, ni la ponctuation. D’autres cri-
teres doivent entrer en ligne de compte.

On essaie, par exemple, de supprimer dans la soirée, bientdt, devant un
immeuble, pour constater que la phrase reste une phrase, malgré la dis-
parition de ces groupes. lls sont donc facultatifs. On manipule de la méme
maniere dans les flaques (5) pour arriver a la méme conclusion (...)
Aprés avoir éliminé les groupes facultatifs, les éleves vont prendre
conscience de [’existence de deux groupes fondamentaux de la phrase et
les délimiter (..) (Ibid., pp. 356-357).

Dans les Moyens d’enseignement romands , la notion de phrase est mise en texte
dans la partie Notices théoriques du Livre du maitre, qui comprend une présenta-
tion factuelle des notions et des fiches d’activités. Institutionnellement, ces
moyens d’enseignement s’inscrivent dans le prolongement de Mdf, qui demeure
I’ouvrage méthodologique de référence. Les caractéristiques fondamentales de
I’objet phrase demeurent donc inchangées, mais les auteurs s’éloignent de la pré-
sentation factuelle de Mdf, sous un double point de vue, ainsi que le montrent les
extraits ci-dessous. Premierement, les auteurs ne se situent pas dans la droite
ligne d’un savoir théorique de référence, mais ils adoptent un point de vue large
qui reflete la conflictualité du champ théorique. Deuxiémement, ils explicitent et
mettent parfois en discussion les décisions de transpositions prises dans Mdf.

Selon les écoles linguistiques, |’intonation participe ou non de la structure
de la phrase. Pour faciliter au maximum la tdche des éléves et des
maitres, nous avons choisi la solution pédagogique la plus simple, celle
que proposent de nombreux théoriciens comme J. Dubois, Kerbrat-Orec-
chioni, Serbat, Halliday, Fillmore. Pour eux, l’intonation fait partie de la
composante syntaxique... (Notices théoriques: chapitre La phrase).
La phrase P ne doit pas étre confondue avec ce que les linguistes appellent
structure profonde. En effet, en grammaire générative transformationnelle,
~ les phrases réalisées sont toutes le résultat de transformations a partir de
structures profondes abstraites (donc méme les phrases que nous appe-
lons phrases P). Ajoutons que la notion de transformation a évolué au
cours des vingt derniéres années et qu’elle évoluera sans doute encore.
Cela dit, 1a notion de phrase P n’a guére d’importance dans 1’apprentissa-
ge de la langue; en outre les spécialistes ne sont pas d’accord entre eux.

(Ibid.)
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La phrase produit de la transposition: remarques

Les manipulations constituent une tentative de restituer la logique des méthodes
d’analyse explicite de la langue, propos€es dans les théories.

Pour ce qui est des procédures de segmentation et de substitution, on peut
dire que le pouvoir explicatif, limité, qu’elles ont dans la théorie est préservé
dans les documents pédagogiques. A partir d’un corpus trié€ en vue d’une activi-
té particuliere, les éleves sont en mesure de découper une phrase exemple et de
trouver des segments qui peuvent commuter a une place donnée de celle-ci.
Leur intuition les aide a effectuer la manipulation en permettant le contrdle de
leur propre action. C’est le consensus du groupe des locuteurs qui fonctionne
comme critere de vérification. Quant au tri des exemples, il refléte les limites
théoriques du travail sur un corpus essentiellement constitué de phrases de la
langue écrite normée.

Il en va autrement pour ce qui est du modele de la théorie générative. Les
documents font €tat du dispositif des regles de la théorie lorsqu’ils adoptent la
notion de phrase de base. Au niveau théorique en effet, les étiquettes des trois
positions syntaxiques de la phrase de base, groupe nominal, groupe verbal,
groupe prépositionnel, constitue bien une hypothese, donc un €lément du dis-
positif abstrait, et non pas une réalit€ observable.

~Or nous avons rappel€ que cette représentation hypothétique de la réalité€ pui-
se ses justifications dans un ensemble d’hypothéses constitutives d’un program-
me de recherche. Dans les documents pédagogiques, méme si les reégles refletent
la cohérence du dispositif abstrait, leur emplo1 est foncierement et nécessaire-
ment autre. L’enseignant et les éleves n’exercent aucun contrdle sur 1’appareil
des regles: ils ne peuvent pas le modifier, comme le font les chercheurs, s’ils
constatent qu’il est inadéquat pour décrire certaines phrases. Par conséquent, cet
appareil de regles perd la valeur heuristique qu’il est censé avoir dans la théorie
et devient un instrument de classement plus qu’un moyen d’explication.

De ce fait, certains phénomeénes demeurent trés problématiques a expliquer.
Par exemple, on admet que le complément de phrase est généralement un grou-
pe prépositionnel ou un groupe adverbial. Dans le cas ou des compléments de
phrases présentent la structure des groupes nominaux, Comme ce matin, ce soir,
en faisant appel a une grande régularité de la structure de la phrase de base, on
recourt a la notion d’effacement: ces groupes sont qualifiés de groupes préposi-
tionnels ayant subi I’effacement de la préposition. Or, pour justifier cette analy-
se, qui va a I’encontre de I’observation des données, 1’enseignant ne peut qu’ap-
porter des indices tendant a justifier le principe de I’effacement. Il dira par
exemple que la préposition réapparait en surface si le syntagme inclut un com-
plément du nom: au petit matin. Mais I’éleve va devoir admettre une opération
sur laquelle il n’exerce aucun contrdle. Il s’agit d’admettre I’existence de la
structure de base, sans pouvoir la déterminer davantage, sinon par les propriétés
qui sont systématiquement attribuées aux trois positions syntaxiques: sujet, pré-
dicat, complément de phrase (Milner, op. cit.).
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Le texte dans la théorie de référence

Au risque d’évoquer des €vidences, on commencera par souligner la différence
fondamentale entre les sources théoriques des documents pédagogiques analy-
sé€s: la linguistique de la phrase d’une part et une théorie des textes et des dis-
cours, d’autre part. A partir de la matérialité de la langue, qui est multiforme et
insaisissable dans sa totalité, les théories distributionnelle et générative se don-
nent comme objet d’étude des ensembles de phénomenes qui ont trait a la for-
me, sonore et graphique des termes, aux relations entre les termes, a leur sens et
analysent ces phénomenes indépendamment des situations sociales et maté-
rielles dans lesquelles ils se manifestent.

Inversement, la théorie des textes et des discours qui a été retenue se donne
comme objet I’activité langagiere, appréhendée a travers les pratiques verbales
articulées aux diverses formes d’actions humaines. A cet objet est appliquée une
démarche d’interprétation visant a expliquer les actions langagieres comme
formes de I’action humaine. Les actions existent deés lors qu’il s’établit entre le
membre d’un groupe social un accord minimal qui se réalise au travers du lan-
gage, dans le cadre d’interactions sociales que le langage contribue largement a
instituer et a stabiliser. Les productions verbales effectives, extrémement
variées, qui sont articulées aux situations de communication diverses constitu-
tives d’une langue donnée sont les textes, seul produit observable de I’activité
langagiere. La démarche externe est donc centrée sur |I’étude des textes.

S’il est indéniable que chaque texte révele des caractéristiques spécifiques, de
nombreux sous-ensembles de textes présentent des caractéristiques communes:
type de plan, mode d’organisation du contenu, configuration d’unités de la
langue. L’explicitation de ces régularités, que tentent de restituer les classe-
ments typologiques, requiert la théorisation de 1’objet empirique. Cette théori-
sation se fonde sur deux ordres de notions: d’une part, I’explicitation de la rela-
tion que le texte entretient avec son environnement (le contexte situationnel),
d’autre part les choix que le sujet psychologique opére en interaction avec ce
qu’1l connait des données disponibles dans |'intertexte: le choix d’un genre, les
choix d’un type de discours et enfin les choix des matériaux linguistiques.

Tout texte releve des lors d’un genre, c’est-a-dire d’une maniére de faire les
textes qui s’est stabilisée plus ou moins fortement dans une formation socio-
langagiere. Le texte reflete également les choix relatifs aux parametres du
contexte: le contenu et la situation matérielle et sociale de production. Le conte-
nu peut étre mis a distance par rapport a I’interaction en cours (textes de I’ordre
du RACONTER) ou étre situé dans le monde de I’interaction en cours (textes de
I’ordre de ’EXPOSER). Parallelement, la situation de production peut étre
impliquée dans le texte, qui en exhibe alors les traces, ou ne pas y €tre impliquée.
Ce double choix binaire (mise a distance / présence, implication / non implica-
tion ou autonomie) aboutit a des prototypes psychologiques que traduisent
quatre grands types de discours, repérables en francais: le récit, la narration, le
discours en situation et le discours théorique. Les genres de textes et les types de
discours, constitutifs des genres, sont des modeles existant dans I’intertexte,
considérés comme le réceptacle des représentations sociales et I’espace dans
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lequel se construisent les connaissances. Cette conceptualisation montre les
limites des démarches typologiques, par ailleurs inévitables; en effet, si tout
individu va puiser des modeles dans I'intertexte il va le faire a partir de ses
connaissances et de sa biographe personnelle.

Le texte dans les documents pédagogiques

Dans Approche textuelle, 1’ auteur précise que son but est essentiellement d’ap-
porter des informations/explications au sujet d’une notion tres complexe: le tex-
te comme produit de 1’activité langagiére. Pour aborder cette notion, 1’auteur
reprend a son compte la démarche de classement typologique des textes, en
s’appuyant sur le principe emprunté a la théorie que la variété des formes des
textes est liée a la variété des contextes dont les textes sont issus.

L’approche textuelle que nous proposons repose sur une classification des
textes, une typologie établie a partir des marques linguistiques obser-
vables dans les textes, qui sont la trace d’opérations de |’émetteur sur les
caractéristiques du contexte de production et sur le contenu référentiel
(Approche textuelle, p. 1).

Le document présente les opérations de traitement du contexte et du contenu,
qui constituent le fondement de la théorie de référence, a travers des textes for-
tement contrastés, comme par exemple le discours en situation, le texte théo-
rique et la narration. L'enjeu est de définir les types a partir du contexte et de
montrer la pertinence du classement typologique par la présence de marques
spécifiques dans chaque texte (temps de verbes, organisateurs, déictiques etc.)

Les Cahiers constituent des propositions d’activités autour des genres de
textes variés. Nous en avons retenu trois, centrés sur la narration. Les activités
sont explicitement organisées comme des séquences didactiques, ce qui signifie
qu’elles se fondent sur deux grands principes régulateurs, comme le soulignent
Schneuwly et Bain (1993). La premiere forme de régulation est la référence au
modele du fonctionnement langagier que nous avons €voqué, qui décrit le
contexte social d’une activité langagiere donnée, les caractéristiques des formes
textuelles les plus typiques qui la concrétisent (les genres) et les diverses opéra-
tions en jeu dans la lecture et I’écriture d’un genre textuel dans un contexte don-
né. Le deuxieme principe pose qu’une séquence didactique s’intégre toujours
dans un projet de classe ou elle puise sa dimension communicative.

Dans le Cahier 33, par exemple J’écris des histoires, 1l s’ agit pour les éleves de
produire une histoire a partir d’une série d’images. En premier lieu, I’enseignant
amene les éleves a s’approprier le projet. Ensuite, les éléves vont produire une
histoire adaptée a une suite d’images qui leur est fournie. En un troisieme temps,
’enseignant identifie les difficultés des €leves a partir des textes produits et
retient une sélection d’activités parmi celles que proposent les ateliers, en faisant
participer I’éleve a ce choix. Enfin, au cours de la derniere phase de la s€quence,
les éleves réécrivent le texte initial en s’appuyant sur ce qu’ils auront appris.
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Le texte produit de la transposition: remarques

Dans Approche textuelle, on releve le méme écrasement des niveaux du modele
théorique, qui a €té relevé pour la phrase. La typologie est extraite de I’appareil
conceptuel de la théorie de référence et, par conséquent, ce n’est pas la concep-
tion du texte comme produit de I'interaction langagicre qui est a la base de I’ob-
jet transposé, mais la notion de la diversité des textes, comme constat empi-
rique. De ce fait, la seule justification de cette diversité posée consiste a la
montrer, en multipliant les exemples de textes produits dans des conditions
contrastées.

Dans les Cahiers, en revanche, les résultats du processus de transposition
sont nettement différents. Ce qui est transposé est effectivement un modele de
I’activité langagiere articulé a un projet pédagogique. Dans le cadre de la
séquence didactique, les textes avec lesquels I’éleve entre en contact et ceux
qu’il est amené€ a produire sont d’emblée mis en relation avec un contexte par-
ticulier. Cette mise en relation concrete apporte a I’éleve des critéres de contro-
le de sa propre production, qu’il pourra lui-méme tester. L’apport de savoir
didactique permet de rétablir la cohérence des niveaux du modele théorique de
référence. Certes le modele de référence n’est pas par définition exhaustif et
I’objet d’enseignement demeure partiel, mais les criteres de manipulation de cet
objet sont explicites et demeurent sous le contrdle de I’enseignant, et, ce qui est
le plus important, des éleves.

3. Au-dela de la «transposition classique»

L’analyse révele que les deux objets théoriques phrase et texte revendiqués
comme référence ont subi des transformations analogues. Dans les deux cas, on
constate en effet que les multiples composantes de 1’objet entretenant des rela-
tions de solidarité fortes dans la théorie ont toutes été transposées: appareil des
regles et opérations de transformations, pour la phrase, notion de contexte social
et matériel et d’opérations sur le contexte, pour le texte. Mais dans les deux cas,
la distinction de niveaux emboités qui est posée dans les modeles théoriques est
neutralisée dans 1’objet d’enseignement.

Ces analogies se manifestent dans la majorité des extraits tirés de Mdf,
Notices théoriques et Approche textuelle. Mais les Cahiers et, partiellement, les
Ateliers de Mdf, laissent entrevoir des procédés spécifiques, que les criteres de
la transposition ne permettent pas véritablement d’analyser. En outre, ayant
repéré d’abord les aspects sémantiques de 1’objet d’enseignement qui renvoient
explicitement a I’objet théorique de référence, ayant ensuite caractérisé les
transformations que 1’objet théorique a subies, nous sommes amenée a constater
que cette approche n’échappe pas totalement a I'illusion de 1’autonomie du
sens. Ce dernier serait congu comme une entité pouvant se soustraire a 1’in-
fluence des situations d’interaction dans lesquelles sont produits les textes mul-
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tiples qui concrétisent les objets phrase et texte en tant qu’objets de discours. Or
ces textes, produits dans des situations diverses, constituent la seule matérialisa-
tion aussi bien des objets de savoir théorique que des objets d’enseignement.
L analyse des objets d’enseignement en tant qu’objet de discours est des lors
nécessaire pour comprendre leur fonctionnement dans le contexte de 1’ institution
éducative.

Sans nous attarder dans le cadre de cet article sur la méthode d’analyse adop-
tée (Canelas-Trevisi 1997), nous nous limitons a indiquer les deux catégories
d’analyse fondamentales: le type de plan sous-jacent a la construction de I’ objet
d’enseignement et les voix qui s’expriment dans le texte, voix porteuses d’in-
formations, d’explications, d’opinions (voix de I’auteur, voix sociales €manant
soit de la recherche scientifique, soit de I'institution éducative). Les résultats
des analyses des textes de notre corpus font apparaitre une ligne de clivage net-
te entre deux sous-ensembles de documents pédagogiques: d’une part ceux qui
présentent I’objet d’enseignement, en alignant des informations ou, plus rare-
ment, en apportant des €éléments explicatifs, d’autre part ceux qui mettent en
scene I'opérationalisation de cet objet dans la classe. Ces deux types de présen-
tation traduisant un traitement didactique différencié de I’objet théorique de
référence.

Le premier sous-ensemble comprend la majorité des extraits de 1’ Introduction
théorique de Mdf, de Notices théoriques et d’Approche textuelle. Ces extraits,
qui révelent I’écrasement des niveaux du modele théorique de référence, sont des
textes a visée informative neutre, présentant le contenu de manicre factuelle,
sans aucune problématisation. La forme de planification massivement adoptée
est I’organisation cognitive du contenu (plan expositif neutre). Les interventions
des voix de I’auteur ainsi que d’autres instances sociales sont rares.

Ainsi, les analyses des textes confirment que, tout en revendiquant le droit de
transformer les objets théoriques pour les adapter aux enseignants et, plus large-
ment, aux contextes de I’institution éducative, foncicrement différente de I’ins-
titution de la recherche scientifique, les auteurs des documents pédagogiques ne
s’engagent pas dans l’explicitation de leur démarche didactique. Partant du
principe que le choix d’une forme de planification est en relation avec un but
communicatif de I’ordre de la clarification, la mise en texte révele que les objets
d’enseignement sont généralement considérés comme non problématique et
non contestables par I’instance énonciative qui est a I’origine du texte. Ceci est
en contradiction avec ’intention déclarée d’apporter aux enseignants des €lé-
ments nouveaux, destinés a provoquer un changement des pratiques qui, par
définition, ne peut se réaliser de maniére anodine.

Cette contradiction laisse penser que la crédibilité des objets d’enseignement,
qui n’est pas construite dans les textes, est le produit de la valorisation sociale
d’un savoir particulier épistémologiquement fort, renforcée ultérieurement par
autorité de I'instance institutionnelle d’ou émanent les documents. La perti-
nence didactique est juste affirmée, elle n’est pas prouvée. Le texte est enfermé
dans une logique discursive qui interdit de montrer les limites des théories de
référence, puisque leur validité supposée est le seul garant de la pertinence de
I’objet d’enseignement.
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Le second sous-ensemble comprend la majorit€ des extraits des Areliers de
Mdf et des Cahiers. ainst que quelques extraits de Notices théorigues. Ce sous-
ensemble révele des stratégies visant a justifier ou a problématiser I’objet d’en-
seignement.

Deux types de stratégies ont été relevées:

— solliciter des savoirs didactiques (c’est le cas notamment des Cahiers);
— solliciter des savoirs théoriques nouveaux (c’est le cas des Notices théo-
riques).

Dans les Cahiers, 1a mise en texte de I'objet d’enseignement restitue les étapes
de I’opérationalisation dans la classe. Ces extraits montrent la situation d’ensei-
gnement construite autour de 1’objet d’enseignement/apprentissage, découpé€ et
organisé en fonction du déroulement des activités de la classe. On pourrait
considérer que le but est de faire agir maitre et éléves selon un schéma actionnel
particulier et que la forme de planification repérable dans ces extraits est le plan
descriptif-injonctif, dont la recette de cuisine constitue le prototype. Or dans les
extraits en question, la visée injonctive s’accompagne de justifications, de com-
mentaires, d’évaluations, d’exemples. En effet, I’enchainement des actions pro-
cede d’une forme d’idéalisation de la situation d’enseignement, qui doit néan-
moins demeurer vraisemblable. Cette vraisemblance demande des lors a étre
construite dans le texte, ce qui n’est pas du tout nécessaire pour le déroulement
d’activités gestuelles largement prévisibles, que donne a voir le plan descriptif-
injonctif. De méme, maitre et éleve sont mis en scéne comme des personnages,
dont les roles relevent partiellement d’une fiction qui demande a étre construite.
Ces extraits se situent donc entre la construction d’un monde vraisemblable et
I’exposé d’une procédure réglée par une logique évidente et relativement indé-
pendante des agents. Le savoir didactique garantit la cohérence et la vraisem-
blance de la mise en scéne.

Les extraits des Notices théorigues mettent en scene la voix d’un auteur qui
s’appuie sur des voix sociales pour, d’une part, relativiser la pertinence de la
référence théorique — les spécialistes ne sont pas d’accord entre eux — et d’autre
part pour mettre en discussion la simplification apportée par la transposition. La
voix de I'auteur se définit en relation a des textes théoriques multiples d’une
part, aux documents de la rénovation et aux commentaires de tous ordres qui ont
¢té produits autour du contenu de I’enseignement rénové, d’autre part. Le texte
semble ainsi émaner d’une double instance €énonciative: celle qui est porteuse du
discours institutionnel et celle qui le relativise en s’appuyant sur des voix mul-
tiples. Dans cette aréne discursive, certaines clarifications apportent des préci-
sions sans doute utiles pour faire fonctionner I’appareil d’analyse, alors que
d’autres clarifications sont des remises en question radicale de cet appareil.
Contrairement aux Cahiers, ce n’est pas le savoir didactique qui est sollicité,
mais des savoirs théoriques nouveaux, apparemment sélectionnés par leur inté-
rét intrinséque, sans aucune justification de leur pertinence didactique.
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4. Conclusion

Les analyses de notre corpus nous permettent de faire une premiére évaluation
de la démarche adoptée.

Malgré le caractére composite des objets d’enseignement phrase et texte on
peut dire que le recours a une démarche d’analyse directement inscrite dans la
problématique de la transposition permet de caractériser et de comparer les
transformations que deux objets théoriques, issus d’horizons épistémologique-
ment tres €loignés, ont subi lors de leur intégration dans le contenu d’enseigne-
ment.

Les analyses des contraintes discursives qui régissent la mise en texte des
objets d’enseignement dans les documents pédagogiques du corpus confirment
I'intérét de cerner dans ces objets, non seulement le produit de la transposition,
mais également les traces du processus global de production de textes issus d’un
contexte particulier. Cette démarche d’analyse nous a permis d’identifier des
manieres de faire multiples, allant de la reproduction de I’enchainement logique
du texte scientifique (qui aboutit a des extraits informatifs neutres tres peu
explicites), a la construction de 1’objet a travers 1’apport de savoirs didactiques
(qui aboutit a des scénarios narrativisés), en passant par la confrontation de
positions théoriques (qui aboutit a des extraits polyphoniques, de fait pas forcé-
ment plus explicites que les premiers).

A I’heure ol de nouveaux moyens d’enseignement commencent a tre envi-
sagé€s, I’analyse des phénomenes li€s a la mise en texte des objets d’enseigne-
ment constitue, nous semble-t-il, une étape nécessaire pour I’élaboration de cri-
teres de construction de ces objets qui soient pertinents du point de vue
didactique.

Notes

I Nous appelons documents pédagogiques les textes congus pour étre utilisés dans les insti-
tutions scolaires, destinés aux enseignants (notices théoriques, instructions officielles,
notices méthodologiques...) et aux éleves ( manuels, fiches...).

Cet article est rattaché a une recherche qui d’une part étudie les documents du corpus ci-
dessous dans leur totalité, y compris les fiches pour I’éleve, et qui d’autre part analyse les
interactions en classe autour des objets d’enseignement. Dans la liste sont indiquées entre
parenthéses les partie des documents 1 et 2, plus particulierement analysées dans 1’article.

(%)

a. BESSON, Marie-Joséphe et al. (1979), Maitrise du frangais, Office romand des édi-
tions et du matériel scolaire. (Syntaxe, pp. 335-449).

b. Commission romande des moyens d’enseignement (1984-1988), Moyens d’enseigne-
ment romands, Francais 2p a 6p. ( Notices théoriques ).

c. Commission romande des moyens d’enseignement (1987), Approche textuelle |
Moyens d’enseignement romands, Sp et 6p.

d. Enseignement primaire du Canton de Geneve, Service du francgais, (responsable:
Auguste Pasquier):
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d.1. VODOZ, Frangoise et ZANONE, Yvonne (1991), Le type narratif: «un conte».
séquence didactique 3P-4P, Cahier no 1.

d.2. VODOZ, Frangoise et ZANONE, Y vonne (1994), J'écris un conte, séquence didac-
tique 4P, Cahier no 26.

d.3. DOLZ, Joaquim et Pasquier, Auguste (1994), J’écris des histoires: contes et his-
toires courtes pour enfants, Cahier no 33.

3 Soit par exemple, la regle P — SN + SV (Phrase se réécrit Syntagme nominal plus Syn-
tagme verbal)
Cette regle décrit la structure catégorielle de la phrase de base. Elle indique également
que les deux syntagmes sont d'importance égale et qu’ils sont tous les deux nécessaires.
Elle fournit enfin une indication sur les catégories qui occupent de fagon privilégiée les
deux positions de la structure.
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«Satz» und «Text» in padagogischen Dokumenten. Ein
Geschichte des Auflosens und Neuverbindens von Wissen.

Zusammenfassung

In einem Korpus von padagogischen Dokumenten fiir Primarlehrer der tranzo-
sischen Schweiz werden die Lerninhalte «Satz» und «Text» explizit aus linguis-
tischen Theorien abgeleitet. Der Korpus wird aus zwei Blickwinkeln analysiert.
Es geht zuerst darum, die Transformationen zu beschreiben, denen die theoreti-
schen Gegenstidnde unterworfen sind, wenn sie Lerngegenstinde werden, und
den Koharenzverlust zu charakterisieren, den sie dabei erleiden. Es soll dann
bestimmt werden, welche textuellen Prozeduren die Lerngegenstinde «Satz»
und «Text» als solche konstituieren, und wie sie in den padagogischen Texten
gemass neuen Formen und Kriterien der Kohidrenz geplant und organisiert wer-
den. Seien sie Ausdruck logischer Planung oder liege ihnen eine didaktische
Erklarung oder Rechtfertigung zugrunde, die Prozeduren, die zur Bildung der
neuen Kohidrenz beitragen, erlauben Riickschliisse auf das Funktionieren der
Lerninhalte in schulischen Institutionen.

Frase e testo nei documenti pedagogici — Una storia di
frammentazione e di ricomposizione del sapere

Riassunto

In un corpus di documenti pedagocici destinati agli insegnanti della scuola ele-
mentare della Svizzera francese, gli oggetti frase e testo derivano da delle teorie
designate in modo esplicito comme sapere di riferimento. Questo corpus ¢ ana-
lizzato con un doppio obiettivo. In un primo tempo, si tratta di caratterizzare le
trasformazioni degli oggetti teorici che costituiscono il sapere di riferimento e di
descrivere la disorganizzazione di un certo tipo di coerenza, propria dei testi
teorici. In un secondo tempo, si tratta di identificare 1 procedimenti di costruzio-
ne testuale degli oggetti frase e testo, i1l modo in cui sono pianificati e organiz-
zati nei testi pedagogici secondo le esigenze di una nuova forma di coerenza.
Che siano riconducibili alla semplice schematizzazione logica, alla spiegazione
o alla giustificazione didattica, 1 procedimenti attraverso 1 quali si crea questa
nuova forma di coerenza rivelano il funzionamento degli oggetti dell’insegna-
mento nell’istituzione scolastica.

74 Bildungsforschung und Bildungspraxis 21/1999/1



«Sentence» and «text» in pedagogical documents.
A history of splitting up and of recomposition of knowledge.

Summary

In a corpus of teaching documents aimed at teachers in the primary school of
Frenchspeaking Switzerland, the learning contents «sentence» and «text» are
explicitely derived from linguistic theories. The corpus is analyzed from two
points of view. Firstly, it involves characterizing the transformations of the theo-
ries of reference, so marking the dismantling of a certain type of coherence, that
of theoretical texts. Secondly, it involves defining the constructional procedures
of teachin contents and characterizing how these contents are planned and orga-
nized following new forms and constraints of coherence in pedagogical texts.
The procedures which assure this new coherence reveal the functioning of lear-
ning contents in schools.
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