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« Comme pour la ponctuation, la fonction sémantique des
connecteurs rejoint directement leur fonction communicative,
signalant au lecteur les opérations a effectuer sur les

informations fournies par I’énoncé »

(Caron 1984)



Introduction

Compte tenu des difficultés rencontrées par les étudiants dans les filieres
scientifiques notamment la compréhension et la production des textes de spécialité,
une déficience qui semble résulter d’un certain dysfonctionnement engendré
apparemment par un mauvais usage de ce genre textuel. D’apreés ce constat, enseigner
est synonyme d’inculquer a ’apprenant un ensemble de regles décontextualisées, de
plus, la relégation au second plan de certaines compétences linguistiques telles que
I’organisation, la hiérarchisation et la structuration a fait que cet étudiant devienne

handicapé langagi¢rement.

La majorité des étudiants algériens suivant leurs cours dans des filieres
scientifiques, éprouvent d’énormes difficultés quant a la compréhension et la
production des textes de spécialité, dans le sens ou la transmission-construction des
connaissances doit se faire en langue francaise. Il est a noter, cependant, que
I’initiation a ces savoirs disciplinaires a été dispensée au lycée et au college
uniquement en langue arabe. Une fois a I'université avec son systéeme d’enseignement
différent, leur déficit langagier fait que beaucoup d’entre eux sont en possession d’un
bagage linguistique et scientifique insuffisant; ceci ne leur permet pas de développer
des stratégies de compréhension appropriées d'ou leurs difficultés de compréhension

en L2.

Des travaux de recherche montrent que lorsque 1’apprenant ne parvient pas a
automatiser le traitement de la structure de surface en langue L2, il dépense beaucoup
plus de ressources cognitives pendant le traitement, ce qui le conduit a une surcharge
cognitive de la mémoire a court terme au détriment de la MTLT (Boudechiche &

Legros, 2007).

De ce fait, un public pareil a besoin d’un intérét particulier et d’un
accompagnement linguistique solide en fonction des situations langagieres exigeantes,

comme le soulignent Mangiante et Parpette:
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Un des aspects majeurs de cette intégration réside dans une formation linguistique
solide, adaptée aux besoins générés par des situations langagicres exigeantes. Cette
sollicitation forte est en train de faire émerger au sein du fle le Francais sur objectif
universitaire. Cette approche, déclinaison du Francais sur objectif spécifique,
integre fortement la dimension institutionnelle des situations langagiéres visées, et

la dimension cognitive des comportements attendus de la part d’étudiants insérés

dans I’université frangaise (Mangiante & Parpette, 2012:147).

Dans la présente recherche, nous avangons que les apprenants pourraient parvenir a
construire une représentation globale cohérente des idées contenues dans les écrits
spécialisés, s’ils disposent des connaissances conceptuelles indispensables a I’activité
inférentielle. Ils pourraient, de méme, les hiérarchiser, en fonction de leur niveau
d’importance relative.

Cependant, la non maitrise d’un certain nombre de régles peut se répercuter
négativement sur eux et provoquer souvent un échec fatal. Il est évident que méme
s’ils ont été préparés dans des formations antérieures (collége et lycée) a quelques
taches scripturales, dissertation ou synthése des documents par exemple, celles-ci
n’incluaient pas vraiment des fonctions profondes de ces regles d’écritures, rarement
explicitées.

En fait, le but de ce travail est de montrer explicitement le fonctionnement d’un
certain nombre de marqueurs dont I’étudiant aurait besoin. Ces marqueurs fournissent
certains parametres pragmatiques et cognitifs véhiculant des instructions
interprétatives invitant a accomplir un certain nombre d'opérations inférentielles a
partir d’une réalité linguistique.

Donc, cette recherche est conduite dans le cadre de la didactique du FOU mettant a
la disposition des étudiants un certain nombre de connecteurs, insérés dans des textes
scientifiques de différentes maniéres « placement-positionnement, etc. » pour vérifier
si ces derniers peuvent avoir un impact sur I’activité de hiérarchisation et de sélection
des informations en fonction de leur importance relative lors de la compréhension ? En
d’autres termes, ces connecteurs aident-ils le lecteur a construire la cohérence globale
de la signification du texte et la mise en lien des informations contenues dans ce méme

texte ?



Le cadre théorique comprend cinq chapitres, qui synthétisent des recherches
réalisées sur la compréhension et la production des textes de spécialité dans le cadre du
FOU/FOS, la notion de compétence linguistique « connecteur » dans le cadre de
I’enseignement secondaire et le CECR. Pour mieux affiner cette recherche, nous
mettons 1’accent sur les différentes approches et théories qui accordent un intérét
particulier a ces particules connectives et leur role dans le discours en général.

Dans le premier chapitre, nous nous intéressons aux travaux de recherche, qui ont
¢été conduits sur le texte de spécialité en rapport avec le FOS. Ensuite, nous présentons
les modéles de compréhension de textes qui permettent de comprendre le
fonctionnement de I’individu dans les activités de lecture et de compréhension de ces
textes (van Dijk & Kintsch, 1978 ; 1983 ; 1988).

Le deuxieéme chapitre aborde des recherches conduites sur I’activité rédactionnelle
et le role de la mémoire dans de telles activités.

Le troisiéme chapitre passe en revue le statut accordé a la compétence linguistique,
notamment les connecteurs dans le secondaire et le CECR en débouchant sur un
besoin de recours a une formation FOS/FOU. Nous y incluons, ensuite, une liste
comportant tous les connecteurs, explicitant leurs rdles soit a I’oral, soit a I’écrit, et
proposons des activités portant sur I'utilisation, le placement, la remise en ordre...

Le quatriéme chapitre fait appel a des travaux de recherche prenant en compte le
role des connecteurs dans la compréhension d’une maniére générale (Rossari, 2000 ;
Reboul & Moeschler, 1998 ; Reboul 2000 ; Blakemore, 1987 ; Carston, 1993). Ces
modeles montrent que la présence des connecteurs, peut contribuer ou bloquer
I’intégration dans la mesure ou ils peuvent fonctionner parfois comme inhibiteurs.

D'aprés ces travaux, les connecteurs fonctionnent comme des signaux qui servent
d'outil d'aide lors de la sélection de l'information. Selon Charolles, 1995, « Ces marques

fonctionnent en effet comme des instructions invitant l'auditeur ou le lecteur a mettre en rapport

certains éléments du contexte ». Enfin, L’identification de la RD (relation de discours) est
plus facile en présence d'un connecteur causal, qui contribuerait a interpréter le sens du

discours « ['apport du connecteur a la relation de discours est aisé a déterminer » (Rossari,

2000).



Dans le cinquieme chapitre, nous nous focalisons sur le modele de Sperber et
Wilson (1986, 1990, 1994) qui met le point sur le critére de cohérence dans le sens ou
I’interprétation venant a 1’esprit est D’interprétation cohérente « pertinente », elle
permet de compenser l’effort cognitif. De 13, la communication ne dépend pas
seulement du principe de pertinence mais aussi, de celui de cohérence; ceci nous
conduit a supposer que la pertinence de 1’écrit, comme discours, dans le cadre de
I’apprentissage de FLE est interprétable grace aux connecteurs qui donnent une
information sur la nature de la relation entre les événements.

Concernant la partie expérimentale, elle se subdivise en cinq chapitres :

Dans le sixiéme chapitre, nous présentons la démarche méthodologique, qui va de
I’analyse propositionnelle au choix statistique. Cette analyse propositionnelle décrit le
contenu sémantique des textes; elle est fondée sur le comptage des prédicats dans la
mesure ou chaque proposition comporte un nombre bien déterminé de prédicats
entouré d’un ensemble d’arguments.

Les chapitres sept et huit projettent la lumiére, d’un c6té, sur les connecteurs
adversatifs : mais, bien que et alors que dans la théorie générale de I’argumentation et
leur impact sur la compréhension d’un texte scientifique, de 1’autre coté.

Cette expérimentation repose principalement sur I'hypothése selon laquelle la
relecture d'un texte scientifique en présence des connecteurs adversatifs aura un effet
sur la compréhension et la réécriture du rappel en langue L2 (frangais) de ce type de
texte en frangais L2.

Le neuviéme chapitre dresse une étude taxonomique des connecteurs temporels :
quand, d’abord, puis, ensuite, apres, depuis longtemps, a présent, aujourd’hui, alors,
enfin. Dans le méme sillage, nous abordons les phénoménes d’usage qui ont fait que la
désignation « connecteur » recouvre un certain nombre de grammeme et pragmateme,
chacun selon I’approche adoptée, assurant la liaison entre les clauses sur deux plans :

celui de la connexité et celui de la séquentialité.



En fin de compte, le dixiéme chapitre met en ceuvre I’expérimentation selon
laquelle les connecteurs temporels peuvent avoir un impact sur la compréhension d’un
texte scientifique. En suivant la méme démarche méthodologique : les participants, le
choix du matériel expérimental, les conditions expérimentales, la procédure, les

consignes et la méthode d'analyse des productions des participants.



Partie 1




CHAPITRE 1

DU TEXTE DE SPECIALITE AU TEXTE SCIENTIFIQUE
COMPREHENSION ET PRODUCTION



Introduction

Dans le présent chapitre, nous présentons les principales recherches abordant en
général, le texte de spécialité et, en particulier, le texte scientifique en indiquant
comment un concepteur de FOS doit actualiser & chaque moment de son parcours
I’ensemble des éléments du savoir qui I’aideront a progresser. Ensuite, nous mettons la
lumiére respectivement sur les principaux modeles de la compréhension de textes (Van

Dijk & Kintsch, 1978 ; 1983 ; 1988 ; 1998).



1.1. Du texte de spécialité au texte scientifique

Un texte de spécialité comporte généralement un amalgame de divers langages:
langages naturels et langages formels. Ce texte recele souvent des variétés

catégorielles relevant de la sémiotique telles que les : icOnes graphes, tableaux « qui dit

texte [texte spécialisé] dit support (parchemin, support électronique) et mise en forme de

Uinformation » (Lerat, 1995, P57).

La compréhension de ce type textuel nécessite une maitrise de plusieurs codes « la

comprehension et la production de textes spécialisés posent des problemes de compétences qui vont

au-dela du linguistique strict » (Lerat, 1995 ; P58).
Le discours scientifique qui en fait partie, est un discours formel impliquant un
certain fonctionnement logique recéle des propriétés sémantico-discursives et des

termes techniques. Selon Mortureux et Petit (1986):

Les discours de vulgarisation apparaissent ‘‘seconds’ par rapport aux discours
scientifiques proprement dits. Ils se caractérisent comme discours ‘‘rapportant’’,
traduisant, par rapport a des discours primaires. Ils créent de véritables paradigmes

désignationnels et définitionnels, réseaux de vocables fonctionnant en co-référence

avec un vocable scientifique donné (1986, p. 521).

I1 est si facile de parler, dans le domaine scientifique, du degré de « scientificité »
d’un texte a I’inverse du domaine littéraire, qui pose un grand probléme quant a la

définition du texte littéraire et de son degré de littérarité « C’est “‘une locution commode
pour designer une vérité de discours’’, comme, ‘‘I’ensemble des textes écrits et des productions orales

ayant un contenu dit scientifique. » (Loffter-Laurian, 1983).

La linguistique textuelle insiste sur les propriétés lexicales de ce texte et le
vocabulaire spécialis€ sous-jacent. Les propriétés grammaticales des textes de
spécialité ont été traitées et examinées dans une perspective énonciative, qui a

révolutionné 1’approche linguistique des écrits scientifiques.



A cet effet, le discours spécialisé a été clarifié et élucidé grice a la linguistique
textuelle qui a abordé les relations entre les unités minimales de ces textes, bref, les
phrases. Ce sont alors les connecteurs interphrastiques, qui se trouvent en téte de
phrase, mais aussi les phénomenes de substitution construisant des chaines
coréférentielles (Mangiante & Parpette, 2004).

La caractéristique la plus significative par laquelle se démarque un texte de
spécialité est son vocabulaire spécifique. Ce qui fait que le caractére monosémique de

ce type textuel le rend plus particulierement attrayant pour les didacticiens :

Trait spécifique du signe en tant que terme scientifique et technique : il dénote ou
dénomme, tend a étre monosémique, il jouit d’un rang de fréquence peu élevé dans
une masse de vocabulaireindifférencié, il se présente plus fréquemment comme

néologisme, il prend plus facilement la forme étrangére [...] il n’admet de

synonymie autre que référentielle. (Mortureux, 1995)

A ce titre, ’acquisition de la terminologie scientifique, est une appropriation
graduelle, qui ne pose pas de probléme particulier en sciences humaines ou en sciences

naturelles: «soit que les termes de spécialité se ressemblent fortement d une langue a I’autre, soit
que les professionnels s’appuyant sut leur connaissance technique du domaine les acquierent de fagon

pragmatique.» (Loffler-Laurian, 1983, p. 21).
D’ou il est si important et si nécessaire de prendre en considération certains critéres

dans I’enseignement scientifique:

- Le vocabulaire technique et scientifique est constitué d’éléments sémantiques
et discursifs tels que les lexémes étant souvent inaccessibles au public non
spécialiste.

- Ce vocabulaire est souvent appelé “‘jargon’’ car comme 1’argot, il s’adresse
a une communauté de spécialistes.

- ce vocabulaire tire son origine de diverses sources latines et grecques et
s’appuie dans ses compositions, sur des formations d’expressions abrégées et
noms de certains savants-pionniers, par exemple : nom de I’inventeur (ex:

-10 -



maladie de Parkinson, théoréme de Fourier, etc.); abréviation (ex: FLS) d’un
terme qui revient souvent.

Enfin, les textes scientifiques véhiculent des formules, des phrases et des
connecteurs interphrastiques, qui organisent, structurent et préservent

I’enchainement logique et chronologique des informations.

-11 -



1.1.1. Texte scientifique

Le texte scientifique met 1’accent sur le pourquoi d’un phénomene, en répondant a
des questions de compréhension sur le monde évoqué par le texte, comme: ‘‘Pourquoi
tel événement s’est-il produit ?°’.11 s’organise et se structure de manicre logique.
Souvent /’introduction présente le sujet/théme. Ensuite, s’ajoute une phase explicative,
focalisée souvent sur des formulations reliées a I’aspect « causal ». La phase finale est
subsidiaire et facultative, elle peut étre souvent absente. (Adam, 2001).

Le texte scientifique se caractérise par sa spécificité linguistique et sa propriété
fonctionnelle dans un espace culturel et social « Le terme scientifico-technique ne peut étre
dissocié de sa fonction sociale et de la personnalité du locuteur spécialise » (Guilbert, 1973).

Il existe des terminologies diverses dans tous les domaines scientifiques, mais ils
ont en commun d’étre a leur place dans des discours en langue naturelle qui usent
généralement de cette langue « la structure des terminologies refléte I’organisation du domaine
auquel elles réferent » (Mortueux, 1995). L’objectif primordial de ce texte est d’expliquer au
récepteur-lecteur le pourquoi d’un phénomene et ses causes afin de « faire agir» celui-
ci pour appliquer ce qu’il a appris (Charolles, 1984). Il est souvent accompagné de
supports (schémas, dessins, images, légendes, etc.) afin de fournir plus de clarification
et d’éclaircissements (Corbeil, 2006)

Ce texte provient du souci de « I’explication et la compréhension » qu’un agent' a,
ou croit avoir, résolu un probléme et décide de communiquer la solution a d’autres
(Coltier, 1986). Il vise a informer les lecteurs sur un sujet déterminé, par 1’usage de
différents procédés explicatifs®, visant a faciliter le traitement des informations. Ce qui
fait que le vocabulaire est important dans la mesure ou a un lien direct avec les notions
expliquées. La position de I’énonciateur est externe et objective méme si parfois lors
de I’explication, il s’implique en fournissant de fagcon directe ou indirecte son point de

vuce .

"1 s’agit ici d’un groupe ou d’un individu
’Les procédés explicatifs sont : la définition, la paraphrase et la reformulation

-12 -



Le scientifique qui commence sa phrase par dans 1’état actuel des connaissances
parle comme une encyclopédie, et pourtant son discours n’est pas celui de la
science toute nue, c’est une modalisation didactique prudente mais supposée
autorisée, donc porteuse de tension rhétorique quel que soit I’énonciateur » (Lerat,

1995, P80)

Donc, tout texte véhicule une certaine subjectivité, soit par les choix du

sujet traité, soit par les titres...

-13 -



1.1.2. Texte scientifique et connaissances

Comprendre un texte scientifique nécessite une interaction entre le texte et les

connaissances activées par le lecteur, afin d’accomplir la tache de la compréhension.
« On sait que la compréhension ne peut se dérouler sans activation de connaissances qui viennent
s'ajouter a l'information explicite du texte » (Rouet, 2001 ; P3). Lors de la lecture d’un texte
scientifique, les apprenants (lecteurs) et, en particulier, les apprenants de langue
étrangere éprouvent des difficultés de compréhension qui résident dans 1’élaboration
de la cohérence des significations locale et globale du contenu sémantique du texte).
Les travaux de recherches sur la compréhension des textes scientifiques ont montré
que souvent les apprenants des langues étrangeres se heurtent a de grandes difficultés

pour saisir les concepts, et donc construire une représentation du contenu de ce texte :

L’acquisition de connaissances augmente la densité relationnelle des réseaux de
concepts en mémoire; ceci permet la constitution de structures de récupération qui

facilitent la propagation de l'activation a partir des concepts en mémoire de travail.

Le lecteur peut ainsi produire davantage d'inférences » (Rouet, 2001 ; P29).

Donc, ce type de texte qui constitue 1’objet et ’outil de travail de base des
apprenants en filieres scientifiques, comporte des concepts et des connaissances
souvent étrangeres a leur culture et habitude scolaire (Marin, Crinon, Legros & Avel,

2007).
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1.1.3. Texte scientifique et connexité textuelle:

La chronologie des événements et faits contenus dans ce type textuel est
obligatoirement respectée. Les différentes phases de 1’explication s’enchainent selon
un ordre logique : faits et causes. D’ou I’importance de faire la distinction entre deux
types d’explications:

L’explication factuelle se référant a la chronologie par exemple : le sol est mouillé
parce qu’il a plu, et I’explication argumentative fait référence a la logique par
exemple : il a plu puisque le sol est mouillé. La sélection des informations a pour
objectif la clarté et I’efficacité dans le texte scientifique. Celles-ci sont ordonnées de
la maniére suivante : informations principales/secondaires (Noyere, 2004).

Ce type de texte se construit selon un « ordre logique » recelant les informations de
la plus générale a la plus particuliére:

- Dans un premier lieu on expose le « théme » de I’explication,

- Dans un second lieu, on donne les « causes » du phénomene,

- Ensuite on décrit le « mécanisme» de ce fait, et on termine par les
« conséquences » (Charolles, 1984).

Selon Campanaud (2006), un des criteéres essentiel a la bonne cohérence du texte
scientifique est la structuration, qui atteste de la clarté et de la rigueur de 1’explication.

L’organisation des contenus comprend trois phases:

1-La premiere phase est celle du questionnement et de la présentation du sujet
de I’explication.
Quand le sujet est présenté sous forme d’une « affirmation », le questionnement

est implicite. L’affirmation est formulée sous forme de pourquoi ?
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Quand « le sujet de I’explication » est présenté sous forme d’une question, on est en

face soit d « interrogations directes » ou d’une « interrogation indirecte ».

2 - La deuxiéme phase est celle de 1’explication qui implique des éléments
permettant de comprendre le phénomeéne sur lequel porte I’explication. Elle succéde
souvent a la phase de questionnement. Elle contient généralement des procédures
explicatives telles que «I’énumération», «la reformulation» ou encore

« I’1llustration ».

3- La phase conclusive restitue généralement I’explication donnée de maniére
succincte ou un jugement portant sur 1’explication. Elle commence généralement par

I’expression de la conséquence: ¢ ’est pourquoi, voila, donc, alors, en conclusion, etc.”’

Le texte scientifique a des caractéristiques qui lui sont propres, comme tous les
autres textes, concernant I’intention, le contenu, le ton et le vocabulaire employés,
ainsi la représentation graphique. L’explication se focalise souvent sur des données
objectives, ainsi que sur des travaux de recherche conduits par des chercheurs et
théoriciens.

Il implique principalement un « questionnement » suivi d’une « réponse ». C’est
pourquoi, les rapports de causalité sont généralement marqués par 1’emploi de
subordonnés comme : parce que, puisque, comme, vu que..., de coordonnants : car,
donc, de groupes prépositionnels : grace a, en raison de...ou de moyens lexicaux
provoquer, déclencher... (Campanaud, 2006)

Campanaud (2006) signale aussi, que dans le texte scientifique le ton est
«neutre ». Le vocabulaire est « dénoté »: les termes sont précis et directs, souvent

techniques, selon le sujet de I’explication.
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Quant a Coltier (1986), qui mentionne que, parmi les caractéristiques du texte
scientifique, est qu’il construit son modéle phénoménal & travers de questions qui ne sont
pas obligatoirement formulées a 1’aide d’une interrogation directe. Ce type de texte
tente de résoudre « le probléme qu’il expose », en transformant le fait problématique
en un fait normal.

Ce méme auteur (Coltier, 1986) signale aussi, que le texte scientifique contribue a

au changement ou a la modification des savoirs antérieures:

Expliquer consiste a dénier toute valeur aux savoirs admis — point d’ancrage de
1I’énigme qui devient caduque — et a justifier le rejet de ces savoirs en proposant un
systeme différent de représentation du phénomeéne. [...] avancer des hypothéses,
mettre en question ce qui ne 1’était pas, semble insuffisant pour dire d’un texte
qu’il est explicatif. On attend de lui qu’il substitue des certitudes aux interrogations

qu’il a soulevées. (p. 5).
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1.1.4. Texte de spécialité et concepteur FOS

La production de textes scientifiques est en augmentation constante. Ceci
résulte de diverses raisons. D’une part, des exigences des études universitaires. D’autre
part, de I’évolution de la recherche scientifique. D’ou la difficulté¢ de la construction
des savoirs pour le concepteur, se trouvant face a un savoir qui se répand et qui se
complexifie rapidement, en visant souvent a répondre aux besoins, éventuellement
explicites et concrets. Les progres scientifiques rendent difficile pour un méme
concepteur la maitrise d’un domaine de spécialité¢ donnée et la diversité des situations
d’apprentissage. Le concepteur de FOS doit actualiser & chaque moment de son
enseignement ’ensemble des éléments du savoir qui I’aideront a progresser, ce qui
implique le repérage des documents et 1’acces a ces derniers. Par ailleurs, et afin de
satisfaire les conditions locales, elles exigent la mise en ceuvre de méthodes de
classement et de conservation de la documentation.

Toute compréhension d’une parole, d’un texte ou d’une image dépend
essentiellement d’un savoir. Lors d’une situation d’acte de langage, I’interprétant fait
appel a ses connaissances, ses pré-requis, pour construire des unités de sens et essayer
de faire une interprétation de tout 1’énoncé ou d’une partie de cet énoncé. D’ou
I’importance de cette progression cognitive de I’interprétation, qui n’est pas lin€aire,
une forme sémiotique externe (formule chimique, expression formelle, mot ou
expression de langue, etc.) peut provoquer un retour arrieére pour satisfaire une liaison
ou encore une anticipation, ensuite il faut ajouter des connaissances implicites requises
afin de comprendre I’énoncé.

Selon Sylvie et Leslie (2005), la conceptualisation métaphorique est un processus
fondamental de la pensée largement mise en ceuvre dans la modélisation scientifique.
Pour accéder a la compréhension des textes scientifiques, il est essentiel d’appréhender

les métaphores conceptuelles parcourant le domaine de spécialité envisagé.
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1.2. Comprendre et produire un texte scientifique

Les différents travaux de recherches menées sur la compréhension/production de
textes scientifiques insistent sur la nécessit¢ de recourir a une théorie de
I’apprentissage et de la représentation des connaissances en mémoire dans le sens ou
comprendre un texte scientifique qui explique: les causes et les conséquences d’un
phénoméne naturel suppose que le lecteur active ses représentations sur les
phénomenes pour cerner le contenu du texte « effet causal » (Otero, Leon & Graesser,
2003).

Les textes scientifiques comportent des concepts plus complexes par rapport aux
textes narratifs. Le traitement du vocabulaire spécialisé et des structures textuelles non
familiéres influence la compréhension et I’usage de I’information (Weaver & Kintsch,
1991). Comprendre et produire un texte scientifique implique la construction des
relations de causalités entre les différents événements qui décrivent les phénomenes.
La conception de la représentation de chaque ¢€vénement « microstructure »
(phénomenes interphrastiques) est indispensable a la construction de la représentation
de I’ensemble des phénoménes et de la construction de la signification globale
« macrostructure ». En effet, pour étudier les activités de traitement des textes et
d’acquisition de connaissances, il est primordial de s’appuyer sur la psychologie
cognitive du traitement textuel (Jamet, Legros & Pudelko, 2004). Le traitement des
inférences dans les textes scientifiques est une taiche complexe pour la compréhension,
si le mode évoqué par le texte ne coincide pas avec celui du compreneur, ce dernier ne
peut pas accéder aux informations nécessaires a la construction de la signification du
texte. D’ou la nécessité de faire appel a des recherches actuelles qui s’intéressent a

I’étude du traitement du texte scientifique (Otero, Ledn &Graesser, 2003).
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1.2.1. Modé¢le de compréhension de textes (Kintsch& Van Dijk, 1978)

Van Dijk et Kintsch (1978) ont élaboré un modéle de compréhension en 1978. Ce
modele analyse l'interactivit¢ de différents processus complexes opérant
simultanément lors de la compréhension suivant trois niveaux de représentation
« surface du texte — base de texte — modele de situation ». Ces processus prennent en
considération les différentes étapes que le lecteur réalise pour parvenir a construire la
signification globale du texte «comprendre un texte implique une construction de sa
signification » (Denhieére & Baudet, 1992; Kintsch, 1988). Cette signification est donnée
sous la forme d’un ensemble de « propositions sémantiques ». Chacune d’elles
comporte un prédicat et un ou plusieurs arguments’.

En premier lieu, la "microstructure” sémantique est le niveau pendant lequel le lecteur
¢labore la base de texte ("fext base"), autrement dit, la signification du contenu du
texte, la cohérence locale et globale de ce contenu. La base de texte est constituée d’un
réseau de propositions et de relations dérivés du texte. En fait, la signification d'un
texte est une représentation constituée d'une liste de propositions composées d’un
prédicat et un ou n arguments.

La microstructure d'un texte est constituée d'un réseau de propositions hiérarchisées
renvoyant a ce qui est exprim¢é dans le texte et des relations entre les propositions,
marquées par le chevauchement d'arguments. Le traitement textuel commence par
I'établissement de la cohérence référentielle’ (Marin & Legros, 2008) 1’élaboration
inférentielle est mise en ceuvre pour combler les trous sémantiques (Marin & Legros,
2008) et réaliser la cohérence de "la base de texte". Pour ce qui est de la macrostructure,

le traitement global du texte est réalis¢ en fonction des intentions du lecteur.

*Prédicat (verbe ou adjectif). Argument (substantif)
* Une expression de la langue s’emploie dans un énoncé pour désigner un objet du monde. Sa

relation avec les autres expressions de la langue s’appelle cohérence référentielle (Neveu, 2005).

-20 -



Le compreneur traite l'information par le biais de processus complexes (la

sélection, la hiérarchisation et la coordination) (Mattei, 1990):

- la sélection : prise en compte de certaines informations en leur accordant plus
d’importance par rapport a d’autres informations. Le compreneur adopte une démarche
permettant, en fonction de ses intentions, de sélectionner les informations textuelles,
en prenant certaines informations et en excluant d'autres. (Mattei, 1990 ; Marin &

Legros, 2008).

- la hiérarchisation : Ce processus se caractérise par la catégorisation des
informations, c'est-a-dire les informations sélectionnées se subdivisent en deux
catégories (Mattei, 1990): « Informations importantes » relatives au théme/sujet du
texte en question, et informations « peu importantes », ¢’est-a-dire non nécessaires a la
construction d’un résumé (secondaires).

Cette hiérarchisation des informations est en relation directe avec les connaissances
du lecteur et le contexte de la lecture, en d’autres termes, 1'ordre des informations,
I'importance des informations, la présence de déclencheurs ou de signaux qui aident a

identifier la pertinence et/ou non pertinence de l'information...etc. (Rouet, 2000).

- la cohérence: la détermination finale de I'organisation des informations est li¢e

de facon directe a des régles de cohérence interne, et externe relatives au texte.

La construction de la cohérence de la signification du texte s’effectue par une mise
en rapport, d’une part, entre les différentes informations du texte (cohérence locale)

et, d’autre part, entre 1’ensemble des informations issues du texte et les

connaissances inférées et stockées en mémoire a long terme" (Jamet, Legros &

Maitre de Pembroke, 2006).

Ce traitement meéne a un résumé du texte "la macrostructure sémantique" (Van
Dijk, 1983, voir Denhic¢re, 1984). Ce modele semble limité¢ (Marin & Legros, 2008)
quant a la prise en compte de la langue et de 1’aspect culturel propres au lecteur,

qui favorisent ’opération inférentielle. Il a complétement négligé les caractéristiques
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culturelles et la langue qui déterminent les spécificités du lecteur en réduisant la

compréhension a un simple comptage de propositions.

La premiére théorie de Kintsch et van Dijk (1978) réduit la compréhension a un
"simple" calcul propositionnel basé sur la répétition des arguments. Elle est en cela

représentative de la psycholinguistique des années 1970. (Rouet, 2001)

Van Dijk et Kintsch ont ajouté ultérieurement une nouvelle composante "mod¢ele
de situation", qui a rendu compte de I’aspect de la langue et de la culture en mettant

I’accent sur les connaissances du sujet.

-22.-



1.2.2 Modéle de situation (Van Dijk & Kintsch, 1983)

Ce nouveau modele comprend l'introduction de la composante « modele de
situation », celle-ci est la représentation cognitive de la situation évoquée par le texte
(Marin & Legros, 2008). En d'autres termes, le sujet se représente cognitivement des
évenements, des actions et des individus. Le modele de situation comprend les
expériences antérieures et les connaissances ayant trait a ces expériences, ce qui

(D4 . \ . J4 . \ JOR
permet d'établir a la fois, des représentations sur le monde a travers les expériences et
les apprentissages mis en ceuvre lors de la lecture, et d'associer une référence au

contenu textuel constitué¢ d'expressions langagiéres.

La signification du texte est construite a I’aide des connaissances générales et
spécifiques que I’individu posséde sur le « micromonde » évoqué par le texte, mais
¢galement sur le contexte et le monde environnant de 1’éléve. (Jamet, Legros &

Maitre de Pembroke, 2006).

Autrement dit, le lecteur/compreneur construit la signification décrite par le biais
des énoncés textuels: représentations cognitives des événements, actions, individus et
de la situation (van Dijk & Kintsch, 1983, voir Denhiére, Legros, Bourguet & Hervé,
2000).

Le lecteur doit alors étre capable de faire fonctionner sa représentation afin de
répondre a des questions, de résoudre des problémes, de transférer et généraliser les

informations acquises. (Rouet, 2001)

En 1983, Van Dijk et Kintsch ont réalis¢é de nombreux travaux dans les recherches
sur la compréhension, en proposant une perspective théorique qui demeure la plus

admise actuellement. Elle esquisse trois niveaux de représentation.
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A partir de ces trois niveaux, Van Dijk et Kintsch (1983) décrivent les processus
suivants : Premi¢rement, la surface du texte. Le sujet identifie la structure syntaxique
« l'identification des mots et de la syntaxe » et il procéde par la suite au traitement
syntaxique, deuxiémement, "la base de texte", a ce niveau le sujet réalise un traitement
syntaxico-sémantique, en combinant et en intégrant de fagon cohérente les différentes
propositions sémantiques (Jamet, Legros & Pembroke, 2006).

Il résulte des combinaisons des informations, cohérence locale/significations
phrastiques, et, cohérence globale/"macrostructure". Troisiemement, "le modéle de
situation ", ce niveau de représentation est détaché du texte (Blanc & Brouillet, 2005).
Le sujet integre ce qu’il a appris du texte a ses connaissances, ce qui fait que les
représentations sur le monde a travers les expériences et les apprentissages mis en
ceuvre lors de la lecture, jouent un rdle crucial dans la compréhension.

Kintsch (1988) a mis 1’accent sur le role du sujet dans 1’activité de compréhension
de textes et il a montré aussi I’importance de la mémoire dans les activités cognitives
et métacognitives lors du rappel de texte en L2 (Alamargot, Lambert & Chanquoy,
2005).

Ce modele (1983) a permis de rendre compte de la compréhension de texte dans
différents contextes en projetant la lumicre sur les limites du modele de la

représentation propositionnelle (1978).

La notion de "mod¢le de situation" rend compte de l'interaction fondamentale entre
les processus linguistiques et 'activation des connaissances du sujet qui caractérise
la compréhension effective d'un texte. D'abord rendue nécessaire par des
limitations évidentes de la représentation propositionnelle, cette notion a ensuite

rer o r..e

l'objet de nombreux travaux de recherche (van Oostendorp & Goldman, 1999).
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1.2.3. De la construction a I’intégration (Kintsch, 1988 ; 1998)

Ce modgle est ¢laboré¢ a partir du modele de Van Dijk et Kintsch (1983), il s'inscrit
dans une continuité¢ d'é¢tudes élaborées par Kintsch (1988 ; 1998). Il fournit une
description de la facon dont les textes sont représentés en mémoire et de leur
intégration aux connaissances antérieures durant la compréhension. La proposition est
le noyau sur lequel s'appuie toute une conceptualisation d'entrées linguistiques de
textes en état de représentation mémorielle ; le compreneur intégre le texte dans sa
mémoire par ordre propositionnel. Le texte est congu comme un ensemble de
propositions sémantiques ordonnées et formées de prédicats et d'arguments.

L'intérét de D’auteur se porte sur les processus responsables de la sélection des
informations importantes / pertinentes pour la construction de la cohérence de la
signification. Pour comprendre un texte, le lecteur active un "mode¢le de situation ", ce

qui fait qu’il met en rapport différents ¢léments d’information en vue d’ « établir des
connexions entre les élements d’informations disparates : les informations véhiculées par le texte et

les connaissances antérieures pertinentes » (Marin & Legros, 2008).

Le lecteur procede a la mise en relation de ses connaissances antérieures ayant
rapport avec le contenu du texte et les informations véhiculées par le texte. Il est
nécessaire de distinguer deux étapes a partir desquelles est congu ce modele: la

construction et l'intégration.

1. La construction est la phase de «l'activation de représentations, correctes, mais
également non pertinentes » (Marin & Legros, 2008). Durant cette phase, les
représentations sont en construction et elles demeurent en état de redondance.

L’¢laboration de la cohérence locale "microstructure» consiste en des opérations de:

a- Sélection de ces propositions.

b- Association de ces propositions a des propositions voisines.
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c- Récupération des informations provenant de I'ensemble des connaissances de
lI'individu. Chaque proposition est un fil conducteur quant a l'opération de la
récupération.

d- L'organisation de la représentation mentale et la désactivation des propositions
incongrues qui se font parallélement, au moment ou le réseau de propositions est

construit.

2- L'intégration est la phase durant laquelle apparait une nouvelle configuration
cohérente du texte, autrement dit, « cette phase d’intégration a pour effet de sélectionner les

éléments les plus pertinents, c’est-a-dire les éléments les plus reliés entre eux » (Porhiel &

Klingler, 2004, voir Denhiére, Lemaire, Bellissens & Larose, 2005).

Une nouvelle modélisation de la compréhension a été proposée par Kintsch (1998).
I1 envisage de limiter les niveaux de représentation a deux niveaux "la base de texte et
le modéle de situation" : "la base de texte" correspondant aux €¢léments de surface et
propositionnels, et "le modéle de situation" correspondant a la fusion entre les

informations extraites du texte et les connaissances antérieures du sujet.
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CHAPITRE II

MODELES DE L'ACTIVITE REDACTIONNELLE



Introduction

Dans ce chapitre, nous présenterons les modeles de princeps de [Dactivité
rédactionnelle/production de textes. Breiter et Scardamalia (1987) expliquent comment
les processus cognitifs interviennent lors de I’activité rédactionnelle, et montrent ainsi
comment les scripteurs recourent aux deux stratégies (Knowldge transforming et
Knowldge telling) selon leur niveau de compétence. Le modele d'Hayes et Flower

(1980) met aussi 1’accent sur le role de la MLT dans ’activité rédactionnelle.
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2. L’écriture et les modéles cognitives de la production écrite

L’écriture est une activité qui a été mise en valeur dans notre société¢ et en milieu
institutionnel, sa valorisation s’explique par le statut accord¢ a I’évaluation d’écrits en
milieu scolaire’.

Cependant, beaucoup d’enseignants de FLE montrent leur insatisfaction quant aux
performances des €léves en production écrite. De ce fait, ils se plaignent des résultats
enregistrés lors des examens de contrdle, signalent aussi que les apprenants ne se
préparent guere a ce genre d’épreuve, notamment dans les activités d’écriture tant
indispensables a leur réussite scolaire.

Cet échec ne date pas d’hier, maintes recherches ont ét¢ menées depuis des années
en vue de pallier a ce genre de probléme. Ces travaux de recherche sur la production
écrite  avaient des objectifs principalement psychopédagogiques. Il s’agissait
d’optimaliser la qualit¢ des textes produits en mettant en ceuvre des méthodes
d’intervention sur chacune des étapes chronologiques de la rédaction d’un écrit
(maniement des connaissances, mise en ceuvre de ces connaissances, puis révision du
texte).

Les approches cognitives de la production écrite ont réellement vu le jour dans les
années 1980 avec les modeles de princeps de Hayes et Flowers et Breiter et
Scardamalia (1987). Avec ces deux auteurs, on est pass¢ d’une focalisation sur le
produit de D’activit¢ a une focalisation sur les processus cognitifs régissant cette
activité.

Avant de clarifier et d’expliciter en quoi consistent ces modeles de production, il

semble opportun de définir ce que c’est un écrit par rapport a une production écrite ?

> La maitrise de la compétence rédactionnelle chez nos apprenants est un signe de réussite scolaire.
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2.1. Qu’est-ce que I’écrit ?

L’enseignement des langues étrangéres a pour objet de faire installer chez
apprenants des compétences en communication écrite et orale.

Jean Pierre CUQ définit I’écrit, dans son sens le plus large, comme : « une

manifestation particuliere du langage caractérise, sur un support, d’une trace graphique

materialisant la langue et susceptible d’étre lue. » (Cuq, 2003, P78, 79)
D’autre part, Isabelle GRUCA et Jean Pierre CUQ considerent 1’écrit dans un

premier sens comme une tdche impliquant plusieurs procédures : « écrire, c’est réaliser
une série de procédure de résolution de problemes qu’il est quelque fois délicat de distinguer. »
(GRUCA & CUQ, 2002, p 178). Dans un deuxiéme temps, ils le définissent : « écrire, c’est

donc produire une communication au moyen d’un texte et c’est aussi écrire un texte dans une langue

étrangere. » (GRUCA & CUQ, Op.cit. p182)

Selon Charmeux, chercheure a I’'INRP de Paris, écrire au sens de « produire un
écrit » : ¢’est produire un type d’écrit (en référence a la typologie textuelle), s’inscrit
dans une optique communicationnelle. Réaliser un écrit fait référence, d’une part, a la
mise en valeur du processus cognitif du scripteur et a la gestion de la langue, d’autre
part, a la mise en ceuvre dans un cadre stratégique de celle-ci, que Charmeux qualifie
de « activité socio et psycho-linguistique ».

Pour I’approche cognitive, la production de textes se définit comme étant : « une

activité mentale complexe supposant la mise en ceuvre d’un ensemble de connaissances langagieres et

de différents processus mentaux. » (Fayol & Hermes, 2002).
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2.2. Modz¢le dialectique de Breiter et Scardamalia (1987)

Les compétences du scripteur sont responsables dans l'activité rédactionnelle,
I'automatisation de certaines opérations cognitives cause par la suite la libération des
ressources en mémoire de travail pour d'autres opérations mentales (Marin & Legros,
2008, p.104). La mise en ceuvre lors de la production écrite de trois processus est
nécessaire: la planification, la mise en texte et la révision (Hayes et al. 1980). Il est a
rappeler que la récupération des connaissances stockées en mémoire a long terme et
les informations sélectionnées et hiérarchisées conformément au but de 1'écriture
relévent du processus de la planification.

Les recherches menées par Breiter et Scardamalia en 1987 sur des jeunes scripteurs
agés de 9 a 16 ans montrent l'utilisation de deux stratégies « Knowledge Telling
Strategy »° et « Knowledge Transforming Strategy »'. La premiére stratégie est liée
généralement au scripteur novice, d'abord, il commence la récupération des
connaissances, qui se fait linéairement et de facon directe, ensuite il transcrit ces
connaissances en mots, une opération qui manque de réorganisation de la surface
linguistique et du contenu conceptuel (Marin & Legros, 2008, p.105). Ce qui fait que
les textes produits, sont que des juxtapositions phrastiques structurées selon les
connaissances du rédacteur.

Cette stratégie se contente de la surface textuelle ou le scripteur n'active aucune
récupération des informations implicites relatives au texte, elle se définit comme
'usage identique des informations textuelles sans procéder au retraitement. Elle est au
service de la cohérence locale et son organisation se focalise sur trois composantes

(Hoareau, Legros, Gabsi, Makhlouf & Khebbeb, 2006, voir Benaicha & Legros, 2007).

6 , - . ,
La stratégie des connaissances rapportées

7 La stratégie des connaissances transformées
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Pour ce qui est de la premi¢re composante, le scripteur parvient a identifier I'objet
du texte en plus sa fonction, et durant laquelle il peut guider son activité d'écriture.
Plus précisément, cette composante décrit la représentation mentale des instructions
(mental représentation of assignement).

La deuxieme composante fonctionne selon deux types de connaissances, en premier
lieu, les connaissances sur le domaine qui ont trait au texte, en d'autres termes les
connaissances sur le domaine évoqué par le texte (content knowledge) (Marin & Legros,
2008, p.105).

En deuxiéme lieu, les connaissances discursives (discourse knowledge) qui
s'operent en fonction des connaissances linguistiques et la dimension pragmatique du
scripteur. Ces connaissances déterminent la forme finale du texte a produire. En
troisieme lieu, il s'agit du processus d'écriture (knowldge et Ellingprocess) ou la
verbalisation du texte se fait en fonction des objectifs d'écriture et des connaissances
du rédacteur.

"

Cependant, la deuxiéme stratégie " knwowldge transforming strategy" ou la
stratégie des connaissances transformeées, cette stratégie différencie le scripteur expert
du scripteur novice. Elle concerne plutot le scripteur expert, qui procéde par la refonte
et la réélaboration du contenu textuel c'est-a-dire 1'expert s'approprie le texte en le

réélaborant en fonction des objectifs attribués a l'activité rédactionnelle.

Cette stratégie met en ceuvre des opérations mentales complexes, comme la
résolution de probléme, qui le conduit a reconceptualiser son texte pour en
effectuer la traduction linguistique en fonction de sa représentation mentale des
instructions et ses différents registres de connaissances. (Marin & Legros, 2008,

p.122).

Le recours a cette stratégie est conditionné par les capacités du scripteur expert a
réélaborer et a réorganiser les connaissances tout en préservant la compatibilité avec

« les contraintes thématiques et rhétoriques qui sont liées a une intention spécifique » (Marin &

Legros, 2008, p.105).
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L'acquisition de " knwowldge transforming strategy" se fait au fur et & mesure et
devient fiable vers 1'age de 16 ans, a cet age, les scripteurs sont en mesure de relever
toutes les contraintes rencontrées et parviennent a produire des textes structurés et plus
¢laborés.

Des travaux réalisés dans ce sens montrent que les dispositifs d'aide, notamment les
connecteurs temporels, lorsqu’ils ont bien placés dans le texte, contribuent au
développement de l'activité rédactionnelle chez 1'¢éleéve, elles servent d'outils d'aides
qui occupent la place de la stratégie intermédiaire entre (Knowldge transforminget

Knowldge telling) : « Le développement de [’expertise rédactionnelle est envisagé comme un

passage progressif de la premiére a la seconde stratégie, nécessitant de franchir un certain nombre de

paliers intermédiaires ». (Chanquoy & Alamargot, 2002).
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2.2.1. Modele d'Hayes et Flower (1980)

Hayes et Flower, aprés avoir, analysé¢ des protocoles verbaux rédigés par des
scripteurs experts, ont propos¢ en 1980 un modéle prenant en compte trois phases. La
premicre phase porte sur l'environnement dans lequel se trouve le rédacteur (la tache
est assujettie a un milieu social ainsi qu'a 1'écriture précédente du texte). Ces éléments
peuvent influer sur sa performance. La deuxiéme comprend la MLT. Le rédacteur

procede par la récupération des informations conservées en mémoire a long terme "la
MLT assure le stockage et la récupération des connaissances” (Alamargot, Lambert & Chanquoy,

2005). 11 organise ces connaissances, puis il ¢labore un schéma textuel, en fonction de
ses objectifs déja fixés « dimension pragmatique ».

La troisieme phase porte sur les processus rédactionnels. En premier lieu,
"Planning" au cours de ce processus le scripteur construit son message en fonction de
son objectif, qui dépend du message a transmettre" les sujets planifient ce qu'ils veulent dire,
ils rassemblent leurs idées et les organise, ils se donnent aussi des buts". (Lemaire, 2005). Le
deuxiéme processus est "translanting", au cours duquel le rédacteur recourt a la
transformation de son texte, en concrétisant son message préverbal, autrement dit, il
transforme le message préverbal en un message verbal (Marin, & Legros, 2008). En
dernier lieu, "reviewing". Le scripteur évalue et vérifie son texte, en effectuant des

modifications, des changements et des suppressions : « Les opérations de révision vont de la

revision de lettres a celle de paragraphes et sont de quatre types : substitutions, déplacements,

additions, et suppressions ». (Chagnon, 2009).

Le rédacteur expert ne se contente jusqu'a ce qu'il fasse des améliorations au
niveau de son texte, qui répondent & ces objectifs et ses intentions, mais tous ces
processus (planification-la formulation-la révision) sont monopolisés par « monitor ».
Cette instance controle l'activité rédactionnelle de fagon a activer un tel processus ou

interrompre un autre.
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Ces opérations que le scripteur effectue au cours de la tiche rédactionnelle se
succedent les unes aux autres, et, se font de maniére interactionnelle et
interdépendante. Le rédacteur révise le niveau local puis, s'il parvient a controler la
cohérence textuelle, il enchaine les corrections globales (Olive & Piolat, 2003).

En 1981, Hayes et Flower, ont effectu¢ des changements portant sur leur modé¢le
de princeps, en décrivant les phases suivantes:

La planification, une phase pendant laquelle se succedent trois sous processus"
generating" durant lequel le scripteur récupére les contenus sémantiques qui tournent
autour du texte. Le deuxiéme sous processus dit "organizing" il permet de hiérarchiser
les informations. Les deux sous processus'generating et organizing" portent sur
I'élaboration du " plan to do". Le troisieme " goal setting", celui-ci prend en compte
«plan to do » en ajustant les traitements en liaison avec les intentions et les objectifs

scripturaux du rédacteur : « La sélection et l'organisation des éléments informationnels

récupérés. La planification cognitive est guidée par la structure des connaissances activées et par des

objectifs pragmatiques de la rédaction projetée. » (Tognotti, 1997).

La formulation ou "translating" vise deux fonction, les parties élaborées au cours
du processus de "planing" seront développées, la deuxiéme est la concrétisation
linguistique du contenu sémantique, en d'autres termes, c'est la verbalisation du
contenu sémantique (Marin, & Legros, 2008).

La révision ou "reviewing" comprend deux sous processus: la lecture et la
correction, qui sont respectivement "reading" et "editing". En lisant son texte produit
et fini, le scripteur évalue le décalage du sien par rapport a son but initial, le texte édité

par rapport au texte vis€ " la révision permet de détecter les écarts entre le texte produit, les

normes langagieres et ses propres intentions"(Olive & Piolat, 2003, p.2).
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2.2.2. Limites du modele d'Hayes et Flower

Le modele d'Hayes et Flower se désintéresse de projeter ses études sur le
développement de l'activité rédactionnelle chez le scripteur novice, en limitant a
expliquer le déroulement des processus cognitifs chez le scripteur expert.

I1 était 1'objet de nombreuses critiques dans la mesure ou il s'intéresse davantage aux
processus, qui interviennent au cours de la rédaction au détriment de la mise en texte,

. . , ., .o~ 8
celle-ci est moins étudiée par rapport aux processus cognitifs’.

Nysrtand estime que la traduction d'idées en texte (translating) est la partie la plus
pauvre du modele de Hayes et Flower. Nystrand estime également que, dans le
modele cognitif, le rédacteur est un individu solitaire qui se "débat" avec ses

propres pensées (Nystrand, 1989, voir Tagnotti, 1997).

L'évocation des connaissances conservées en mémoire et les processus d'activation
de ces connaissances en MLT sont insuffisamment pris en compte (Marin & Legros,
2008, p.98). En effet, Hayes lui-méme (1996), Berninger et Swanson, ont réhabilité ce
modele, en s'intéressant de plus en plus a 1'élément précédemment négligé" la mise en
texte", ce qui fait que le regain d'intérét se porte sur la MDT et sa fonction lors de

['activité rédactionnelle :

La multiplicité des connaissances et des traitements devant étre articulés au cours
de la rédaction, la mémoire a long terme (MLT) — qui stocke les différentes
connaissances mobilisées — la mémoire de travail (MDT) — au sein de laquelle les
traitements sont mis en oeuvre - sont fortement sollicitées. (Alamargot, Lambert

&Chanquoy, 2005).

Au demeurant, ce modéle reste un cadre théorique de référence sur lequel de

nouveaux travaux se sont focalisés pour développer leurs recherches.

¥ Hayes et Flower ont écarté la MDT.
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Les travaux de kellogg sur la MDT (Hayes, 1996 ; Kellogg, 1996 ; McCutchen,
1996, voir Olive & Piolat, 2003) ont montré I'importance de ce modele, de plus, les
recherches actuelles portant sur la production écrite en L2 ont montré ['utilité de ce

modéle comme référence de base.
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2.3. Mémoire de travail

Apres les travaux d'Hayes et flower sur la production écrite, et le réle de second
plan accordé a la MDT, les chercheurs en psychologie cognitive ont mis 1'accent sur
cette derni¢re et son role lors de la tiche de production écrite. Baddeley (1996) a
réalisé de nombreux travaux portant sur la MDT et sa fonction dans la rédaction, en

déterminant son importance car elle « organise la récupération d’informations en mémoire da

long terme et controle le déroulement des activités cognitives en distribuant des ressources aux

traitements en cours » (Baddely, 1996, voir Olive & Piolat, 2005).

La MDT est un mécanisme ou les informations ne sont pas stockées pour une
longue durée, mais temporairement en fonction de traitements a réaliser.”

Revenons aux travaux réalisés par Baddeley, qui décrit l'architecture de la MDT
comme appareil a trois composantes : 'administrateur central, la boucle phonologique
et le calepin visuo-saptial. Ces deux derniers systémes sont considérés comme des
systémes « esclaves » (Marin & Legros, 2008). La boucle phonologique se charge de
la gestion de I'arsenal verbal et linguistique, ainsi que la maintenance des informations
récupérées en MLT ou dans le milieu environnant. Le calepin visuo-spatial
maintiendrait les représentations provenant de l'opération de traitement réalisé et
effectuerait des opérations de coordination des processus cognitifs, qui portent sur les
dimensions visuelles et spatiales. Pour ce qui est de I'administrateur central, il réalise
les opérations de coordination et de hiérarchisation, qui déterminent en premier lieu
l'activité des deux systémes mentionnés la-dessus, en deuxiéme lieu, il organise
lI'intervention de l'un ou de l'autre. Par conséquent, I'administrateur distribue les

ressources dans les autres systemes de fagon a éviter toute surcharge cognitive.

« Lorsqu'un individu effectue une tdche de production, il doit allouer ses ressources attentionnelles de
la maniere la plus judicieuse possible afin d'éviter la situation de surcharge cognitive » (Marin &

Legros, 2008).

9 « . . . . ’ . ’
Il est a signaler que la conservation des informations et la durée de conservation créent des

contraintes pour ce mécanisme pendant le traitement.
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Badelly a introduit en 2000 une nouvelle composante « le registre épisodique » ou
(episodic buffer). Cette composante assume la liaison entre les informations provenant

d'autres composantes et aussi celles qui proviennent de la MLT, un lieu d'affluence qui

permet de :

Former unités intégrées a travers l’intégration des informations de différents
domaines et de différentes natures comme visuelle, spatiale et verbale le long de la
séquence temporelle ou 1’ordre chronologique (...) Ce systéme est assumé d’avoir
des liens avec la mémoire a long terme et le sens sémantique. (Badelley, 2000,

voir Ming & Legros, 2009).
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2.3.1. Travaux de Kellogg (1996).

Dans la méme lignée de Badelly, Kellogg a développé un travail sur la MDT, mais

un travail plus précis et plus spécifique par rapport a celui de Badelly.

Depuis la parution du modéle de Kellogg le modéle de Baddeley est également
éprouvé dans le cas plus global de la production de textes. Il s’agit alors d’éclairer
les relations existant entre les processus rédactionnels et les trois registres de la

MDT (Alamargot, Lambert & Chanquoy, 2005).

Ce travail a permis d’enrichir les recherches portant sur I’écrit et I’oral, en
contribuant a I’ajout de trois instances qui prennent en compte le role de la MDT. Ces
trois instances (formulation- exécution- contrdle).chacune se subdivise en deux
processus. La formulation se compose de la planification et la traduction. L’exécution
se compose de la programmation graphomotrice et I’exécution graphomotrice. Enfin le

contrdle qui comprend la lecture-relecture et I’édition.
« La planification engagerait effectivement le calepin visuo-spatial pour traiter des informations a

caractére imagé » (Olive & Piolat, 2005). La traduction permettrait d’engager la
récupération des informations conservées dans la boucle phonologique lors de la
traduction verbale du contenu. En fait, les travaux qui portent sur le role de la boucle
phonologique au cours du traitement et I’attention qu'alloue 1’individu au sujet a traiter
foisonnent. (Marek & Levy, 1999 ; Chenoweth & Hayes, 2003, voir Olive & Piolat,
2005).

La programmation et I’exécution, deux composantes au cours desquelles le systéme
est activé. Ce systéme qui « est a 'origine de la traduction des idées, il permet le passage du

texte virtuel au texte concret » (Marin & Legros, 2000), il controle les mouvements de la main.
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2.3.2. Kellogg (1999) le role de la MDT dans la production.

Le mode¢le de Kellogg montre la relation des processus de la rédaction en liaison
avec les différents registres de la mémoire de travail. En 1999 Kellogg a introduit la
MTLT et ultérieurement Mc Cutchen (2000). La MTLT prend en compte l'activité de
rédaction chez l'enfant et 1'adulte. Cette mémoire intermédiaire entre la MDT et la
MLT, a le role de conserver et récupérer les informations avec une opération

cognitive moins couteuse : « la MDT-LT, propre a l’expert, permet le stockage et la récupération

stratégiques de vastes ensembles de connaissances, sans que cela soit particulierement cotiteux pour

le systeme cognitif » (Alamargot, Lambert & Chanquoy, 2005).

La MTLT est la capacité d'un sujet dans l'utilisation de sa mémoire de long terme
comme une mémoire de travail, ce fusionnement, permet de rendre compte du
fonctionnement de la MLT hors de 1'opération de stockage. Cette notion est issue des
recherches qui se portent sur le rédacteur expert. Pour ce faire, des travaux dans ce
champ ont foisonné, en montrant que la différence entre un expert et un non expert
réside dans la capacité a utiliser la mémoire de MTLT, c'est-a-dire un expert a

l'aptitude d'utiliser la MTLT, par contre un non expert recourt a la MTCT.

Kintsch suggested that individuals with a high degree of domain-specific
knowledge process information held in long-term working memory LTWM
whereas those with less knowledge are bound by the capacity limitations of STWM
1 (Kellogg, 2001).

Mais, le degré de l'expertise est 1ié aux connaissances des individus, il ressort de

cette distinction une démarcation visible entre un expert et un non expert.

10 . . . . . . .
Les personnes avec un haut degré de connaissances du domaine spécifique traitent l'information
en recourant a la mémoire de travail long terme (MTLT), alors que ceux qui ont moins de

connaissances traitent I’information avec la MTCT.
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2.3.3 MCT et MLT

I1 est tres important de mettre l'accent sur les deux dispositifs: mémoire a court
terme et mémoire a long terme. Ces deux instances contribuent d'une part a la
conservation des informations, d'autre part, a développer l'activité rédactionnelle
(Chanquoy & Alamargot, 2002). La MCT occupe un role intermédiaire dans la mesure
ou les informations entrantes seront traitées avant d'étre conservées en MLT, mais la
MCT est considérée comme une mémoire ayant des capacités limitées pendant le
traitement des informations, car elle est attachée aux activités alias de bas niveau, a
titre d'exemple, la transcription graphique (Breninger & Swanson, 1994; Chanquoy &
Alamargot, 2002).

De surcroit, la théorie de chunks stipule que la MCT pourrait faire 'opération du
regroupement en mémoire qui est de (7 + ou — 2), en d'autres mots, ce modele

théorique prend en compte le terme chunk qui fait référence a « un assemblage d'éléments

ayant de forts liens entre eux, mais de faibles liens avec des éléments d'un autre chunk » (Gobet et al.

2001, voir Guida, Hubert & Serge, a paraitre).

De nombreux travaux réalisés examinent le vrai rdle de la MCT en compréhension
et production (Savin & Perchonck, 1965; Blanc & Brouillet, 2003). Smith et Green
(1977) ont mis l'accent sur la différence entre répétition et rappel, en testant les
capacités de la MCT comme un lieu ou l'information tourne pas mal de fois avant son
acces a la MLT, cependant, ils ont affirmé que la répétition n'est pas le rappel. (Blanc
& Brouillet, 2003).

Cowan (1988) la MTCT est une partie intégrante en activité de la MLT (Blanc &

Brouillet, 2003), cette derni¢re est une mémoire experte, elle permet de maintenir

« actives les informations servant d'indices de récupération » (Guida, Hubert & Serge, a paraitre).
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La mémoire a court terme n'est pas une instance indépendante, mais elle est le lien
entre les informations sensorielles et la mémoire a long terme, de 1a elle fait partie de
la MLT.

La MLT se charge de la conservation/ stockage et la récupération des
informations/connaissances. Elle se subdivise en deux registres conformément a la
nature des connaissances stockées, en détail, les connaissances déclaratives constituant
les savoirs et les connaissances procédurales, qui constituent les savoir-faire.

Pour Tulving (1972), la MLT se compose de deux sous-systémes, le premier est
épisodique, le deuxiéme est sémantique, cela correspond respectivement, a la
mémoire épisodique et a la mémoire sémantique, des années plus tard (1985), il a
ajouté un troisiéme sous systeme, la mémoire procédurale, elle recele des
connaissances qui se rapportent a celles auxquelles le sujet accéde consciemment
durant l'activité de production et d'autres opérations.

De surcroit, Graf et Schater ont suggéré en 1985 de rendre compte de deux autres
sous-systemes, la mémoire explicite et la mémoire implicite. Le premier est présent
lorsque le sujet se retrouve en état de performance en lisant par exemple un texte, il
comprend le texte sans se référer consciemment a la mémoire. Mais la deuxiéme se
présente quand le sujet se référe consciemment a la mémoire (Blanc & Brouillet,

2003).

Enfin, la MLT «c'est une instance, hautement stratégique, permettrait a I’expert
dans un domaine de récupérer en MDT, a tout moment, de larges ensembles de
connaissances, avec un cout cognitif moindre » (Kintsch & Ericsson, 1995;

Caharpenter, 1992, voir Chanquoy & Alamargot, 2002 ; Marin & Legros, 2008).

Dans cette optique, les aides par les connecteurs « temporels » contribuent
au développement de 1'activité rédactionnelle chez l'apprenant. Elles servent
d'outils d'aides qui occupent la place de la stratégie intermédiaire entre

(Knowldge transforming et knowldge telling)".
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L’utilisation de ces connecteurs dans des aides textuelles catalyse le
traitement inférentiel des informations. Cette opération inférentielle résulte de
la capacité de la Mémoire de Travail a Long Terme (MTLT) (Kellogg, 2001).

Le mode d'emploi des connaissances, durant la production des textes, varie selon le
niveau de développement des compétences rédactionnelles tel qu’il est envisagé par

Bereiter et Scardamalia (1987).
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CHAPITRE III

STATUT DE LA COMPETENCE LINGUISTIQUE
« CONNECTEUR » DANS LE SECONDAIRE ET LE CECR



Introduction

Nous présentons dans le troisiéme chapitre, un rappel de la démarche a effecteur
par l’enseignant en classe et son rdle dans le développement des différentes
compétences, y compris la compétence linguistique. Ensuite, nous mettons 1’accent sur

la place des connecteurs dans la compétence linguistique en relation avec le CECR.
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3.1. Enseignement du francais dans le secondaire

L’enseignement de la langue francaise dans le 3°™ palier « secondaire » s’inscrit

dans le cadre de la méthodologie de 1’approche par les compétences. Ce qui fait que
I’enseignant en tant que didacticien doit viser les compétences finales a installer chez
I’apprenant, cette démarche enseignement/ apprentissage, est en fait focalisée non pas

seulement sur le développement de savoirs, mais aussi de savoir-faire :

La compétence est la mise en ceuvre d’un ensemble de savoirs, de savoir-faire et
d’attitudes permettant d’identifier et d’accomplir un certain nombre de taches
appartenant a une famille de situations, que ces dernicres soient disciplinaires ou

transversales. (DAPF, 2011).

En effet, pour la réalisation d’un projet, I’enseignant est appelé a choisir les
méthodes, les supports, la progression, les activités et les exercices et a mettre en
ccuvre les techniques d’expression adéquates, qui participent au développement
scriptural et cognitif de I’apprenant. Ce choix s’effectue en relation avec les besoins

exprimés par les apprenants lors du déroulement du projet.

Les apprenants seront aidés par 1’ensemble des activités de communication ou de
structuration de la langue que le professeur leur proposera tout au long du projet. Il
doit veiller a concevoir a c6té des activités de structuration de langue (ex : passage
du discours direct au discours indirect dont le but est seulement de modifier le
repérage spatio-temporel et le systeme des personnes) de véritables activités
d’écriture (ex : le passage du discours direct au discours indirect dont le but est une
contraction de I’information. Il s’agira dans ce cas de transmettre un sens qu’on a
découvert et que I’on reformule selon une nouvelle situation de communication .

(Guide de I’enseignant, 2011).
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3.2 Qu’est ce que « étre compétent » ?

Pour Xavier Roegiers (2000), une compétence est : « la possibilité, pour un individu

(apprenant) de mobiliser un ensemble intégré de ressources en vue de résoudre une situation-

probleme qui appartient a une famille de situations ».

Pour Perrenoud (2000), une compétence est « la faculté de mobiliser un ensemble de
ressources cognitives (savoirs, capacités, informations, etc.) pour faire face avec pertinence et
efficacité a une famille de situations ».

Et Tardif (2006) la définit comme « un savoir-agir complexe prenant appui sur la

mobilisation et la combinaison efficaces d’une variété de ressources internes et externes a l’intérieur

d’une famille de situations ».
Quant a Scallon (2007), il la affirme que le « savoir agir [est] fondé sur la capacité de

mobiliser et de combiner diverses ressources, internes et externes, en vue d’accomplir des tdches

complexes d’'une méme famille ».

Ces définitions insistent sur trois éléments essentiels : les ressources, leur
mobilisation pertinente et le lien avec d’autres ressources contextuelles.

Ce concept-clé « Ressources » a trop évolué dans les recherches actuelles en
didactique.

Tardif et Scallon parlent encore de ressources « externes ». Les ressources
comprennent a la fois des ressources internes a la personne et des ressources externes

(Gérard et Braibant, 2004) :

- les ressources internes appartiennent en propre a un individu donné et guident son action pour
résoudre la situation-probléme. Il s’agit essentiellement de ses connaissances, ses capacités et
ses habiletés : savoir-produire, de savoir-faire et de savoir-étre (Gerard, 2000,2001) ;

- les ressources externes sont quant a elle tout ce qui pourra étre mobilisé en dehors de la
personne, des ressources mobilisables dans son environnement. Elles concernent dés lors des
ressources matérielles (un outil, un texte ...) des ressources humaines (son enseignant, son
camarade de classe, ses parents, ...), des ressources procédurales (un algorithme, un

réglement...), etc.
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La collaboration en classe de langue fait partie des ressources humaines (un
enseignant, un éléve, un ami ...) sont des éléments indispensables dans ’APC''. Etre
compétent ne veut pas dire compter sur ses connaissances individuelles, on a souvent
besoin de I’aide d’un ou des autre (s) pour développer ses propres compétences.

L’objectif primordial de I’enseignement d’une langue étrangere est d’installer
une compétence communicative qui, malgré sa complexité, peut Etre traitée en

fonction de ses diverses composantes; Sophie Moirand en met [’accent sur quatre :

-la composante linguistique, c'est-a-dire la connaissance des divers systémes de régles
aussi bien syntaxiques, lexicales, sémantiques, phonologiques que textuelles qui
permettent de reconnaitre ou de réaliser une grande variété de messages ;

-la composante discursive, c'est-a-dire la connaissance et 1’utilisation des différents
types de discours & adapter selon les différentes caractéristiques de toute situation
de communication ;

-la composante référentielle qui concerne, de manic¢re générale, la connaissance des

domaines d’expérience et de référence ;

-la composante socioculturelle qui permet de connaitre et interpréter les régles du
systéme culturel, notamment, celles qui régissent les normes sociales de

communication et d’interaction. (Moirand , 1990).

Selon le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL),
une compétence communicative prend en considération plusieurs composantes en
fonction d’un certain ordre :

- la composante linguistique
- la composante sociolinguistique

- la composante pragmatique

** Approche Par Compétence
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3.3. Compétence linguistique, FOS, FOU et CECR

L’apprenant d’une langue étrangére dans le cadre du CECR devrait maitriser
trois compétences communicatives : la compétence linguistique, la compétence
sociolinguistique et la compétence pragmatique. Nous abordons la compétence
linguistique du point de vue du FOU qui est le centre d’intérét de notre travail de

recherche.

3.3.1. Compétence linguistique

Les textes de spécialités sont caractéris€s généralement par I’emploi d’un
vocabulaire technique, des termes a la fois scientifiques, complexes et nouveaux, des
formes impersonnelles, des connecteurs qui assurent leur organisation et leur
cohérence, etc. C’est pourquoi I’enseignant doit accorder une grande importance, dans
le cadre du FOU, a I’aspect linguistique en essayant de le développer a travers les

différentes activités proposées durant la formation.

Y a-t-il des matrices de textes ? C’est en fait une tres vieille question qui a fondé
I’entreprise rhétorique. Si I’on en croit la rumeur, elle remontait au cinquiéme
siécle avant JC a Syracuse (mais peut-étre bien au-dela). Quand on veut défendre
son droit, quel dispositif textuel construire de fagon adéquate a I’objectif a atteindre
? La rhétorique n’est pas une succession de moments stratifiés dans le temps. Les
trois moments (inventio, c’est-a-dire « que dire ? », dispositio, c’est-a-dire «
comment organiser ce que I’on a a dire ? », elocutio, ¢’est-a-dire « comment le dire
», « comment le mettre en mots », d’ou les « figures ») s’imbriquent les uns dans
les autres : tout producteur de texte sait que le « plan » d’un texte se remanie sans
cesse. Ce qui articule le tout, c’est le dispositif d’ensemble (dispositio). Les textes
de spécialités semblent bien recourir a des procédés de type matriciel, ¢’est-a-dire a

disposer les éléments selon un ordre plus ou moins convenu. (Portine, 1990)

La compétence linguistique contient six sous-compétences :
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3.3.2. Compétence grammaticale

Cette compétence comprend des ¢léments (mots, etc.), des catégories (nombre,
genre, pass¢, présent, etc.), des classes (conjugaisons, déclinaisons, etc.), des
structures (propositions, mots composés et complexes, etc.), des processus
(nominalisation, gradation, etc.). L’apprenant de FOU doit maitriser ces éléments
grammaticaux qui, I’aident a controler la compréhension et la production des phrases
lors des interactions universitaires.

Signalons que les formations de FOU doivent s’intéresser a développer cette

compétence en proposant des textes contenant des connecteurs «Le risque

d’incompréhension se trouve réduit lorsque l'inférence est guidée par un connecteur (Takeuchi,

1997).
De plus, la langue spécialisée (langue de spécialité) a des particularités

syntaxiques bien précises.

Elles (les langues spécialisées) ont une syntaxe qui est tout a fait celle des langues
de référence, mais avec des prédilections en matiére d’énonciation (comme le
fameux style impersonnel des sciences) et des phraséologies professionnelles

(comme les formules stéréotypées des administrations). (Lerat, 1995).

3.3.3. Compétence lexicale

Cette compétence porte sur la connaissance et [’habilet¢ de manier le
vocabulaire d’un domaine donné (sciences). Elle est la clef de tout apprentissage c’est
pourquoi certains didacticiens s’ingénient a souligner son importance dans

I’enseignement du FOS « Quelle que soit I’approche que ['on adopte ou privilégie (...), la

composante lexicale nous semble une composante clé, qui irrigue tout le champ si spécifique pour le

FOS et donc incontournable » (Binon & Verlinde, 2002).
Elle concerne des ¢léments lexicaux (locutions figées, des mots isol€s, etc.) et
des ¢léments grammaticaux (pronoms interrogatifs, conjonctions

coordination/subordination, etc.). Certaines approches FOS mettent 1’accent sur cette
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compétence dans la mesure ou leurs priorités tendent a faire acquérir a 1’apprenant des
listes du lexique d’un domaine déterminé. Bref, la compétence lexicale permettrait a

I’apprenant de FOU d’avoir acces a la documentation dans son domaine de spécialité.

3.3.4. Compétence sémantique

Nous distinguons trois types de la sémantique : la sémantique lexicale (le sens
des mots, la référence, etc.), la sémantique grammaticale (le sens des catégories, des
structures, des éléments grammaticaux, etc.) et la sémantique pragmatique qui traite
des relations logiques (substitution, présupposition, etc.). Parmi ces trois types de la
sémantique, c’est la sémantique lexicale qui intéresse les apprenants de FOU, leur
priorit¢ est d’avoir accés a I’utilisation de la langue en milieu universitaire.
L’ apprenant de FOU doit maitriser cette compétence Dans la mesure ou elle 1’aide a

comprendre non seulement les échanges oraux mais aussi les textes écrits :

« L’étudiant est considéré a priori comme un lecteur confirmé : il doit savoir lire et réagir
rapidement a des textes longs et complexes ainsi que des documents non textuels » (Derive & Fintz,

2002).

3.3.5. Compétence orthographique / Compétence scripturale

Avoir des connaissances en matiere de perception et de production des textes
écrits de la L2. Cette compétence scripturale permet a ’apprenant de FOS de rédiger
un rapport, des textes spécialisé€s, de rédiger une thése, etc. Grace a cette compétence,
en milieu professionnel, I’apprenant est capable de mette a jour un rapport, de faire de
la publicité écrite pour son entreprise, de rédiger des comptes-rendus, des lettres
adressées a ses clients, etc.

Quant a I’apprenant de FOU:

- répondre précisément a des consignes en liaison avec des questions de cours.

- décrire, expliquer, argumenter, interpréter, commenter....
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3.3.6. Compétence phonologique

Afin de maitriser la langue cible, il est trés nécessaire de connaitre et de
produire les unités sonores, en d’autres termes, ce sont les traits phonétiques (sonorité,
nasalité, etc.), la prosodie de la phrase et I’intonation qu’il faut maitriser.

Dans le cadre du FOU, I’étudiant, par exemple, doit développer cette
compétence pour comprendre un cours, poser des questions, faire un exposé oral
partir d’un écrit cohérent, etc.

En ce qui concerne le public professionnel, cette compétence lui permet de
participer a une réunion de travail, de discuter des contrats, d’assister a des
conférences, etc. grace a cette compétence, 1’apprenant de FOS ’accéde au marché du
travail : lors des entretiens d’embauche, elle peut étre un atout considérable pour que

I’apprenant de FOS soit retenu.

3.3.7. Compétence orthéopique

Cette compétence a un rapport avec la compétence phonologique et
orthographique. L’apprenant est supposé avoir la capacité de prononcer correctement a
haute voix un texte écrit. Dans le cadre du FOS, I’apprenant doit mettre en oeuvre
cette compétence a travers ses participations a la présentation d’un expos¢€ oral aux

cours, a la lecture, etc.
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3.3.8. Compétences transversales indispensables a maitriser

3.3.8.1. Compétences du lecteur

L’¢étudiant est considéré comme un lecteur expert : il est en mesure de lire et de
réagir aux textes de spécialité, a la fois longs et complexes, comprendre les divers

textes, connaitre les différentes notions internes a la discipline.

3.3.8.2. Compétences intellectuelles

L’étudiant doit étre en mesure de :

- mettre en ceuvre un des connaissances de nature scientifique et technique en
connaissant parfaitement le lexique de spécialité.

- connaitre une chronologie, des relations ou des corrélations simples ou complexes.

- Interpréter une expérience.

- Savoir réorganiser un texte de spécialité, etc.

3.3.8.3. Compétences scripturales

- répondre précisément a des consignes en liaison avec des questions de cours.
- décrire, expliquer, argumenter, interpréter, commenter....

« L’étudiant est considéré a priori comme un lecteur confirmé : il doit savoir lire et réagir
rapidement a des textes longs et complexes ainsi que des documents non textuels » (Derive & Fintz,

2002).
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3.4. Place des connecteurs dans la composante linguistique

Il est indispensable d’établir, dans le cadre de la formation FOS, une liste
comportant tous les connecteurs en explicitant leurs rdles soit a 1’oral, soit a 1’écrit, et
de proposer activités portant sur 1’utilisation, le placement, la remise en ordre, etc.

Riegel et al. Signalent que les connecteurs dépassent 1’enchainement local des
propositions « ils fonctionnent comme des organisateurs textuels ». 1ls structurent le texte dans
le sens ou ils ne fonctionnent pas seulement comme de simples marques de relation
sémantique entre deux propositions mais, ils assument :

- un role de liage (enchainement entre les propositions)

- un role d’empaquetage (structuration du texte en ensemble de propositions) (Schiffrin,

1987).

Les connecteurs peuvent remplir deux sens :

1 - Un sens minimaliste : dont I’action est limitée a la phrase par exemple les
conjonctions de coordination (mais, et) et les conjonctions de subordination (parce
que, tandis que, bien que).

2 - Un sens maximaliste : les connecteurs ne sont plus limités a la phrase mais, ils
assurent I’organisation d’un texte. On peut citer les conjonctions, les adverbes (alors,
puis, ensuite), les groupes prépositionnels (d’une part, d’autre part), les locutions
(c’est-a-dire, autrement dit)...

Mangiante et Parpette (2011) mentionnent qu’il y a trois catégories de
compétence : compétences langagic€res, compétences pragmatiques et compétences

culturelles.

Parmi les compétences langagicres qui sont liées aux exigences de I'université,
la compréhension et la production des écrits spécialisés. Cependant, en filicre
scientifique, les étudiants éprouvent d’énormes difficultés de compréhension et de

production de textes spécialisés.
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C’est pourquoti il nous semble opportun de proposer, dans le cadre du FOU, des
textes spécialisés comportant des connecteurs « causaux, spatio-temporels et
adversatifs », en signalant que la prise en charge de la composante linguistique est la
conséquence des résultats de nos travaux de recherche sur le role positif des
connecteurs dans 1’activation des inférences et le repérage des informations

importantes dans les textes.

Notre approche part du principe que pour comprendre 1’anglais scientifique et
technique contenu dans les manuels, ouvrages, articles, etc. Il est avant tout
nécessaire d’avoir une connaissance de la structure discursive de ces textes.

(Trimble, 1994).

Concevoir une formation FOU au sein de I'université des filiéres scientifiques

Quant au FOU, une branche du FOS, il cherche a donner une nouvelle dimension
au francais langue de communication scientifique et permet aux étudiants
d’acquérir des compétences langagiéres, disciplinaires et méthodologiques. En
général, les domaines du FOU concernent la vie de I’université, la compréhension
orale du discours universitaire et les exigences de I’expression écrite (Hafez,

2010).
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CHAPITRE IV

LEXIQUE, CONNECTEURS ET INFERENCE



Introduction

Dans le chapitre qui suit, nous présentons des travaux de recherche prenant en
compte le role des connecteurs dans la compréhension d’une mani¢re générale
(Rossari, 2000 ; Reboul & Moeschler, 1998 ; Reboul 2000 ; Blakemore, 1987 ;
Carston, 1993). Ces modéles montrent que la présence des connecteurs, peut
contribuer ou bloquer I’intégration dans la mesure ou ils peuvent fonctionner parfois

comme inhibiteurs.
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4.1. Connecteur entre approches conceptuelle, fonctionnelle et lexicale

Les modeles de (Sanders et al. 1992 ; Rossari, 2000) considérent le connecteur,
lorsqu'il est présent dans le discours, soit comme un filtre qui permet de laisser passer
une relation (Pebka, 2003). Ou un bouchon qui inhibe cette relation. Cette propension
s'inscrit dans la lignée des approches inférentielles. Soit, comme une clé qui permet
d'accéder au discours, celle-ci s'inscrit dans la lignée des approches linguistiques.

De nombreux travaux se penchent sur 1'étude des connecteurs et leurs effets sur
la "Relation de Discours" (RD), parmi ceux-ci, les travaux de Sanders (1992). Il
postule que les connecteurs ne sont pas si nécessaires a l'interprétation de discours
parce que selon cet auteur, I' « inférabilité » des relations est indépendante de toute
forme linguistique qui permet son émergence. De 13, le role du connecteur n'est pas de
construire la relation discursive, mais plutét d'inhiber et/ou de désinhiber cette relation
(Mann & Thompson, 1986, p.70-71 ; Sanders et al. 1992; Asher et al. 1995, voir
Pekba, 2003). Cette tendance a attribuer au connecteur un réle de filtre- bouchon est
clairement précisée. « Quand les conjonctions interviennent dans un texte, elles limitent l'éventail
des propositions possibles avec les relations implicites ». (Mann & Thompson, 1986, voir
Pebka, 2003).

Revenons a Sanders, qui montre que les connecteurs causaux permettent de
limiter le choix parmi toutes les relations possibles (Rossari, 2000). L'impact des
marqueurs est toujours présent au cours de la lecture et le rappel est relativement lié¢ a
la cohérence entre les deux propositions.

Les travaux de Sanders (1992) montrent que les liens causaux sont des liens ou
la cohérence est primitivement établie chez le lecteur, contrairement aux propositions
liées par un connecteur additif ou adversatif, ou la cohérence s'établit au fur et a
mesure de la lecture, et qui fait valoir au sujet /lecteur un colit cognitif plus important,
car il se heurte a ce qu'il n'attend pas "une contre — attente" et s'ingénie a batir a la fois

une construction et une représentation cognitive.
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Sanders et Noordman (2000) montrent que la cohérence entre les deux
propositions est due au connecteur qui influence 1'intégration de ces deux propositions
(Blanc & Brouillet, 2003). Ces relations de cohérence ont comme base quatre
primitives cognitives :

1)- I'action de base qui a pour objet de différencier les connexions fortes des
connexions faibles, c'est a dire les connexions fortes sont adjointes aux relations
causales, les connexions faibles sont adjointes aux relations additives ;

2)- la source de cohérence qui a pour but d'élucider la relation, elle permet de
vérifier si la relation est d'ordre pragmatique ou sémantique ;

3)- la catégorisation des segments qui permet de réaliser la description de
'ordre dans lequel est maintenue la relation de cohérence (basique ou non basique) ;

4)- La polarité qui permet de faire la différence entre les relations fortes et les
relations faibles, cela suppose que le lien causal apparait facilement dans un discours.

En ce qui concerne les approches linguistiques, elles allouent aux connecteurs
un role clé dans la mesure ou ils contribuent a l'interprétation de discours. Parmi les
recherches réalisées dans ce contexte, nous pouvons évoquer celles de Halliday et
Hasan (1976), celles de Martin (1983) ou celles de Rossari (2000).

Ces linguistes ont tablé sur l'importance des connecteurs sur l'interprétation de
discours. Hallidday et Hasan classent les connecteurs selon leur fonctionnement au
sein du texte. Les connecteurs paratactiques qui introduisent des propositions
coordonnées, les connecteurs hypotactiques. Ces derniers introduisent des propositions
subordonnées (voir Blanc & Brouillet, 2003 ; Pekba, 2003).

Rossari affirme que la détermination de tel ou tel sens est relative a I'apport des

connecteurs " l'apport du connecteur a la relation de discours est aisée a déterminer” (Rossari,

2000).
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Construire et interpréter un texte suppose l'intervention d'un ensemble de relations
d'une langue, ce qui fait qu'une langue donnée peut manifester la signalisation explicite
des relations sous forme linguistique. La proposition de Knott et Dale d'un mod¢le
considere les connecteurs comme une base empirique (Knott & Dale, 1992, voir

Pebka, 2003) "La relation additive est liée de fagon intrinséque a la relation causale” (Sanders et
al. 1996, voir Rossari, 2000).
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4.2. Connecteur et Inférence

Il est usuel d'opposer la compréhension littérale a la compréhension
inférentielle. Cette derniére se manifeste quand le lecteur dépasse la compréhension
littérale, en d'autres termes, quand il va au-deld de la surface textuelle. La
compréhension inférentielle peut se retrouver sous deux types d'inférences : inférence
logique et inférence pragmatique (Giasson, 2005).

L'inférence logique est obligatoirement comprise dans le texte, en revanche
I'inférence pragmatique n'est pas incluse dans le texte, elle est fondée sur les
connaissances ou schémas du lecteur. (Giasson, 2005). De plus, la présence des
connecteurs aide le lecteur a faire de nouvelles inférences car ils contribuent a
I’interprétation du discours. (Moeschler, 2002).

Les travaux conduits dans ce domaine montrent que les connecteurs- comme
des expressions procédurales- jouent un grand role dans l'opération inférentielle, en
contribuant a l'interprétation du discours (« la théorie des représentations mentales »).
(Reboul & Moeschler, 1998 ; Reboul 2000) et (« approches pragmatiques »)
(Blakemore, 1987 ; Carston, 1993 ; Reboul & Moeschler, 1998).

Les connecteurs pragmatiques sont des expressions procédurales, a savoir des
expressions dont la signification est computationnelle ou instructionnelle, et non

descriptive ou véri-conditionnelle . (Moeschler, 2005).

Selon ces recherches, toute langue recéle un lexique ouvert et un lexique fermé
: le lexique ouvert, qui se compose de prédicats (nom, verbe et adjectif) permet
I'encodage des informations conceptuelles. Le lexique fermé, formé d'unités non-
lexicales (connecteurs), permet l'encodage des informations procédurales. A ce titre, il
résulte que le lexique fermé est plus fort que le lexique ouvert dans la mesure ou il
organise le groupement et le séquencement de Représentations Mentales

d’événements. (Moeschler, 2002).
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Les informations procédurales sont plus fortes que les informations
conceptuelles dans la mesure ou « elles [les informations procédurales] indiquent
comment traiter les représentations propositionnelles construites sur la base des
informations conceptuelles (Moeschler, 2002).

Les connecteurs appartiennent donc a un systéme fermé, qui a le pouvoir
d'encoder des informations procédurales plus fortes, orientant l'interprétation des
propositions et exer¢ant un effet cognitif (Blakemore, 1987 ; Luscher, 1994 ; 1999;
Moeschler, 2002). En ce qui concerne, leur contribution a l'interprétation, ils
permettent de faire des inférences qu’on n’aurait pas pu tirer sans leur présence

(Moeschler, 2002).

Enfin, Comprendre le role que joue chaque connecteur dans le texte, permet

d'effectuer un traitement textuel plus avancé et de développer des inférences idoines.

L’appropriation des connecteurs dans les textes semble avoir effectivement joué un
role déterminant dans la mise en perspective de faits déduits de 'observation avec
des éléments de connaissances, et dans le développement d'inférences causales .

(Triquet, 2001).
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4.3. LSP" et lexique

4.3.1. Connecteurs comme lexique fermé et LSP

Les langues de spécialité(s) se caractériseraient par une syntaxe réduite et un
vocabulaire spécialisé. Il s’agirait d’un sous-systéme moins complet de la langue
générale qui privilégie certaines tournures ou constructions, certains modéles: ex.
la nominalisation dans la presse, les procédés de distanciation (ex. passivation,
locutions impersonnelles) dans le discours scientifique, juridique, etc. (Binon,

Verlinde & Veuve, 1999)

De nombreux didacticiens s’accordent a mettre en évidence I’importance du lexique
dans I’enseignement de la langue de spécialité. Celui-ci est considéré comme la pierre

de touche inéluctable pour accéder au savoir.

Quelle que soit I’approche que 1’on adopte ou privilégie (...), la composante
lexicale nous semble une composante clé, qui irrigue tout le champ si spécifique

pour le FOS et donc incontournable (Binon & Verlinde, 2002).

Selon Reboul (2000), toute langue recele un lexique ouvert et un lexique fermé : le
lexique ouvert, qui se compose de prédicats (nom, verbe et adjectif) permet I'encodage
des informations conceptuelles. Le lexique fermé, formé d'unités non-lexicales
(connecteurs), permet l'encodage des informations procédurales'™. A ce titre, il résulte
que le lexique fermé est plus fort que le lexique ouvert dans la mesure ou il organise le

« groupement et le séquencement de Représentations Mentales d’événements ». (Moeschler,

2002).

12 IRV
Langue de spécialité
13 7
Le connecteur encode une procédure.
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Les informations procédurales sont plus fortes que les informations conceptuelles

dans la mesure ou «elles [les informations procédurales] indiquent comment traiter les

représentations propositionnelles construites sur la base des informations conceptuelles (Moeschler,

2002).

Les connecteurs appartiennent donc a un systeme fermé, qui a le pouvoir
d'encoder des informations procédurales plus fortes, orientant l'interprétation des
propositions et exercant un effet cognitif (Blakemore, 1987 ; Luscher, 1994 ; 1999;

Moeschler, 2002). En ce qui concerne, leur contribution a l'interprétation, «ils

permettent de faire des inférences qu’on n’aurait pas pu tirer sans leur présence »(Moeschler, 2002).

Enfin, Comprendre le role que joue chaque connecteur dans le texte, permet

d'effectuer un traitement textuel plus avancé et de développer des inférences idoines.

L’appropriation des connecteurs dans les textes semble avoir effectivement joué¢ un
role déterminant dans la mise en perspective de faits déduits de l'observation avec
des éléments de connaissances, et dans le développement d'inférences causales .

(Triquet, 2001).

De plus, Les textes spécialisés constituent la liaison interdisciplinaire permanente

entre la spécialité et la linguistique. La langue de spécialité est [...] le sujet de

I’analyse linguistique (Kocourek, 1991)

Ce qui fait qu’en établissant ainsi des relations entre les mots, les phrases et les

paragraphes, les marqueurs jouent un rdéle primordial : ils assurent la cohérence
nécessaire a toute communication et, par le fait méme, une meilleure

compréhension par le lecteur. » (Clément, 2005)
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Enfin cette importance est attestée par la grande majorité des scientifiques dans la

mesure ou ils affirment que :

Dans les textes techniques et scientifiques, l'usage étant autre, les auteurs ont
majoritairement recours a des organisateurs dits "paralinguistiques” (parce qu'ils
sont d'une nature mixte, a la fois linguistique, typographique et technique),
répondant a la condition préalable " d'étre visibles immédiatement avant la lecture
proprement dite, permettant ainsi de rendre compte de l'importance des unités de

texte sans lire le texte" (Caro et Betancourt 98). (Koulayan, Detey et Sagaz, 2003)

Langue de spécialité et langue spécialisée, Lerat P. (1995) accorde sa préférence a la
langue spécialisée qu’il définit « ['usage d’une langue naturelle pour rendre compte
techniquement de connaissances spécialisées » (Ibidem : 21). Une telle définition souligne,
selon ’auteur, 1’aspect unitaire de la langue et ses usages par exemple 1’enseignement

de I’écriture scientifique dans le cadre de la rédaction d’un mémoire.
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4.4. Cohésion et cohérence

La cohésion se définit comme 1’enchainement des énoncés a I’intérieur d’un
texte, elle implique des opérations permettant d'assurer la continuité d'une phrase a une
autre. Elle est repérable a travers la superstructure textuelle : morphosyntaxe, les

procédés grammaticaux et lexicaux, les marqueurs de cohésion...

Elle [La cohésion textuelle] se rapporte au lexique morphosyntaxique. Toutefois,
la cohésion s’apprécie au niveau de la superstructure (ensemble des subdivisions
des développements thématiques dans un discours) plutoét que de la microstructure
des textes. Elle manifeste, en quelque sorte, la lisibilit¢é de I’emboitement des
parties constitutives d’un texte, de la logique qui les lie. La cohésion est tributaire
des marqueurs de cohésion, définis comme des indices de progression thématique,

de continuité dans le texte (Maingueneau, 1991 ; Beaudet, 2001).

En réalité les marqueurs de relation conférent au discours une certaine continuité
ou homogénéité (Charolles, 1994). Ils sont considérés comme des mécanismes de
textualisation surtout lorsqu’ils sont bien positionnés dans un texte, ils forment entre
eux un systeme rendant le texte plus lisible et plus clair. Quant a Bronckart (1996)

ceux-ci créent des isotopies en explicitant les grandes articulations hiérarchiques, logiques

et/ou temporelles.

Au nombre de ces marqueurs de cohésion, on compte I’ordre normatif des mots
dans la phrase et le respect des régles d’accord, la distribution (raisonnée) des
temps verbaux, les connecteurs, les phénomenes d’anaphorisation, de
renominalisation, les marqueurs d’intégration linéaire (temps, espace, progression),
les marqueurs configurationnels (paragraphes, organisateurs métadiscursifs)

(Maingueneau, 1991)

Il n’en est pas question que les différents ¢léments du texte portent sur un
méme théme / théme commun et qu'ils soient organisés de facon progressive, mais il

faut que la progression thématique soit clairement visible et qu'elle contienne une
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certaine touche organisatrice sans exiger d'effort conscient de la part du lecteur « La
cohésion facilite la cohérence, elle n’en est pas la clé ».
De plus pour charolles, la cohésion se situe au niveau locale « microstruture » et

la cohérence au niveau « globale ».

La reconnaissance de ce qui rend un discours cohérent implique non seulement
l'interprétation des éventuelles marques de cohésion qu'il comporte mais encore, et
beaucoup plus fondamentalement, la mise en ceuvre d'opérations inférentielles et,
singulierement d'inférences de liaison, portant conjointement sur le contenu du
donné discursif, la situation dans laquelle il est communiqué et les connaissances

d'arriére-plan des sujets (Charolles, 1995).

La cohérence se démarque de la cohésion dans la mesure ou elle est trés proche
des concepts de compréhensibilité et d’intelligibilité (Beaudet, 2001). Elle prend en
considération le sens global du texte. Parmi les indices explicites qui marquent la
cohérence, on met I’accent sur celles, qui organisent le sens global du texte : sujet
(theme + prédicat), les différentes relations entre les parties, le sujet ou topic (principe

de continuité référentielle). « La cohérence ne concerne pas le niveau de réalisation linguistique

mais plutot la configuration des concepts qui organise ['univers textuel comme séquence progressant

vers une fin ». (Adam & Revaz, 1989)

Ou encore «la cohérence garantit la continuité et 1’intégration progressive des
significations autour d’un topic, ce qui présuppose une accessibilité réciproque des
concepts qui déterminent la configuration de I'univers textuel congu comme

construction mentale» (Ducrot & Schaeffer, 1995).

Pour Bakhtine (cité par Ducrot & Schaeffer, 1995), la cohérence, d’une part, est
liée au caractére pertinent et acceptable du texte. D’autre part, au plan de
I’organisation des contenus, le texte est considéré comme cohérent s’il est conforme

aux lois du genre. C’est aussi I’opinion de Shirley Carter Thomas (2000), qui dit :
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A chaque genre sont associées des stratégies interprétatives spécifiques qui se
manifestent par des instructions intrinseques. Notre interprétation de la cohérence
passera par la facilité que nous avons a suivre ces instructions et a arriver ainsi a

une interprétation de la cohérence textuelle au sein du genre en question.

Enfin, pour conclure, dans le cadre de la théorie de la pertinence, la cohérence

est une notion étant liée au contexte et au lecteur

En plus d’étre acceptable, parce que conforme aux attentes formelles, le texte
verrait sa cohérence renforcée du fait de sa pertinence, notion théorisée par Sperber
et Wilson, selon qui la situation des lecteurs détermine le sens du texte (ibid,

op.cit.).
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4.5 Les différents types de connaissances

Depuis l'apparition des travaux de Kintsch, d’autres travaux ont vu le jour
(Lecocq, 1995 ; Rouet, 2000) mettant I'accent sur le role des connaissances dans le
processus de compréhension (Rouet, 2000).

Ces connaissances peuvent exister sous diverses formes et elles jouent un role
de catalyseur dans la compréhension: les connaissances référentielles, les
connaissances métatextuelles et les connaissances pragmatiques.

Les connaissances référentielles, des connaissances qui ont trait aux concepts
du texte, ont fait I’objet de plusieurs travaux de recherche mettant en évidence la
nécessité de faire la distinction entre un lecteur expert et un lecteur novice dans le sens

ou le lecteur expert dispose plus de concepts que le lecteur novice. « La connaissance
préalable dont dispose le sujet- dans ces aspects quantitatifs aussi bien que qualitatifs et

organisationnels — conditionne la compréhension » (Birkmire, 1985 ; Denhiére & Deschenes,
1985, voir Lecocq, 1995). Le lecteur accorde de I’importance a certains concepts au
détriment d’autres concepts. (Denhi¢re & Legros, 1987 ; Passerault, 1984, voir
Lecocq, 1995).

Les connaissances métatextuelles, ce sont plus particulierement celles que
détient un sujet/lecteur autour des textes: la structure de tel ou tel type de texte
(explicatif, argumentatif...), I'ordre des informations, I'importance des informations, la
présence de déclencheurs ou de signaux qui aident a identifier la pertinence et/ou non
pertinence de I’information (Rouet, 2000).

Ces connaissances comprennent les différentes situations de lecture, les
difficultés relatives a ces situations et 'activation ou la désactivation de telle ou telle
stratégie dans la lecture. Enfin, les connaissances pragmatiques dépendent des
différentes situations de lecture, elles peuvent se former a partir de la visée

intentionnelle du sujet.
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En somme, les connaissances sont indispensables pour comprendre un texte.
Notamment les connaissances métatextuelles, qui peuvent aider le lecteur-compreneur

a identifier :
- la structure de tel ou tel type de texte,
- l'ordre des informations,

- l'importance des informations,

La présence de déclencheurs ou de signaux qui aident a identifier la pertinence

et/ou non pertinence de l'information.
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4.5.1. Le role de I'importance relative de I'information dans la compréhension

Lors de I’activité de la lecture, le lecteur traite 1’information en fonction de son
importance relative. Il accorde de I'importance a certaines informations au détriment
d’autres informations. Des recherches en psychologie cognitive de la compréhension
de texte ont montré que les textes narratifs et les textes explicatifs ne sont pas traités de
la méme fagon. Dans la compréhension d’un récit, les informations de type descriptif
«sont considérées comme ne revétant qu'une importance secondaire » (Denhiére & Legros,
1989). Le lecteur se souvient des informations en fonction de leur niveau d’importance
relative (Passerault, 1984 ; Denhiere & Legros, 1987).

Les propositions les plus importantes d'un texte (scientifique ou narratif) sont
celles exprimant la macrostructure sémantique, en d'autres termes, celles qui portent
sur la signification globale du texte. Ces propositions recelent des actions, et
'avancement graduel relatif a 1'établissement de la signification globale du texte en
cours de traitement. Les recherches qui portent sur le récit montrent que les
propositions les plus importantes d'un récit énoncent les actions du héros en vue
d'atteindre le but fixé et qui, par définition, font avancer l'intrigue (Van Dijk, 1980).

Les travaux réalisés dans ce sens attribuent aux énoncés noyaux les fonctions
cardinales (actions principales) et aux €noncés descriptifs d'expansion les fonctions
catalyses (actions secondaires). Ces dernic¢res s'agglomérant autour d'un noyau sans
alternative conséquente pour la suite de l'histoire (Barthes, 1966, voir Denhi¢re &
Legros, 1987).

Les énoncés descriptifs peuvent remplir deux fonctions, soit, une fonction
explicative et symbolique « fonction de cohésion qui, assure la concaténation logique, la lisibilité
et la prévisibilité du récit». (Hamon, 1972, voir Denhi¢re & Legros, 1987), soit une

fonction décorative (Genette, 1966; Vouilloux, 1986, voir Denhiére & Legros, 1987).

-72 -



4.6 La relecture et ses effets sur la compréhension

La lecture des textes, notamment des textes explicatifs présents d'énormes
difficultés. Ces difficultés contraignent le lecteur qui veut comprendre a lire et a relire
le texte. Ce qui entraine une amélioration de la compréhension. De nombreux travaux
menés dans ce cadre montrent que la relecture facilite et accroit la compréhension
(Levy, 1993 ; Millis & Levy, 1998).

Lors de la compréhension, le lecteur met en ceuvre une opération de décodage
des ¢léments de surface du texte", ensuite, il passe au niveau sémantique" base de
texte", pour parvenir enfin a construire une représentation cohérente dans une situation
"mod¢le de situation" (Satine Morrow, Gangne, Morrow & Dewall, 2004 ; Legros &
Marin, 2008).

La relecture contribue a la compréhension (Millis & Levy, 1998). Les multiples
tentatives de lecture ont un effet bénéfique sur I'activation des connaissances « dans le
cas de la tdche de relecture un effet facilitateur doit apparaitre puisqu'on se situe au méme niveau
linguistique ». (Levy, 1993, voir Nicolas, 2000). Levy et Burns (1990) ont réalis¢ des
expériences de lecture et de relecture, durant lesquelles ils ont présenté des textes qui
se distinguent par leur structure linguistique, microstructurelle et macrostructurelle :

Dans la premiére expérience, ils ont proposé des textes avec des paragraphes
en désordre de telle maniére a ce que la macrostructure soit dissimulée.

Dans la deuxieme expérience, ils ont proposé, mais cette fois-ci des textes, en
jouant sur la microstructure, en d'autres termes, permutation au niveau des phrases des
textes. Dans la troisiéme expérience, ils ont permuté les mots des textes de maniere a
ce que la structure linguistique se complexifie.

Levy et Burns (1990) ont montré que les permutations des phrases portant sur la
microstructure et les permutations des mots affectent la compréhension pendant la
relecture. En revanche, la relecture d'un texte avec une permutation des paragraphes
n'affecterait pas la compréhension (Levy & Burns, 1990, voir Nicolas, 2000). Levy et
ses collegues (1990) ont montré que la structure syntaxique n'a aucun effet sur la
compréhension méme si elle change.
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Les processus impliqués dans la lecture lors de la compréhension sont exécutés de
la méme fagon a travers les lectures, mais I’activation des représentations acquises
apres une premicre lecture permet d’exécuter ce processus de maniére plus rapide

(Millis, Simon & tenBroek, 1998).

L'aboutissement a la construction d'une représentation mentale est liée aux
ressources attentionnelles allouées par le lecteur au cours de la lecture (Satine -
Morrow, Miller & Hertzog, 2006 ; Soo Rim Noha, Shoshana, Hindinb, Gabriel,
Radvanskyc, Elizabeth & Stine-Morrow, 2008).

Enfin, l'activation entiére ou partielle lors de la relecture, des propositions
conservées en mémoire produirait un effet sur le recours aux deux processus: bas

niveau et haut niveau. « Pour que les processus sémantiques de haut niveau puissent étre mis en

ceuvre, il faut que le traitement des aspects littéraux de la surface du texte ait été effectué de fagon

efficace ». (Acuia, 2005).

En fait, I'opération d'intégration de ces processus bas et haut consomme moins de
ressources parce que l'aboutissement du processus de la compréhension est impossible

méme si les ressources sont attribuées. (Britton et al. 1985).
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CHAPITRE V

DE LA THEORIE DE PERTINENCE AUX CONNECTEURS



Introduction

Dans ce chapitre, Sperber et Wilson (1986, 1990, 1994) ont proposé un modele, qui
met 1’accent sur le critére de cohérence dans le sens oul’interprétation venant a I’esprit
est I’interprétation cohérente « pertinente », elle permet de compenser ’effort cognitif.
De 13, la communication ne dépend pas aussi du principe de pertinence mais aussi, de
celui de cohérence, ce qui nous conduit a supposer que la pertinence de I’écrit, comme
discours, dans le cadre de D’apprentissage de FLE est interprétable, grace aux
connecteurs, qui donnent une information sur la nature de la relation entre les

événements.
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5.1. Théorie de la pertinence'* (Wilson & Sperber, 1986)

L’origine de la théorie de la pertinence (Wilson & Sperber, 1986) remonte a la
pragmatique Gricienne (1975). Cette dernieére considére les connecteurs comme des
éléments qui véhiculent des implicatures conventionnelles”™. Le concept de « pertinence »
est lié a celui de «implicature », c'est-a-dire quand il y a un nombre élevé

d’implicatures dans un énoncé, cela s’explique par la pertinence.

La pertinence est définie comme une mesure prenant en compte le nombre
d’implicatures d’un énoncé et I’effort de traitement nécessaire pour le comprendre.
Pour un énoncé donné, plus le nombre de d’implicatures est grand, plus la

pertinence est grande (Roze & Danlos, 2009).

Dans le cadre de cette théorie, d’'une part, les connecteurs réduisent 1’effort de
traitement durant la lecture/compréhension en indiquant au destinataire le type de
processus d’inférence a réaliser, et par conséquent ils contribuent a la pertinence de la
communication, d’autre part, ils jouent le role d’intégration dans le cadre de
I’énonciation dans la mesure ou ils peuvent relier des faits et des actes de parole en

structurant le discours.

Un connecteur comme D’AILLEURS pouvait changer de jeu d’instructions et
posséder ainsi quatre emplois, qu’il qualifie respectivement d’argumentatif, d’auto-
correction, de commentaire sur 1’énonciation et de commentaire digressif

(Lecavalier, 2003 ; Luscher, 1989)

"La pertinence est « un concept comparatif, défini de la maniére suivante : plus un énoncé produit
d’effets contextuels, plus il est pertinent; plus il demande d’effort cognitif, moins il est pertinent »

(Moeschler & Reboul, 1998).

' La communication implicite d’une assomption est conditionnée par une inférence contextuelle.
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Concernant les recherches de Grice (1975) désignés sous I’appellation « la théorie
des maximes », étant basée sur un principe d’analyse original dans la mesure ou
I’interprétation d’un énoncé est liée a 1’opération inférentielle focalisée sur des regles
pragmatiques universelles. Tout échange verbal est réalisé selon les régles/ les
maximes de conversation (quantité, qualité, pertinence et maniere). Tout énonciateur
fournit une batterie d’informations possibles (maxime de quantité), ces informations
doivent étre vraies (maxime de qualité), pertinentes (maxime de pertinence) et elles

doivent étre formulées d’une facon claire, lucide, ordonnée ....

Le locuteur doit donner autant, mais pas plus d’informations qu’il n’est requis
(maximes de quantité), qu’il ne doit pas donner une information qu’il croit étre
fausse ou pour laquelle il manque de preuves (maximes de qualité), que
I’information doit &tre pertinente (maxime de pertinence), et que sa formulation
doit étre claire et qu’il doit éviter les obscurités, les ambiguités, étre ordonné et bref

(maximes de maniére) (Moeschler & Reboul, 1998).

Sperber et Wilson (1990) retiennent essentiellement de Grice (1975) une des
maximes de conversation : la maxime de relation. Pour eux, cette maxime est
suffisante pour expliquer le contexte d’énonciation du fait qu’elle indique la pertinence

de la communication.

Sperber et Wilson ne proposent pas purement et simplement de remplacer
I’ensemble des maximes et le principe de coopération par la maxime de relation :
ils proposent un mécanisme bien plus subtil ou la notion de pertinence est associée
de facon étroite aux notions d’intentions informative et communicative et, plus
encore, a celle de communication ostensive-inférentielle. Selon eux, en effet, il n’y
a pas une maxime de relation qui enjoindrait aux locuteurs d’étre pertinents et qui
s’ajouterait a la notion de communication ostensive-inférentielle (et a celles

d’intentions informative et communicative)
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5.1.1. Théorie de pertinence « modélisation » (Wilson &Sperber, 1990, 1994)

C’est une version modélisée de la théorie de pertinence parce que celle proposée en
1986 prend en considération la pertinence maximale au lieu de la pertinence optimale.
Ceci veut dire que le I’énonciateur tente toujours de communiquer d’une fagon
optimale en notant que tout traitement implique un effort cognitif et I’énonciataire ne
préte pas attention que si I’acte de communication contient une information attirant

I’attention «information pertinente ».

Tout traitement demandant un colit cognitif, il faut expliquer pourquoi ce
traitement s’opere automatiquement (I’interlocuteur n’a pas a choisir de préter
attention au non a une acte de communication) : 1’explication passe par la
pertinence, et 1’idée que si une information est digne d’attention, c’est qu’elle est
présumée pertinence. En d’autres termes, le principe de pertinence est accompagné
d’une présomption (au moins) ou d’une garantie (au plus) de pertinence optimale

(Moeschler, 2002).

Dorénavant, la notion de « communication maximale » est rejetée en faveur de celle
de « communication optimale », dans la mesure ou le contenu communicationnel porte

plutot sur la valorisation des arguments et des marqueurs de relation

Nous ne préconisons pas une communication maximale, mais optimale. Cette
position s’avere plus modérée au plan épistémologique que la théorie de la
cohérence textuelle. Elle valorise la pertinence des arguments au lieu d’en prescrire

le nombre et celle des marqueurs de relation (Lecavalier, 2003).
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Notons que Sperber et Wilson mettent 1’accent sur le critére de cohérence. Ce critere
mentionne que la premicre interprétation venant a I’esprit est I’ interprétation cohérente
« pertinente », elle permet de compenser I’effort cognitif. De 14, la communication ne
dépend pas aussi de principe de pertinence mais aussi celui de cohérence, ce qui nous
conduit a supposer que la pertinence de 1’écrit dans le cadre de I’apprentissage de FLE
consiste en la manic¢re d’exploiter « les marqueurs de relation », qui aident a la
construction de la cohérence de la signification globale de texte et I’intégration du

discours textuel dans un cadre énonciatif.

Un connecteur est une marque linguistique, appartenant a des catégories
grammaticales variées, qui articule des unités linguistiques maximales ou des
unités discursives (domaine), donne des instructions sur la manicre de relier ces
unités (contenu), et impose de tirer des conclusions de la connexion discursive qui

ne seraient pas tirées en son absence (effet). (Roze & Danlos, 2009)

La pertinence concerne les effets contextuels a attendre de la communication, pas
son expression linguistique ou autre. C’est pourquoi I’alinéa b du principe de
pertinence n’exige pas du locuteur qu’il cherche a dépasser son niveau d’habileté
communicative. Cela ne signifie pas que 1’enseignant doive renoncer a améliorer la
compétence a écrire, mais qu’il considére les textes des étudiants comme un reflet
fidele de leur habileté & communiquer par écrit et de leur motivation.

Sperber et Wilson ne font pas reposer la communication verbale sur une notion de
véracité maximale, ainsi que le faisait Grice, par exemple. L’attitude propositionnelle
indique souvent qu’une interprétation littérale de 1’énoncé est appropriée, mais cela
n’implique pas nécessairement que le locuteur y engage toute sa crédibilité. Il peut se
faire 1’écho d’une attitude autre que la sienne, comme dans le discours rapporté. Une
garantie de sincérité est suffisante pour assurer I’interpréte que 1’énoncé est pertinent.

On constate que, maintenant, les discours sont interprétables, car les connecteurs
donnent une information sur la nature de la relation entre les événements : causalité
pour parce que, contraste pour mais, ordre temporel pour et. Or cette information
n’était pas inférable sans connecteur, car aucune de ces relations n’était disponible sur

la base de la simple relation conceptuelle accessible a partir de 1’information
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conceptuelle encodée dans les prédicats d’événements. La conclusion a laquelle on est
conduit est donc la suivante : I’information fournie en (1)-(3) par les connecteurs est
conceptuelle, et c’est cette information qui permet de comprendre la pertinence de la

relation entre les événements.

1- Pierre a cessé de manger de la tarte aux pommes parce qu’Axel a commencé
de manger de la salade.

2- Pierre a cessé de manger de la tarte aux pommes, mais Axel a commencé de
manger de la salade.

3- Pierre a cess€¢ de manger de la tarte aux pommes et Axel a commencé de

manger de la salade. (Moeschler, 2002).
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5.1.2. Théorie de pertinence et connecteurs

Higashimori et Wilson (1996) stipulent bien que les connecteurs procéduraux
ne se combinent pas en une méme forme linguistique, bien qu’ils puissent interagir.
Les séquences compositionnelles fréquentes : mais, alors, pourtant doivent toutes étre
analysées en tant que combinaison de deux parcours instructionnels. D’un autre coté,
certaines combinaisons d’adverbes ne constituent pas des séquences de marqueurs de
relation parce que I’un de leurs termes ne joue pas un role de marqueur. C’est le cas
des adverbes de modalité quantifiés par un autre adverbe : plus particulierement, tout
bonnement, trés probablement, etc. On n’a alors affaire qu’a un seul marqueur de
relation. Plusieurs cas de figures peuvent se présenter :

Les instructions du marqueur peuvent rester identiques a celles du marqueur
non quantifi¢ et l’adverbe quantificateur n’ajoute a ce moment qu’une nuance
sémantique de quantit¢é ou d’intensité : souvent/trés souvent/le plus souvent/peu
souvent, au plus/tout au plus, évidemment/bien évidemment, bien/trés bien,
encore/moins encore.

La combinaison de I’adverbe quantificateur et du marqueur de relation peut
donner lieu a un nouveau marqueur, aux instructions différentes : précisément
(marqueur d’insistance)/plus précisément (marqueur de paraphrase ou de restriction),
exactement/ plus exactement

L’acquisition d’un connecteur s’effectue en réduisant 1’incertitude. Elle survient
en contexte limité, puis 1’usage s’¢élargit (Braunwald, 1985 p. 524). L’apprentissage
semble donc plus empirique que déductif. La chercheure insiste sur 1I’importance de la

décontextualisation des connecteurs (1997, p. 124).
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McCabe et Peterson (1997, p. 145) constatent pour leur part que le nombre de
connecteurs de la mére entre en corrélation avec celui des enfants. L’age de début
varie considérablement d’un enfant a 1’autre, mais ceux-ci emploient un connecteur
environ six mois apres leur usage par leurs parents.

Par conséquent, les données ne couvrent pas les premiers apprentissages, mais
elles montrent pour le reste les tendances déja constatées. Chez les enfants de 4 ans, il

est possible de provoquer 1’usage de et, Mais et alors.
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5.2. Connecteurs « emplois et justifications »

Le terme de « connecteur » est trés vague, beaucoup de recherches ont mis le
point sur cette appellation mais différemment. Gosselin (2001) a fait étude sur puis,
apres, alors, ensuite, et, des cet instant, a partir de ce moment, en projetant la lumiére
sur leurs différentes possibilités de combinaison sous 1’appellation « connecteurs de
succession temporelle ».

Borillo (1988) a analysé la conjonction quand comme un connecteur temporel,
de plus, Heinamaki considére les conjonctions when, after, before, since comme
« temporal connective ».

Mais il existe d’autres travaux, qui ont évité d’attribuer [’appellation de
« connecteur temporel » a quand ou when en anglais dans la mesure ou cette
conjonction ne relie pas deux propositions de statut égal (Sandstrom, 1993 ; Vogeleer,
1998).

Toutes ces considérations relévent d’un choix méthodologique, ce qui fait que
dans le cadre de cette recherche, nous avons opté pour un choix méthodologique
justifié par le fait que :

-une conjonction établit une relation temporelle entre les énoncés ou les

éventualités,

- en impliquant un rapport logico-pragmatique, en d’autres termes, en jouant un

role dans les relations de discours.

De 14, le connecteur correspond a une classe syntaxico-fonctionnelle dans la
mesure ou il est considéré comme une unité syntaxique ayant pour fonction de mettre
en relation des énoncés, en établissant une relation d’ordre discursif.

Quant a Charolles « le lecteur construit un modéle interprétatif a partir des signaux
rencontrés dans le texte » (In Draoulec & Woodley, 2001). La présence des connecteurs
dans le texte peut étre trés utile pour le lecteur dans le sens ou il s’appuie sur ces
instructeurs pour activer des inférences indispensables a la construction de la

signification globale du texte « la présence d’un connecteur est un signal fort, l'inférence de telle

ou telle relation de discours peut reposer sur des indices plus diffus (principalement sémantiques et/ou

pragmatiques). (Ibid).
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Partie 2




CHAPITRE VI

ANALYSE PROPOSITIONNELLE ET CHOIX STATISTIQUE



6.1. Analyse prédicative (propositionnelle)

Les travaux de recherche de Van Dijk et Kintsch mettent en exergue « une base de
texte propositionnelle » comprenant les différentes « micro-propositions » du texte a
rappeler. Ils postulent que I’unité propositionnelle constitue la base de tout discours,
suffit-il de le segmenter en unités propositionnelles pour avoir une représentation
mentale ?

Au vu de ces expériences, qui ont montré la facon avec laquelle le compreneur
intégre, construit et se représente cet arbre propositionnel, partant du principe que le
langage est a la fois un support et un produit, en d’autres mots les structures

langagiéres sont a ’image des structures cognitives.

Si I’on considére que la prédication qui s’exprime dans un message linguistique est
une activité cognitive essentielle de ’homme et que, sous-jacent a la réalisation de
surface, c'est-a-dire au mot, se trouve un concept, on peut estimer que I’analyse
prédicative, outil de description sémantique des textes, est pour le psychologue la

transcription d’une activité cognitive (Ghiglione et al. 1995 : 49).

En fait, cette analyse propositionnelle, qui décrit le contenu sémantique des textes,
est fondée sur le comptage des prédicats dans la mesure ou chaque proposition
comporte un nombre bien déterminé de prédicats entouré d’un ensemble
d’arguments'®. A titre d’exemple Le Ny (1989) montre que la phrase suivante « le
chien poursuivait un chat dans le jardin » se compose de : noms : chien, chat, jardin se
référant a des objets, verbe « poursuivre » renvoyant a un événement et préposition
« dans » impliquant le tout dans un espace.

Alors, les noms : chien, chat, jardin correspondent a des étres et des objets, ce qui
leur confére I’appellation d’« arguments ». Le verbe « poursuivre » met et définit la

relation entre ces arguments.

Un prédicat se définit comme une propri¢té ou caractéristique qui se rapporte a un ou a des
argument(s).
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Exemple : Analyse prédicative

Al:
chien
P1: Poursuivre (Al,
A2)
A2 : chat
A3 :jardin » P2 : Dans (P1, A3)

En Europe savante, Le terme prédicat est employé dans sa forme latine désignant les
catégories grammaticales évoquées Aristote « attributs des objets ». Cette acception
trouve son emploi récurrent aussi en francais et en logique dans le but de désigner une

propriété d’un sujet.

11 (prédicat) est utilisé plus couramment dans sa forme latine, [...] pour désigner les
catégories aristotéliciennes qui constituent les « attributs » des objets. C’est
d’ailleurs le terme d’attribut qui est couramment utilisé en francais, en logique
comme en grammaire, pour désigner une propriété affectée a un sujet, I’ensemble
formant une proposition. Conformément a la théorie d’Aristote, les propositions

associent le sujet et ’attribut, ce dernier incluant le verbe (Muller, 2013.P.1).

Dans la linguistique actuelle, cette densité historique pése encore sur ['usage de ces
termes, méme si 1’usage déplace parfois la signification exacte de ceux-ci. Au fait, la
psychologie cognitive (Kintsch, 1974 ; Van Dijk, 177) et les autres domaines
transversaux ont cherché toujours a mettre en lumicére, a travers des taches de rappel de
textes narratifs (séquence narrative), le réseau propositionnel contenu dans le texte, en

comparant les textes produits (protocoles) aux textes-source.
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Notre travail s’inscrit dans la méme lignée, qui tient compte de 1’analyse
propositionnelle des textes a rappeler lors des deux expérimentations. Cette démarche

nous permettra d’avoir:

- plus de données statistiques empiriques,
- des données réelles (écrits) jaillissant des structures cognitives
- et un regard précis sur I’impact que peuvent avoir les marqueurs de relation sur le

comprencur.

La phrase ci-dessous, qui est tirée de notre corpus (matériel d’expérimentation),

montre cette orientation.

Exemple : Les océans deviennent d'immenses réservoirs naturels
Al : océan P1 : devenir (A1, A2)
A2 : réservoirs P2 : immense (A2, P1)

P3 : naturel (A1, P1)
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6.2. Prédicats et arguments : regard historique

Le terme prédicat est employé depuis longtemps par les grammairiens, logiciens, et
théologiens. Son usage dans la langue latine a ét¢ modeste. Selon Muller (2013) ces
mots, surtout le mot prédicat trouve son origine et sa source dans plusieurs
disciplines :

Le mot prédicat a une histoire, des sources multiples dans d’autres disciplines

telles que la logique ou les mathématiques, et des emplois variés qui ne facilitent

pas son utilisation actuelle si on souhaite éviter les malentendus (Ibid. p.1).

La logique s’avere une des disciplines, qui a contribué¢ a forger longtemps ce terme.
Le logicien William Hamilton (1788-1856) a inventé¢ la théorie de la quantification des
prédicats, méme si son acception semble déviée par rapport a celle connue des théories
contemporaines

En Francais, de la Grammaire de Port-Royal (1660) au 19 si¢cle, Ce terme semble
presque absent de tous les travaux écrits, son émergence se faisait timidement de
temps a autre et son emploi dépendait de la logique binaire, focalisée essentiellement

sur I’hégémonie du nom (de la substance)

Dans la Grammaire de Port-Royal (1660) qui, jusqu’au xixesiecle, a dominé la
pensée grammaticale occidentale, la conception logique binaire, centrée sur la
prééminence du nom (de la substance), est en effet transposée a I’analyse
syntaxique de la phrase en termes de sujet et de prédicat. De trés nombreuses
grammaires traditionnelles et, en grande partie, les travaux de syntaxe modernes
partagent encore ce principe fondamental de décomposition tout en admettant qu’a
chaque phrase déclarative simple, constituée d’un sujet nominal et d’un prédicat
verbal, peuvent s’adjoindre en plus des constituants facultatifs (de licu, de temps,

de cause, etc.) » (Novakova & Guentchéva, 2008)
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Quant a la vision contemporaine, Frege (1892) a apport¢ une nouvelle
conceptualisation de ces termes, dans le sens ou il les intégrés dans ce qu’on appelle
«argument et fonction ». En d’autres mots, les anciens emplois, qui leur sont liés, sont
insuffisants pour refléter une analyse propositionnelle compléte, c’est pourquoi il
semble nécessaire, pour lui, de faire la distinction entre objet et fonction.

Cette nouvelle orientation a permis de mettre le point sur la quantification
universelle comme par exemple analyser les quantificateurs tels que : tous, tout... ou
encore les connecteurs et les opérateurs, qui étaient jadis exclus de liste prédicative «

les quantificateurs sont considérés comme des opérateurs qui operent sur des prédicats pour

construire soit une proposition, soit un prédicat d’arité moindre » (Desclés & Guentchéva,
1999; P.3).

En réalité toutes ces réflexions théoriques ont insisté plus particulierement sur
I’aspect fonctionnel de la prédicativité dans la proposition, soit comme un pivot-
recteur ou fonction, soit complément thématique. Ces nuances restent toujours peu
claires, méme si logiciens, grammairiens ou encore psychologues s’attachent

actuellement a répondre a cette question dans un cadre plus précis.

Logique binaire (Substantivité) === Prédicat : sujet verbal

|

Argument : sujet nominal

- Grammaire Port-Royal
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Logique Jonctionnelle — Prédicat : fonction "*

Argument!: objet

- Vision moderne

Plan Syntaxique Plan Discursif

Sujet-objet / prédicat Theme/rhéme

- Linguistique actuelle
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Prédicat comme centre organisateur de I’énoncé

Prédicat comme recteur de termes dépendants

Prédicat comme porteur de I’intention énonciative

Prédicat comme élément de signifié.

Prédicat : métacatégorie ou fonction

- Différents emplois du prédicat selon Muller (2013)
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6.3. Statistiques inférentielles (Anova)

Les analyses de variance, analyses factorielles ou ANOVA (ANalysis Of
Variance) sont des techniques qui permettent d’avoir une analyse détaillée sur une ou
plusieurs variables dépendantes (variables endogeénes ou variables a expliquer)
(valeurs numériques et continues : des effectifs, des rapports comme des longueurs ou
des poids disposées dans différentes lignes d’un tableau) sont en relation avec une ou
plusieurs variables dites indépendantes (ou variables exogenes ou

variables explicatives) (disposées dans différentes colonnes d’un tableau).
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Vocabulaire de PANOVA'’

Ligne

Colonnes

Variables dépendantes

Variables indépendantes

Variables a expliquer

Variables explicatives

Variables catégorielles, variables
qualitatives, variables nominales, variables de

classification

Variable expérimentale, condition

expérimentale, traitement

Variables endogenes

Variables exogenes

Individus

¢chantillons, Groupes, Traitements

Résidus

Facteurs

Une seule variable

Plusieurs colonnes

Variance intra-groupe (concerne la
variation induite par les différents individus

constituant un groupe = colonne) = variance

Variance  intergroupe (concerne la
variation induite par les  différents

¢chantillons = comparaison des effets des

résiduelle colonnes) = variance inter-traitement
n = nombre d’individus dans un k = nombre d’échantillons a comparer
¢chantillon

' Disponible sur : www.cons-dev.org/elearning/stat/parametrique/5-3.html
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6.3.1. Choix du niveau de signification ou seuil de risque« o = 0,05 »

Le seuil de la signification statistique est généralement fixé a 5%. Une autre
valeur peut étre employée, en particulier plus contraignante, comme 1%. En effet, un
risque de 5% n’est pas totalement négligeable. Par exemple, supposons qu’il existe
environ 400 spécialités différentes dans la pharmacopée et que chacune n’a ét¢ évaluée
que par un seul essai thérapeutique. Avec un risque alpha de 5%, 20 de ces produits
seraient présents a tort dans notre arsenal thérapeutique.

Avec un traitement qui sera trés largement diffusé, comme un vaccin par
exemple, prendre un risque de conclure a tort a son efficacité de 5% est trop important.
Un risque de 1% serait le bienvenu. Par contre, avec une maladie trés rare pour
laquelle aucun traitement efficace n’est encore disponible, consentir un risque alpha de
10% est peut €tre envisageable.

Il est difficile de définir des normes pour le choix du seuil de la signification
statistique. Il s’agit d’un choix de valeur. L’important est de se souvenir de la
signification de ce choix et du fait que la valeur habituelle de 5% est arbitraire et
qu’elle n’est pas immuable. Le choix d’une autre valeur plus restrictive est tout a fait

possible.
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6.3.2. Hypothése de recherche « alternative » (H")

Le principe des tests d’hypothése est de formuler, en amont, une hypothése de
recherche (Notée H') et de prédire les conséquences de cette hypothése pour les
groupes choisis (population ou échantillon) et,on peut comparer, en aval, ces
prédictions avec les observations et, I’on conclut soit, en acceptant soit, en rejetant
I’hypothese a partir de régles de décisions objectives.

Définir ou formuler ces hypotheses par le chercheur, constitue un élément
indispensables des tests d'hypothéses de méme que vérifier les conditions d'application

de ces dernieres.
NB : une hypothése est une affirmation ou non a une question
6.3.3. Hypothése nulle (Hy)
Notée H, est I’hypothése que I’on désire controler : elle consiste a dire qu’il
n’existe pas de différence entre les groupes comparés ou que la différence observée

n’est pas significative et est due aux fluctuations d’échantillonnage.

Cette hypothese est formulée dans le but d’étre rejetée.
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6.3.4. Hypothése bilatérale ou bi-directionelle'®

On dit que le test est bilatéral, Lorsqu'on ne spécifie pas une direction
particuliere pour I'hypothese alternative.
Dans ce type de test, il y a deux zones de rejet, situées aux extrémités de la

distribution et chacune est d'aire a/2

& &
£ B
M Py
Zone de rejet de H’
Significativité
" Les deux schémas sont disponibles sur: Disponible sur: www.cons-

dev.org/elearning/stat/parametrique/5-3.html
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6.3.5. Hypothése unilatérale « orienté »

Cette hypothése dite aussi « orientée », a travers celle-ci on s’intéresse a la
moitié de la distribution. Dans ce cas, on dit que le test est unilatéral parce qu’on peut
spécifie une direction particuliere pour I'hypothése alternative.

Dans ce type de test', il y a une seule zone de rejet, située du coté spécifié par

I'hypothese alternative et d'aire o

Zone de rejet de H’
Significativité

“Le test unilatéral est préférable puisque le chercheur peut facilement orienter son travail de

recherche.
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CHAPITRE VII

DE LA THEORIE DE ARGUMENTATION AUX CONNECTEURS
ADVERSATIES : Mais, Bien que et Alors que



7.1. Opposition directe et indirecte

L'opposition comme un fait d’argumentation s’inscrit dans une logique énonciative
exceptionnelle. Elle joue sur deux plans : I’énonciation de deux arguments contrastants
soit de méme nature soit de nature différente d’une part, et d’autre part, la mise en
valeur d’une assomption par rapport a une autre. En effet, cette contre-attente est
souvent assurée par des connecteurs comme mais et bien que, ce qui fait qu’on peut
avoir le plan suivant: « L'énoncé « P/ mais P2 » est vrai si et seulement si « P/ » est
vrai et « P2 » est vrai »). L'opposition ne participe pas de 1'état des choses, mais de
I'énonciateur qui tente de dégager des différences ou des ressemblances a partir de cet

état des choses « lorsqu’un locuteur construit une argumentation, il présente un énoncé E' (ou

ensemble d’énoncés) comme un argument devant autoriser un autre énoncé E? explicite ou implicite »

(Anscombre & Ducrot, 1988)
Dans l'opposition, les énoncés P/ et P2 recoivent deux directions argumentatives
paradoxales. Ce sens argumentatif se vérifie au moyen d'une assomption impliquée de

I'énoncé :

Exemple 1 : Les partisans de cette énergie (nucléaire) soulignent son apport au

progres mais leurs adversaires rejettent cette idée (P1 mais P2).

e [PI] Les partisans soulignent son apport au progres, mais [P2] leurs adversaires

rejettent cette idée
Dans l'opposition directe, L’assomption issue de P/ est contrecarrée au profit de la

consolidation de l'assomption que P2. Cette implication de P2 accouche d’un nouvel

ordre ou P2 prime par rapport a P1 :
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A chaque connecteur peuvent étre associés deux types d’instructions: des
instructions sur les contextes (ou condition d’emploi) et des instructions sur les
conclusions  (ou schémas inférentiels) par exemple, mais impose, comme
conditions d’emploi, deux conclusions contradictoires (r et non-r) alors que son
schéma pose I’éradication de la conclusion issue de ’inférence dont P est une

prémisse au profit de la conclusion dont Q est une prémisse (Ducrot, 1983)

Pour Amossy (2006) les connecteurs, comme vecteurs d’opposition, peuvent avoir
a la fois une fonction de liaison et de mise en relation argumentative dans la mesure ou

leur impact entraine un ancrage discursif trés influent.

Les connecteurs touchent directement a I’analyse argumentative en ce qu’ils
ajoutent a leur fonction de liaison une fonction de mise en relation argumentative.
Les unités articulées sont aussi de types divers [...] Le connecteur peux opérer
entre deux énoncés, entre deux lexémes, entre de I’implicite et de I’explicite, entre

énonciation et énoncés (Amossy, 2006).

Le connecteur MAIS peut former aussi des séquences compositionnelles avec de
nombreux marqueurs : soit, il devient interrogatif/concessif (MAILS au moins, etc.), soit
modalisateur (MAIS bien). Ces emplois étayent la valeur adversative de ce connecteur

multifonctionnel et polyvalent (MAIS pourtant), ou dévient son emploi :

Exemple 2 : Cet endroit est luxueux mais au moins est ce qu’il est calme ?

Pour Anscombre et Ducrot (1988) : « cette conjonction (mais) joue sur les seules valeurs
argumentatives des énoncés qu’elle relie, elle permet d’isoler les propriétés argumentatives des

valeurs informatives et appréciatives ». Ce connecteur marque une transition énonciative
dépendant du contexte de son emploi, de [’opposition a la modalisation. Cette

instabilité énonciative relativise I'usage pragmatique de ce type de connecteur.
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Quant a l'opposition indirecte, elle stipule I’implication de I’énoncé P2, qui

vient confirmer I’annulation de P1.

Soit PI Conec P2 est une séquence discursive ou P/ est ’antécédent, et P2 le
conséquent, et Conec le connecteur qui les met en relation. Cette séquence présente
une contre-argumentation indirecte au cas ou il y aura une conclusion P3, distincte de

P1, conclusion pour laquelle P2 est contre-argument, P/ étant argument cette fois pour

~ P3.

Pl < P2 s

P2 annule P1 P3 annule P2 au profit de Pl

- Schéma illustrant I’opposition indirecte

-103 -



7.1.1. Réfutation

Réfuter veut dire contrer un argument, une thése. Rejeter un raisonnement en
prouvant sa fausseté par des preuves contraires. La réfutation constitue une sorte
d'inversion de la contradiction c'est-a-dire au lieu de contredire une assertion, elle
appuie et étaye une négation. Cette négation polémique occupe une place tres

importante dans l'acte de réfutation.

La réfutation est un acte réactif, qui présuppose toujours un acte d'assertion
préalable auquel elle s'oppose. La réfutation réagit toujours a un acte représentatif.
Si la relation existant entre le contenu d'une réfutation et celui de l'assertion
précédente est une relation de contradiction, cela signifie qu'il existe entre les
interlocuteurs un désaccord. Mais la réfutation peut s'instaurer aussi
polyphoniquement comme relation contradictoire entre deux points de vue

énonciatifs (Tutescu, 2002).

En Effet, cette réfutation est marquée souvent par des connecteurs jouant le role

d’anti-implicatif ou de compensatoire :

Exemple 3 : L ’énergie nucléaire est récente dans le domaine des énergies mais elle

a apporte beaucoup d’avantages a I’homme wmmp mais compensatoire /normatif

Exemple 4 : Les énergies renouvelables existent sous plusieurs formes mais ces

énergies ne sont pas obligatoirement propres ™=  mais anti-implicatif

Selon J.-M. ADAM (1984). Ce Mais réfutatif est présent dans une stratégie de
dialogue conflictuel. Ce mais apparait surtout dans des énoncés de forme: Ce n’est pas
P1, mais P2 et ayant valeur pragmatique globale de réfutation recouvrant une

correction (Nég P1, mais P2).
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Exemple 5 : ce n’est pas les énergies renouvelables qui sont responsables de la

pollution mais c’est le charbon.

Donc, Les connecteurs adversatifs peuvent tous exprimer la réfutation, pourvu
qu'une négation porte sur P/ ou P2. Pour Adam le « mouvement énonciatif » de la

réfutation s’apparente au schéma instructionnel suivant :

* « Réfutation par la négation de la proposition P sous-jacente 8 NON-P ;
* Attribution de P/ a un énonciateur — autrement-dit & un systéme de valeurs normé,
culturel et idéologique — avec lequel le locuteur ne s'identifie pas (ou plus), soit un

impact dialogique ou polyphonique

* Passage de la réfutation (NON-P/) a l'assertion d'une proposition P2 jusqu'alors
empéchée par la proposition P/ et qui, de plus, justifie la réfutation. En posant P2
comme une proposition VRAIE-VALIDE, le locuteur approuve la NON-VALIDITE
de PI » (Adam, 1990, P. 196).
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7.1.2. Concession

Stratégie d'argumentation consistant a admettre, a priori, un argument qui ne
véhicule pas le méme sens que la theése, afin de I'opposer ensuite a un autre argument
qui, lui, permet de défendre la thése. La concession est généralement introduite par des

connecteurs comme « mais » « bien que » ou « alors que »,etc.

Selon I’approche lexicale « concéder » désigne l'action d'accorder un avantage a un
adversaire dans une situation de communication. Cette tendance théorique peut étre

schématisée comme vérité de P1 et présuppose la NON-vérité de P2 :

Concéder, cela revient donc non seulement a se prononcer sur La vérité de p, mais
a situer la vérifonctionnalité de ce contenu du point de vue d'un autre locuteur (le
ON pouvant renvoyer tant a l'interlocuteur qu'a d'autres locuteurs virtuels, c'est-a-

dire a I'opinion publique) (Moeschler & de Spengler, 1981)

Quant a l'approche énonciative, la concession se définit comme une procédure
argumentative complexe, qui a pour but la présentation d’un argument, par rapport au
locuteur ou a I’interlocuteur, comme fort pour une conclusion inverse, Elle est présente
lorsque le locuteur ne prend pas en charge 1'énonciation de P/, quand le connecteur est

placé dans 1'énoncé P2.

« Cette approche « énonciative » révele deux propriétés de la concession :

1 -l'idée d'opposition entre deux conclusions (et non-r) et
2- 1'idée d'une relation hiérarchique entre les contenus valant comme arguments

pour ces conclusions » (Moeschler & de Spengler, 1981).

- 106 -



Pour ce qui est de I’approche argumentative, la notion de concession se définit
comme une unité argumentative complexe, composée nécessairement de deux
mouvements : un premier mouvement li¢ a la reconnaissance de la vérité d'un contenu
P et un deuxieme, complexe, qui invalide la valeur d'argument suffisant de P pour une
certaine conclusion.

Comme nous l'avons vu, le lien concessif explicite est généralement marqué par
les connecteurs d'opposition. Ce type d’enchainement postule que le locuteur n’assume
pas I'énonciation de P/, lorsque le connecteur est inséré dans 1'énoncé P2. Ce qui fait
que Dinstruction unique consiste a annuler que le locuteur prend I’énonciation de P1 a

son compte.
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CHAPITRE VIII

EFFET DES CONNECTEURS ADVERSATIFS
SUR LA COMPREHENSIOND’UN TEXTE SCIENTIFIQUE



8.1. Introduction

De nombreuses recherches montrent que l'acquisition du sens des mots de
relation contribue a la construction de la signification. Ces petites unités, parfois
indispensables, peuvent apporter de I’aide aux lecteurs, et plus particulierement pour
les lecteurs en difficulté.

Dans cette optique, Pulver, (1986) insiste sur 1’enseignement systématique en
classe de ces mots de relation et leurs portées sémantique en texte. Cet enseignement
doit se faire du primaire au lycée en tenant compte de la spécificité de chaque
connecteur. L'appropriation du sens du connecteur en serait favorisée
considérablement au primaire; alors qu'au secondaire, c'est I'accumulation de lectures
personnelles qui peut augmenter naturellement la maitrise du sens des mots de relation

Quant a Giasson (1990), maintes ¢léves développent par eux-mémes les
stratégies indispensables a la compréhension des connecteurs. Cependant, il semble
qu’enseigner de facon explicite une catégorie de connecteurs et leur role dans une
approche textuelle, plus particulierement celle exprimant (opposition, contraste, ...)
semble un choix pertinent pouvant contribuer a la construction des connaissances de
I’¢leve en classe de FLE/FLS.

A travers une recherche réalisée par Robertson (1968 : voir Nippold, 1988) il
existe certains connecteurs substantiellement plus difficiles d'acquisition que les
autres. Il s'agit des connecteurs intraphrastiques : «bien que» et des connecteurs

interphrastiques : «ainsi» et «cependant »

Robertson a donc suggéré que les livres de lecture devraient considérer plus
justement les niveaux de connaissances des ¢léves aux différents degrés scolaires et
que les enseignants devraient enseigner systématiquement la signification des

connecteurs dans le langage écrit . (In Leblond, 2002)

- 109 -



8.2. Méthode

8.2.1. Participants

L'expérience a été effectuée a I’université¢ Ibn Khaldoun, qui se trouve au
niveau de la wilaya de Tiaret. Elle a été réalisée aupres de 30 étudiants appartenant aux
différentes filieres scientifiques. L'age de ces étudiants varie de 18 a 24 ans.

Nous avons réparti aléatoirement ces étudiants en trois groupes de 10. Ces étudiants
ont constitué nos trois groupes expérimentaux.

L’identification du niveau linguistique et la définition du cadre dans lequel est
dispensé I’enseignement en francais semble indispensable pour déterminer les besoins
linguistiques et méthodologiques de ces étudiants. Au fait, Ces étudiants arabophones
inscrits en filiére francophone, bénéficient de cours de perfectionnement linguistique

au CEIL, ont un niveau linguistique correspondant au A2.
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8.2.2. Matériel

Le texte scientifique a visée argumentative intitulé «Sources énergétiques et
environnement » a été construit a partir de ressources diverses (manuels, sites...) Il est
constitu¢ de triplets (PNS/PEA1/PEA2), respectivement - noyaux scientifiques et de
phrases d'expansion argumentatives (PEA1/PEA2) :

- Phrase Noyau (PNS) : L’usage du charbon dans les usines est en grande partie a
I’origine de la pollution, 1’utilisation d’autres sources énergétiques aurait pu éviter
cette catastrophe

- Phrase d’expansion argumentative 1 (PEAI) : Le charbon est trés ancien, la
découverte des autres €nergies est plus récente.

- Phrase d’expansion argumentative 2 (PEA2) : Ces énergies sont tres diverses,

elles constituent la force économique actuelle

La construction de ce matériel expérimental s’appuie sur les résultats des
travaux de recherche (Passerault, 1984) qui montrent que la compréhension et le
rappel des informations contenues dans un texte varient en fonction de leur niveau
d'importance relative (IRI). Les trois versions du texte scientifique (T1 — T2 — T3) sont

composées de six triplets constitués comme suivant :

-Phrase Noyau scientifique (PNS)
-Phrase d’expansion argumentative 1 (PEA1) (cohérence avec la phrase noyau et la
phrase suivante).

-Phrase d’expansion argumentative 2 (PEA2)
Les phrases noyaux scientifiques correspondent a la macro - structure

sémantique du texte. Le sujet construit une représentation de la signification globale en

lisant ces phrases. (Kintsch & Van Dijk, 1978).
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Nous insérons, dans le premier texte proposé au groupel (Gl), le connecteur

adversatifs «alors que » dans la phrase - noyau (PNS).

Exemple Triplet N°1

L’usage du charbon dans les usines est en grande partie a 1’origine de la
pollution alors que I’utilisation d’autres sources énergétiques aurait pu éviter cette
catastrophe. Le charbon est trés ancien, la découverte des autres énergies est plus

récente. Ces énergies sont trés diverses, elles constituent la force économique actuelle.

Dans le deuxiéme texte propos¢€ au G2, nous insérons le méme connecteur dans

la Phrase d’expansion argumentative 1 (PEA1)

Exemple :

L’usage du charbon dans les usines est en grande partie a 1’origine de la
pollution, 1’utilisation d’autres sources énergétiques aurait pu éviter cette catastrophe.
Le charbon est trés ancien alors que la découverte des autres énergies est plus récente.

Ces énergies sont tres diverses, elles constituent la force économique actuelle.

Dans le troisieme texte, nous présentons au G3 le méme texte, mais sans
connecteurs, c'est-a-dire, ni dans les phrases noyaux ni dans les phrases d'expansion

argumentatives (PEA1/PEA?2).
Exemple :
L’usage du charbon dans les usines est en grande partie a 1’origine de la
pollution, 1’utilisation d’autres sources énergétiques aurait pu éviter cette catastrophe.

Le charbon est trés ancien, la découverte des autres énergies est plus récente. Ces

énergies sont trés diverses, elles constituent la force économique actuelle.

-112 -



Texte 1 Texte 2 Texte 3
Alors que / PNS' Alors que / PEA' Texte témoin
Mais / PNS? Mais / PEA* Texte témoin
Alors que / PNS® Alors que / PEA’ Texte témoin
Mais / PNS* Mais / PEA* Texte témoin
Bien que / PNS® Bien que / PEA’ Texte témoin
Mais / PNS° Mais / PEA® Texte témoin

- Distribution des connecteurs dans les textes expérimentaux
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8.2.3. Analyse prédicative du texte 1

L’usage du charbon dans les usines est en grande partie a I’origine de la
pollution, [’utilisation d’autres sources ¢&nergétiques aurait pu éviter cette
catastrophe. Le charbon est trés ancien, la découverte des autres énergies est plus
récente. Ces énergies sont treés diverses, elles constituent la force économique

actuelle.

L’industrie pétroliére a fortifié 1’économie de certaines régions, son impact sur
I’écosysteme s’avére trés dangereux. Cette source énergétique demeure I’un des piliers
de I’économie industrielle, méme si son influence environnementale est attestée ; elle
fournit la quasi-totalité des carburants liquides, son dérivé le naphta est a la base de la

pétrochimie.

Le gaz est trés utilisé dans l'industrie, il est considéré comme un ¢lément
dangereux pour I’environnement. Les spécialistes estiment que le moyen orient, qui est
limité géographiquement, détient plus de 50 % des réserves mondiales de gaz, les
autres pays gaziers du monde en détiennent la deuxiéme moitié. Récemment, les
évolutions technologiques ont permis des découvertes de gaz non conventionnel, elles

conduisent a une réévaluation des réserves de 60 a 250 % selon les zones.

Les ¢énergies renouvelables existent sous plusieurs formes, ces énergies ne sont
pas obligatoirement propres. Si elles sont parfois présentées comme une solution, elles
peuvent avoir des effets indésirables. Par exemple, la combustion de la biomasse peut

produire des nuisances, elle peut réduire la biodiversité.

Le biocarburant est une énergie problématique, elle est issue de Ia
transformation des maticres végétales. Cette énergie est utilisée dans différents
domaines,son impact reste pour I’instant suspect. Sa combustion produit du CO,, elle

produit aussi des oxydes azotés.
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L’¢énergie nucléaire est récente dans le domaine des énergies,elle a apporté
beaucoup d’avantages a I’homme. Les partisans de cette énergie soulignent son apport
au progres, leurs adversaires rejettent cette idée. Les déchets radioactifs de cette
énergie peuvent étre nuisibles a 1’environnement, ils peuvent particulierement nuire a

I’écosysteme.

Phrase 1 : L’usage du charbon dans les usines est en grande partie a I’origine de la

pollution

P1 :é&tre a I’origine (al, a4)
P2 :dans (a2, a3)

P3 :de la(Pl, a4)

P4 :du(al, a2)

P5 :en grande partie (P1)
al :usage

a2 :charbon

a3 :usines

a4  :pollution

Phrase 2 :l’utilisation d’autres sources énergétiques aurait pu éviter cette

catastrophe

P6 : éviter (a5, a7)
P7  :avoir pu (P6)

P8 : énergétiques (ab)
P9 : d’autres (P8)

P10 : cette (a7)

a5 : utilisation

a6 :sources

a7 : catastrophe

-115-



Phrase 3 : Le charbon est trés ancien

P11

P13
ag

Phrase 4 : La découverte des autres énergies est plus récente

P14
P15
P16
P17
a9

al0

: etre (a8, P12)
: ancien (P11)
: tres (P12)

: charbon

: etre (a9, P15)

: récente (a9, P14)
: des autres (al0)

: plus (P15)

: découverte

: énergies

Phrase 5 : Ces énergies sont tres diverses

P18
P19
P20
P17

Phrase 6 : Elles constituent la force économique actuelle

P21
P22
P23
all

: etre (al0, P19)
: diverses (p18)
: trés (P19)

: Ces (al0)

: constituer (al0, a21)
: économique (P21)
: actuelle (P22)

: force
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Phrase 7 :L’industrie pétroli¢re a fortifi¢ I’économie de certaines régions

P24 : avoir fortifié (al2, al3)
P25 : pétroliere (al2)

P26 : certaines (al4)

P27 :de (P24, al4)

al2 :industrie

al3 :économie

al4 :régions

Phrase 8 : son impact sur I’écosystéme s’avere trés dangereux

P28 :s’avérer (al5, P29)
P29 : dangereux (P28)
P30 : tres (P29)

P 31 :sur(al5, al6)

P32 :son(al5)

al5 :impact

al6 : écosysteme

Phrase 9: Cette source énergétique demeure 1'un des piliers de I’économie

industrielle

P33 : demeurer (al7, a20)
P34 : énergétique (al7)
P35 :industrielle (a21)
P36 :de (P33, a2l)

P37 : cette (al7)

al7 :source
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al8 :1’undes
al9 :piliers

a20 : économie

Phrase 10 : Méme si son influence environnementale est attestée

P38 : étre attesté (P39)

P39 : environnementale (a21)
P40 : méme si (P38)

P41 :son (a2l)

a2l :influence

Phrase 11 : Elle fournit la quasi-totalité des carburants liquides

P42 : fournir (al7, a23)
P43 :liquides (a23)
P44 : quasi (a22)

a22 :totalité

a23 : carburants

Phrase 12 : Son dérivé le naphta est a la base de la pétrochimie

P45 : étre a la base (a24, a26)
P46 :dela (P45, a26)

P47 :son (a25)

a24 :naphta

a25 :dérivé

a26 : pétrochimie
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Phrase 13 : Le gaz est tres utilisé dans l'industrie

P48 : étre utilisé (a27, a28)
P49 : dans (P48, a28)

P50 : trés (P48)

a27 :gaz

a28 :industrie

Phrase 14 : 11 est considéré comme un élément dangereux pour 1’environnement

P51 : étre considéré (a27, a29)
P52 :comme (P51)

P53 : dangereux (a29)

P54 : pour (P53, a30)

a29 : ¢élément

a30 :environnement

Phrase 15: Les spécialistes estiment que le moyen orient, qui est limité

géographiquement, détient plus de 50 % des réserves mondiales de gaz

P55 :estimer que (a31, a32)
P56 :moyen (a32)

P57 : détenir (P56, a34)

P58 :plusde (a33)

P59 : mondiales (a34)

P60 :de (P59, a35)

P61 : étre limité (P56)

P62 : géographiquement (P61)

a3l : spécialistes
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a32 : orient
a33 :50%
a34 :réserves

a35 :gaz

Phrase 16 : Les autres pays gaziers du monde en détiennent la deuxieéme moitié

P63 : détenir (P64, a39)
P64 : autres (a36)

P65 : gaziers (a36)

P66 : deuxieme (a39)
P67 :du (P64, a37)
a36 :pays

a37 :monde

a38 :en

a39 :moitié

Phrase 17 : Récemment, les évolutions technologiques ont permis des découvertes

de gaz non conventionnel

P68 : avoir permis (a40, a41)
P69 : technologiques (a40)
P70 : Récemment (*)

P71 :non conventionnel (a42)
a40 : évolutions

a4l : découvertes

a42 :gaz
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Phrase 18 : elles conduisent a une réévaluation des réserves de 60 a 250 % selon

les zones

P72 : conduire a (a41, P73)
P73 :de 60 a 250 (a44)
P74 : selon (a45)

P75 :des (a43, a44)

a43 :réévaluation

a44 :réserves

a45 :zones

Phrase 19 : Les énergies renouvelables existent sous plusieurs formes

P76 : exister (P77, a47)
P77 :renouvelables (a46)
P78 : sous plusieurs (a47)
a46 : énergies

a47 : formes

Phrase 20 : Ces énergies ne sont pas obligatoirement propres
P79 :étre (a46, P81)

P80 :ne...pas (P79)

P81 : propres (a46)
P82 : obligatoirement (P79)
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Phrase 21 : Si elles sont parfois présentées comme une solution,

P83 : &tre présenté (a46, a48)
P84 :si (%)

P85 : comme (P83, a48)

P85 : parfois (P83)

a48 : solution

Phrase 22 : Elles peuvent avoir des effetsindésirables

P86 : pouvoir avoir
P87 :indésirables
a49 : effets

Phrase 23 : Par exemple, la combustion de la biomasse peut produire des nuisances

P88 : par exemple (*)
P89 : produire (a50, a52)
P90 : pouvoir (P89)

P91 :dela(a50, a51)
a50 : combustion

a51 :biomasse

a52 : nuisances

Phrase 24 : Elle peut réduire la biodiversité

P92 : réduire (a50, a53)

P93 : pouvoir (P92)

a53 : biodiversité

-122 -



Phrase 25 : Le biocarburant est une énergie problématique

P94 : étre (a54, P9S)
P95 : problématique (a55)
a54 : biocarburant

aS5 :énergie

Phrase 26 : Elle est issue de la transformation des matieres végétales.

P96 : étre issue (a55, P98)
P97 :de (P96, a57, a56)
P98 : végétales (a56)

AS56 : matieres

AS57 : transformation

Phrase 27 : Cette énergie est utilisée dans différents domaines

P99 : étre utilisé (a58, a59)
P100 :dans (P99, P101)
P101 : différents (a59)
P102: cette (a58)

a58 :énergie

a59 : domaines

Phrase 28 : Son impact reste pour I’instant suspect

P103 :rester (a60, P105)
P104 :pour (P103, a6l)
P105 :suspect (P103)
P106 :son (a60)
a60 :impact
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a6l :instant

Phrase 29 : Sa combustion produit du CO2, elle produit aussi des oxydes azotés.

P107 : produire (a62, a63)
P108 :du(P107, a63)
P109 :sa(a62)

P110 :azotés (ab64)

P111  :aussi (P107)

a62 : combustion

a63 :CO,

a64 : oxydes

Phrase 30 : L’énergie nucléaire est récente dans le domaine des énergies

P112 : étre (a65, P113)
P113  :récente (P112)
P114 : nucléaire (a65)
P115 :dans (P113, a66)
P116 :de (a66, a65)
a65 :énergie

a66 : domaine

Phrase 31 : Elle a apporté beaucoup d’avantages a ’homme

P117 : avoir apporté (a65, a67)
P118 :beaucoup de (P117)
P119 :a(a67, a6y)

a67 :avantages

a68 :homme
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Phrase 32 : Les partisans de cette énergie soulignent son apport au progres,

P120 : souligner (a69, a70)
P121  :son (a70)

P122 :a(a70,a7l)

P123  :de (a69, a65)

P124  : cette (ab5)

a69 : partisans

a70 :apport

a7l :progres,

Phrase 33 :Leurs adversaires rejettent cette idée.

P125 :rejeter (a72,a73)
P126 : cette (a73)

P127 :leurs (a72)

a72 :adversaires

a73 :idée

Phrase 34 : Les déchets radioactifs de cette énergie peuvent étre nuisibles a

I’environnement

P128 : pouvoir entre
P129  :nuisible a
P130 :de

P131 : cette

P132 :radioactifs
a74 : déchets

a75 :énergie

a76 :environnement
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Phrase 35 : IlIs peuvent particuliérement nuire a 1’écosysteme

P133  :nuire a (a74, a77)
P134  : pouvoir (P133)
P135 : particulierement (P134)

a77 :écosysteme
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8.2.4. Taches et procédures expérimentales

Nous présentons tout d’abord I’expérience a la laquelle les étudiants vont

participer.
Lecture et Rappel
Consigne générale
« Cette expérience a laquelle vous allez participer a pour but d’étudier la
compréhension et les aides a la compréhension des textes scientifiques. Nous avons
choisi le théme de I’énergie dans la mesure ou il intéresse tout le monde »
Premiére séance : Lecture 1 et Rappel 1
Nous distribuons aux trois groupes le texte intitulé «Les sources énergétiques et
I’environnement », les participants lisent le texte silencieusement. Ensuite, ils
produisent un rappel de ce qu'ils ont compris et retenu de ce texte.
Consigne de lecture 1
« Vous allez lire une seule fois et lentement le texte qui traite des sources
énergétiques et leur impact sur I’environnement. Lisez bien et attentivement tout le

texte. Essayez de comprendre son contenu, car nous vous interrogerons ensuite sur ce

que vous avez compris et retenu du texte ».
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Consigne Rappel 1

«Vous allez écrire tout ce que vous avez retenu du texte lu. Je vous demande d'étre
précis, essayez de donner toutes les informations que vous avez retenues en étant le
plus précis possible de fagon que votre texte soit clair et compréhensible ».

Deuxiéme séance : Lecture 2 et Rappel 2
Nous distribuons le texte aux trois groupes, mais modifié en fonction de nos
hypotheses - le texte avec des connecteurs adversatifs dans les Phrases « noyaux

explicatifs » (PNS) pour le G1.

- le texte avec des connecteurs adversatifs dans les PEA au G2.

- le texte sans connecteurs adversatifs pour le G3 (groupe témoin).

D'abord, les sujets relisent les textes, ensuite il leur est demandé de produire le

rappel de tout ce qu’ils ont compris du texte (Rappel 2).

Consigne Lecture 2

« Vous étes invités a relire une fois et lentement votre texte. Je vous demande de

bien le lire en complet et de bien le comprendre».
Consigne Rappel 2
« Réécrivez a nouveau tout ce dont vous vous souvenez du texte en donnant le plus

d’informations possibles et en essayant d'étre précis de fagon a ce que votre texte soit

compréhensible ».
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8.2.5. Hypothéses générales

Nous formulons les hypothéses suivantes :

Effet du placement des connecteurs adversatifs sur le nombre d’ajouts

H1. Nous supposons que les deux groupes (G1 et G2) qui ont lu le texte avec
des connecteurs adversatifs dans les phrases noyaux et expansions (PNS— G1 /
PEA1— G2) produiront un nombre d’ajouts supérieur aux participants du G3 qui ont

lu le texte sans connecteurs.

G1 =G3 = G2 quant au nombre d’ajouts.

G2 = G1 quant au nombre d’ajouts

Effet du placement des connecteurs adversatifs sur le nombre d’ajouts sur la

pertinence d’ajouts

H2. Nous supposons que les deux groupes (G1 et G2) qui ont lu le texte avec
des connecteurs adversatifs dans les phrases noyaux et expansions (PNS— GI1 /
PEA— G2) produiront plus d’ajouts pertinents que les participants du G3 qui ont lu le

texte sans connecteurs

G1 > G2 > G3 quant a la pertinence des propositions ajoutées.

G1 > G2 quant a la pertinence des propositions ajoutées.
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Effet du type des connecteurs adversatifs sur le nombre d’ajouts

H3.Nous supposons que les productions du rappel par les participants des deux
groupes (G1 et G2) qui ont lu le texte avec des connecteurs adversatifs dans les
phrases noyaux et expansions, varient en fonction du type des connecteurs, dans la
mesure ou ces participants retiendraient plus de phrases coordonnées avec « mais »

que de phrases subordonnées avec « alors que et bien que ».

De plus, les connecteurs adversatifs n’auraient pas un grand effet sur la
sélection quantitative des informations et par conséquent sur le nombre des ajouts

d’une maniere générale.

G1 =G3 = G2 quant au nombre d’ajouts.

G2 = G1 quant au nombre d’ajouts.

Effet du type des connecteurs adversatifs sur la pertinence d’ajouts

H4.Nous supposons que les productions du rappel par les participants des deux
groupes (G1 & G2) qui ont lu le texte avec des connecteurs adversatifs dans les
phrases noyaux et expansions, varient en fonction du type des connecteurs, dans la
mesure ou ces participants retiendraient plus de phrases coordonnées avec « mais »

que de phrases subordonnées avec « alors que et bien que ».
De plus, le connecteur adversatif « mais » pourrait avoir un effet sur la sélection
qualitative des informations et par conséquent sur la pertinence des ajouts d’une

maniere générale.

G1 > G2 > G3 quant a la pertinence des propositions ajoutées.

G1 > G2 quant a la pertinence des propositions ajoutées.
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8.3. Résultats

L’analyse a porté¢ sur le nombre d’ajouts. Les analyses statistiques ont été
réalisées a l'aide d'une méthode statistique inférentielle : 1’analyse de la variance ou

ANOVA (ANalysis Of VAriance).

Les textes produits ont été analysés en unités sémantiques en comparant la
production réalisée apres la lecture 1 et celle réalisée apres la lecture 2. Elles ont été
analysées selon le plan d’expérience S < G3 > * N4, dans lequel les lettres S, G, N4
correspondent respectivement aux facteurs Sujet, Groupe (Gl texte avec des
connecteurs adversatifs dans les phrases noyaux « PNS » ; G2 texte avec des
connecteurs dans les phrases d'expansion argumentatives 1 « PEA1 » ; G3 texte sans

connecteurs, Nombre d’ajouts.

Statistiques descriptives

Minimu Maximu Ecart Varia
N Moyenne
m m type nce
146,2
COT 30 0 52 19,23 12,094 5

N valide (listwise) 30

Ce tableau descriptif récapitule tous les ¢léments de 1’expérimentation :

participants- analyse de données et moyenne des ajouts.
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ANOVA a1 facteur

COT
Somme Moyenne
Ddl i Signification
des carrés des carrés
Inter-groupes 36,467 2 18,233 117 ,890
Intra-groupes 4204,900 27 155,737

Total

4241,367 29
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Comparaisons multiples

Variable dépendante: COT

Intervalle de
Différenc confiance a 95%
(D J) e de Erreur Signific
_ Borne
GRP | GRP | moyennes standard ation Borne
supérieur
1-J) inférieure
e
G2 -1,400 5,581 ,966 -15,24 12,44
Gl
G3 1,300 5,581 971 -12,54 15,14
Test de
Gl 1,400 5,581 ,966 -12,44 15,24
Tukey G2
G3 2,700 5,581 ,880 -11,14 16,54
3 Gl -1,300 5,581 971 -15,14 12,54
G2 -2,700 5,581 ,880 -16,54 11,14
G2 -1,400 5,581 ,969 -15,85 13,05
Gl
G3 1,300 5,581 973 -13,15 15,75
Scheffe - Gl 1,400 5,581 ,969 -13,05 15,85
G3 2,700 5,581 ,890 -11,75 17,15
3 Gl -1,300 5,581 973 -15,75 13,15
G2 -2,700 5,581 ,890 -17,15 11,75

Selon le test Tukey, la différence entre le groupe Gl et le groupe G2 n’est pas

significative. (G1~G2 : 0,966). D'autre part, le groupe G2 a produit un nombre d'ajouts

¢gal a celui du groupe GI1.
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En ce qui concerne la comparaison G2 et Gl vs G3, la différence n’est pas
n’est pas aussi significative (G2~G3: 0,880) (G1~G3: 0,971). Le nombre de
propositions produit par le groupe G1 (19.2) et G2 (20.6) est presque égal a celui
produit par le G3 (17.9). Cela montre que les groupes G1 et G2, qui ont lu le texte
avec les connecteurs adversatifs « bien que - alors que - mais » dans les phrases
noyaux « PNS » et expansion argumentatives « PEA1» ont produit un nombre de
propositions égal a celui du groupe G3 qui a lu le texte sans connecteurs. Les
connecteurs insérés dans les PEA1 et PNS n’ont donc aucun impact sur le nombre
d’ajouts d’informations lors de la production 2.

Selon le test Scheffe, la différence entre le groupe G1 et le groupe G2 n’est pas
significative. (G1~G2 : 0,969). Quant a la comparaison G1 au G3, on arrive au méme

résultat (G1~ G3 : 0,973).

Sous-ensembles homogénes

COT
Sous-ensemble pour
Ipha = 0.05
GRP N alpha
1
G3 10 17,90
Test de Tukey” Gl 10 19,20
10 20,60
G2
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,880
Signification

G3 10 17,90
10 19,20

Gl

Scheffe”

10 20,60

G2
,890

Signification

Les moyennes des groupes des sous-ensembles homogenes sont affichées.

a. Utilise la taille d'échantillon de la moyenne harmonique = 10,000

Test d'homogénéité des variances

COT
Statistique de ddl1 ddi2 Signification
Levene
,590 2 27 ,561
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Facteur pertinence

La seconde analyse a été effectuée selon le plan :

S < G3 > * P2, dans lequel

les lettres S, G, P renvoient respectivement aux facteurs Sujet, Groupe (G1 = groupe

qui a bénéficié de la lecture du texte avec des connecteurs adversatifs dans les phrases

noyaux « PNS » ; G2 = groupe ayant bénéfici¢ de la lecture du texte avec des

connecteurs dans les phrases d'expansion argumentatives 1 « PEA1 » ; G3 = groupe

qui a lu le texte sans connecteurs, Pertinence (P1 = propositions recelant des

prédicats= pertinentes; P2= propositions recelant des arguments = moins pertinentes).

PERTINENCE

Statistiques descriptives

Minimu Maximu| Moyenn Ecart Variance
m m € type
COT
0 34 12,07 7,891 62,271
N valide
(listwise)

Ce tableau descriptif récapitule tous les éléments de I’expérimentation :

participants- analyse de données et moyenne des ajouts.
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ANOVA a1 facteur

Somme des ddl Moyenne des F Signification
carrés carrés
Inter-
22,867 2 11,433 ,173 ,842

groupes

Intra-

1783,000 27 66,037

groupes

Total 1805,867 29

Comparaisons multiples

Variable dépendante: COT

Différen Intervalle de
@ Erreur Significatio
(J) GRP ce de confiance a 95%
GRP standard n
moyennes Borne Borne
(I-J) inférieure |supérieure
G2 -1,900 3,634 ,861 -10,91 7,11
Test Gl
G3 -,100 3,634 1,000 9,11 891
de 0 Gl 1,900 3,634 ,861 -7,11 10,91
Tuk G3 1,800 3,634 ,874 -7,21 10,81
ukey 53 Gl ,100 3,634 1,000 -8,91 9,11
G2 -1,800 3,634 ,874 -10,81 7,21
Gl G2 -1,900 3,634 ,873 -11,31 7,51
Schef G3 -,100 3,634 1,000 -9,51 9,31
2 Gl 1,900 3,634 ,873 -7,51 11,31
fe G3 1,800 3,634 ,885 -7,61 11,21
G3 Gl ,100 3,634 1,000 -9,31 9,51
G2 -1,800 3,634 ,885 -11,21 7,61
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La différence entre le groupe G1 et le groupe G2 n’est pas significative.
(G1~G2 : 0,861). D'autre part, le groupe G2 a produit un nombre d'ajouts pertinent
similaire a celui du groupe G1.

En ce qui concerne la comparaison G2 et G1 vs G3, la différence n’est pas
significative (G2~G3 : 0,874) (G1~G3 : 1,00). Le nombre de propositions pertinent
produit par le groupe G1 (11.4) et G2 (13.3) est égal a celui produit par le G3 (11.5).
Cela montre que les groupes G1 et G2, qui ont lu le texte avec des connecteurs
adversatifs dans les énoncés noyaux « PNS » et expansion 1 « PEAT » ont produit un
nombre de propositions quasi égal a celui du groupe G3 qui a lu le texte sans
connecteurs. Les connecteurs placés dans les PEA1 et PNS n’ont donc un impact sur la
pertinence d’ajout d’informations lors de la production 2.

Méme si le G2 a réalisé un nombre d’ajouts pertinent un peu élevé (13.3) par
rapport aux autres groupes Gl (11.4) G3 (11.5). Selon I’analyse de la variance ce

nombre d’ajouts reste limité et sans aucune importance.
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COT

GRP N Sous-ensemble pour alpha = 0.05
1

Gl 10 11,40

G3 10 11,50
Test de Tukey”

G2 10 13,30

Signification ,861

Gl 10 11,40

G3 10 11,50
Scheffe®

G2 10 13,30

Signification ,873

Les moyennes des groupes des sous-ensembles homogenes sont affichées.

a. Utilise la taille d'échantillon de la moyenne harmonique = 10,000.

En fonction de ces deux tests qui s’appuient sur un seuil de risque alpha 0,05, il

ressort :
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Rejet H1 : Effet des connecteurs adversatifs sur le nombre des ajouts

Le rejet de I’hypothese alternative H1, qui soutient ’effet des connecteurs
adversatifs sur le nombre d’ajouts (voir les tests sur le nombre d’ajouts), et
I’acceptation de I’hypothése nulle HO, qui infirme leur effet sur 1’ajout d’un nombre

supérieur de propositions lors de la production du rappel 2.

Rejet H2 : Effet des connecteurs adversatifs sur la pertinence des ajouts

Le rejet de I’hypothése alternative H1 (voir les tests sur la pertinence des
ajouts), qui soutient I’effet des connecteurs adversatifs sur la pertinence d’ajouts et par
conséquent sur la sélection des informations importantes pour la construction de la
signification (compréhension), et I’acceptation de 1’hypothése nulle HO, qui infirme
leur effet sur la sélection des informations pertinentes lors de la production du rappel

2.

- Effet du type des connecteurs sur le nombre et la pertinence d’ajouts

Rappel 1 Rappel 2
Groupe
Mais Alors Bien Mais Alors Bien
que que que que
5 0 0 5 2 0
Groupe 1
5 0 0 4 0 0
Groupe 2
6 0 0 5 0 0
Groupe 3
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Type

Pourcentage
Effectifs (Pourcentage Pourcentage cumulé
valide
Rien 14 46,7 46,7 46,7
Mais 14 46,7 46,7 93,3
Valide | Alors
2 6,7 6,7 100,0
que
Total 30 100,0 100,0

- Pourcentage d’utilisation des connecteurs selon leur type.
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Niveaux d’effets

Réponse Nombre
Groupes Groupe : Groupe : Groupe : Groupe :
Critéres 3 let2 3 let2
Sélection d’information non non 03 05
. non

Structuration Non 03 06
d’information

Planification Non Non 0 0
d’information

Reformulation Oui fon 5 6
d’information

Enchainement Oui Oui 5 8
d’information

Usage d’un métadiscours non Non 2 2
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D’aprés les résultats que nous avons eus apres 1I’expérimentation ; on affirme que
les étudiants de tous les groupes, pendant la deuxieme séance, ont trouvé des
difficultés a rédiger des textes argumentatifs bien planifi¢é dont la majorité n’ont pas
pu les écrire sous une forme correcte (introduction, theése, antithése, conclusion).
Certains ¢€léves du groupe expérimental et t¢émoin ont intégré leur propre vision (point
de vue) par rapport au sujet proposé dans le texte. De plus, quelques éléves du groupe
expérimental ont réussi a sélectionner des informations en  introduisant des
informations pertinentes dans lesquelles ils ont respecté le sujet, le volume de la
production entre 12 a 17 propositions. A ce propos les idées sont corrélées et associées
entre elles par des connecteurs. A ce sujet les éléves du groupe expérimental, qui ont
réussi au niveau de la cohérence sémantique, ont pu produire des propositions qui ont
un sens et aussi ont commencé au début par une formule d’ouverture.

D’une part, les participants du groupe expérimental n’ont pas ajouté un grand
nombre de propositions dans leurs productions écrites par rapport aux participants
des autres groupes dans lesquelles ils ont utilisé largement des pronoms, des adjectifs,
des adverbes, des verbes, des prépositions.

La majorité des participants a fait recours au connecteur « mais », en réécrivant
plus de propositions coordonnées que de propositions subordonnées, cela s’explique

par un effet cognitif et contextuel li¢ aux caractéristiques spécifiques de ce dernier.
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8.4. Discussion

Nous interprétons dans ce qui suit les résultats de notre expérience, qui porte
sur D’effet des connecteurs adversatifs « Mais- bien que — alors que» sur la
compréhension d’un texte scientifique en FLS. Nous procédons a une récapitulation
des hypotheses que nous avons émises dans le cadre de ce travail.

En premier lieu, nous avons supposé¢ que les connecteurs adversatifs, lorsqu’ils
sont bien placés, pourraient avoir un effet sur I’activit¢ de hiérarchisation et de
sélection des informations. Ce qui fait queles deux groupes (Gl et G2) qui ont lu le
texte avec des connecteurs adversatifs dans les phrases noyaux et expansions (PNS—
G1 / PEA1— G2) produiront un nombre d’ajouts supérieur aux participants du G3 qui
ont lu le texte sans connecteurs.

En deuxiéme lieu, nous avons €émis 1I’hypothése que les connecteurs adversatifs
auraient un effet sur ’activité de hiérarchisation et de sélection des informations, en
prédisant que les deux groupes (G1 et G2) qui ont lu le texte avec des connecteurs
adversatifs dans les phrases noyaux et expansions (PNS— G1 / PEA— G2) produiront
plus d’ajouts pertinents que les participants du G3 qui ont lu le texte sans connecteurs.

En troisieme lieu, nous avons énoncé I’hypothése que les connecteurs
adversatifs auraient un effet sur D’activit¢ de hiérarchisation et de sélection des
informations en prédisant que les participants des deux groupes (G1 et G2) qui ont lu
le texte avec des connecteurs adversatifs dans les phrases noyaux et expansions,
varient en fonction du type des connecteurs, dans la mesure ou ces participants
retiendraient plus de phrases coordonnées avec « mais » que de phrases subordonnées
avec « alors que et bien que ».

Ces résultats s’interprétent par le fait que le placement des connecteurs
adversatifs lors de la relecture, ne conduit a aucun moment les participants a effectuer
de nouvelles inférences a propos des informations absentes du contenu textuel. Voire,
La présence de ces connecteurs dans les textes en général, les textes scientifiques en

particulier, ne joue aucun role dans la compréhension de ces textes et dans le rappel.
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Il s’appert que les connecteurs cités ci-dessus sont difficiles a s’approprier,

notamment « bien que et alors que ». Notre expérimentation rejoint les faits soulevés

par Boyer (1993) et Robertson (1968, voir Nippold, 1988). En effet, Boyer précise que

les connecteurs d'opposition ou de contraste, sont d'acquisition difficile. Les résultats

obtenus par les groupes concernés, autant du groupe expérimental que du groupe

témoin, confirment ces hypothéses. Robertson, quant a lui, souligne que les

connecteurs «bien que» et «cependant » ressortent parmi les six plus difficiles de son

expérimentation.

A-

Le rejet de I’hypothese alternative H1, qui soutient I’effet des connecteurs
adversatifs sur le nombre d’ajouts (voir les tests sur le nombre d’ajouts), et
I’acceptation de I’hypothése nulle HO, qui infirme leur effet sur I’ajout d’un

nombre supérieur de propositions lors de la production du rappel 2.

Le rejet de I’hypothese alternative H1 (voir les tests sur la pertinence des ajouts),
qui soutient ’effet des connecteurs adversatifs sur la pertinence d’ajouts et par
conséquent sur la sélection des informations importantes pour la construction de la
signification (compréhension), et I’acceptation de I’hypothése nulle HO, qui
infirme leur effet sur la sélection des informations pertinentes lors de la production

du rappel 2.

Quant au type du connecteur, la majorité des participants a fait recours au
connecteur « mais », en réécrivant plus de propositions coordonnées que de
propositions subordonnées, cela s’explique par un effet cognitif et contextuel lié
aux caractéristiques spécifiques de ce dernier.

Cette expérimentation va a I’encontre de ce qu’affirment Blakemore (1987) et

Luscher (1994, 1999) :
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Un connecteur impose un effet (cognitif) qui ne serait pas possible de tirer en
son absence :
Pour donner une illustration du fonctionnement d’un connecteur, voici un

exemple classique, celui de mais :

(1) 1l fait beau, mais j’ai envie de rester a la maison.
Cet exemple permet d’en donner 1’analyse suivante, relevant des deux

premieres propriétés :

A. Domaine : mais articule deux propositions indépendantes, il fait beau et

le locuteur a envie de rester a la maison.

B. Nature du contenu : mais introduit un contraste entre les conclusions
que le locuteur invite le destinataire a tirer, a savoir le beau temps est une rai- son

de sortir et avoir envie de rester a la maison est une raison de ne pas sortir.

La troisiéme propriété, qui concerne les effets cognitifs ou contextuels, est

illustrée le méme exemple sans connecteur :

(2) 1l fait beau, j’ai envie de rester a la maison.

Dans (2), aucun contraste n’intervient et I’interlocuteur est en droit de
comprendre que le fait de rester chez soi est motivé par le beau temps. On voit
donc non seulement comment fonctionne un connecteur (quel est son domaine,
quel est son contenu), mais aussi quelle est sa fonction : permettre de faire des

inférences qui ne seraient pas possibles en son absence (In Moeschler, 2002).

Rappelons que les différents groupes étaient appelés a produire un rappel lors des
deux séances ; la premicre durant laquelle, on a proposé€ un texte sans connecteurs ; la
deuxieéme lors de laquelle, on a proposé trois versions du méme texte (voir ci-dessus).

Cependant, 1’usage du connecteur « mais » a été fréquent lors des deux rappels,
c'est-a-dire, méme dans le premier rappel (16 fois par rapport a tous les groupes), les
participants se sont rendus compte du caractére oppositionnel des propositions et ont

fait recours a ce connecteur.
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Les autres connecteurs « alors que et bien que » n’ont aucun effet sur le traitement
textuel et nécessite un grand effort cognitif, durant le traitement et 1’emploi, ce qui
veut dire que 1’enseignement de ce type de connecteur devrait se réaliser a un niveau

avancé ou I’apprenant est en possession de toutes ses capacités cognitives.
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8.5. Conclusion

Les résultats de notre expérience montrent que les quelques propositions
ajoutées au cours du second rappel n’ont fait aucun écart entre les groupes. Ce qui
infirme les principales hypothéses émises selon lesquelles le groupe (G1) expérimental
rajoute plus d’informations issues de phrases Noyaux renvoyant a la macrostructure.

Cette démarche nous a permis de mettre en évidence l'effet du connecteur
d’opposition « mais » sur les processus d'activation de connaissances conservées en
mémoire a long terme durant l'activité de compréhension et de rappel de textes
scientifiques et par conséquent sur l'apprentissage en francais et du francais.

Il s’avére qu’en relation avec la pertinence et les types d'informations ajoutées,
nous identifions la qualité du traitement inférentiel des informations. Ce qui nous a
conduits a supposer que la relecture de textes comportant des connecteurs adversatifs
n’influe en rien sur la compréhension de textes scientifiques, et le rappel des
propositions importantes (Van Dijk & Kintsch, 1983).

Cette expérience est I’écho du quotidien de I'enseignement qui nous révele que
les connecteurs sont enseignés soit de maniére littérale soit, ne sont pas suffisamment
enseignés pour étre bien maniés. De plus, les connecteurs sont peu nombreux dans les
manuels scolaires et les programmes des filiéres scientifiques. Usage aggravé par le
manque de connecteurs dans les lectures hebdomadaires, car ces étudiants ne font que

trés peu de lectures personnelles contrairement aux lecteurs habiles.
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CHAPITRE IX

TEXTE, TEMPORALITE ET CONNECTEURS



9.1. Marqueur de relation

La dénomination marqueur de relation’’recouvre une catégorie bien particuliére de
Morphémes, elle est issue de la tradition scolaire et non pas de la grammaire.
Cependant, dans le cadre éducatif algérien, que ce soit dans les guides ou les manuels,
cette appellation est désignée sous : marque, articulateur ou expression (par exemple

expression de temps).

Les apprenants ont été confrontés, dans le cycle moyen, au texte considéré comme
une superstructure dans laquelle I’exploitation des marques intertextuelles
explicitées leur permettait d’intégrer ce texte dans la classification opérée par une
typologie et d’inférer alors une visée textuelle. » (DAPF, 2011, 3) ou « Prendre des
notes a partir du texte, noter les mots et idées suggérés par les champs lexicaux, les

anaphoriques, le sémantisme des articulateurs logiques (ibid., 24).

Cette carence nominative indique en réalité la place accordée, dans le cadre de
I’enseignement, a la connexion textuelle et son role dans construction de la
signification (sémantisme) et I’interprétation (pragmatisme). Et méme si les marqueurs
de relation peuvent remplir maintes fonctions du discours, que les travaux de
recherche en didactique de I’écriture appellent : connexion, cohésion et modalisation

(Béguelin, 2000, P. 123-124).

C’est pourquoit, il est si nécessaire que la formation scolaire revoie cette notion dans
toutes ses dimensions : notions de connecteur, marqueur de reprise et marqueur de

modalité.

% Mots ou groupes de mots servant & marquer explicitement des relations sémantiques (d’addition,

de temps...) dans une phrase ou entre des phrases.
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Un marqueur de relation relie un énoncé au contexte, lui-méme formé de plusieurs
représentations. Le marqueur de relation guide !’interpréte durant I’interprétation,
qui comporte toujours des inférences, méme si celle-ci peut aussi inclure des
significations (d’ordre sémantique). Il véhicule des instructions interprétatives qui

aident a déterminer quelles représentations s’avérent les plus pertinentes (.....).
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9.1.1 Choix de I’appellation : connecteur ou opérateur

Les connecteurs constituent une catégorie bien particuliére au sein des marqueurs
de relation, elle renvoie plus précisément a la fonction discursive de connexion. Cette
notion de « connecteur » abonde dans les différents travaux de recherche et marque
toute une génération de « marqueurs de relation ». Jucker et Ziv (1998) ont recensé un
bon nombre de travaux de recherche ou la désignation « connecteur » prime: « sentence
connectives » (Halliday et Hasan, 1976), « pragmatic connectives » (van Dijk, 1977), «
discourse connectives » (Blakemore, 1987).

De plus, des phénomenes trés répandus dans les usages grammaticaux : le premier
est celui de la migration d’une classe a une autre ; une majorité de MD?*' s’édifie a
partir de la décatégorisation — recatégorisation de morpheémes appartenant a d’autres
classes. Le deuxieme postule que D'opacité des frontieres entre les différents

marqueurs permet cette instabilité définitoire.

Premi¢rement, les classes grammaticales ont des frontiéres floues et
deuxiémement, le phénomeéne de la migration d’une classe a 1’autre est toujours
possible et, méme fréquent [...] il est frappant de remarquer que les MD ont
souvent un correspondant non discursif sur le plan de la forme [...] (ex : toujours

adverbe vs toujours MD) (Dostie &P usch, 2007, 4).

Toute cette panoplie terminologique et tous ces phénomenes d’usage ont fait que la
désignation « connecteur » recouvre un certain nombre de grammeme et pragmateme,
chacun selon I’approche adoptée, assurant la liaison entre les clauses sur deux plans :

celui de la connexité™ et celui de la séquentialité™.

21 . . . . . N
Marqueur de relation ou marqueur de discours (discursif) s’emploient de la méme fagon pour
désigner ce que nous appelons connecteur, particule connective ...
22 N g
Les clauses se succeédent linéairement.

23 P ., .
Les clauses sont organisées d’une fagon hiérarchique.
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Pour reprendre la présentation qu’en fait Adam (1992) une proposition énoncée
(ou clause) est une prédication (une attribution de propriétés a une entité, ce qui
constitue I’aspect référentiel de la clause), prise en charge par un locuteur (aspect
énonciatif) et liée a d’autres propositions (aspect textuel). La liaison entre les
clauses opére sur deux plans : celui de la connexité (les clauses se succeédent
linéairement) et celui de la séquentialité (les clauses sont organisées en structure

hiérarchique) . (Vion& Colas, 2008).

Selon Sperber et Wilson (1986) les connecteurs assurent une fonction purement
procédurale, ils codent généralement une procédure. Tandis que pour Rossari (1999, P.
181), elle part des relations primitives d’ordre cognitif pour expliquer les différentes
relations inter-phrastiques assurées par les connecteurs. Toutes ces considérations
scientifiques ont pour objet une meilleure approche a propos « des connecteurs ».

Par ailleurs, Il est a signaler que la notion de « connecteur » que nous utilisons dans
ce travail de recherche est pris dans son sens large comprenant conjonctions,
adverbes, etc. (Roulet et al. 1985 ; Schiffrin, 1987). Elle sert a articuler deux actes de
discours. La notion d'acte, définie comme unité minimale du discours, peut se réaliser
sous forme d’un terme ou d’une clause. Les particules connectives peuvent connecter
également des paragraphes « organisateur textuels». Dans la mesure ou le
locuteur/compreneur doit non seulement comprendre les événements représentés sur
chaque image, mais il doit aussi comprendre comment ces événements sont
interconnectés et hiérarchisées. Cela implique qu’il infére un contenu pour chaque
image en construisant une représentation, qui porte sur I’ensemble textuel en

¢tablissant des liens temporels et causaux entre les proces événementiels.

De plus réduire la compréhension du discours textuel a un simple sémantisme
comme le font les approches sémantiques, nous rameéne a repenser aux enjeux
didactiques qu’implique cette théorie. C’est pourquoi nous adoptons celle de

I’approche linguistique, qui stipule que :
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Principe A. L’information contextuelle est plus forte que 1’information
linguistique.

Principe B. L’information procédurale est plus forte que I’information
conceptuelle.

Principe C. L’information procédurale propositionnelle (connecteur) est plus
forte que

L’information procédurale morphologique (temps verbaux) (Rossari, 1999).
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9.1.2. Connecteurs et calcul des RD

Dans le cadre de cette recherche, nous montrerons que les connecteurs ont une
portée qui dépasse le segment phrastique et, que le lecteur se heurtera a des contraintes
d’interprétation, lors de la production du rappel, d’un texte scientifique a visée
narrative, ne contenant aucun connecteur temporel «d’ordre chronologique », qui
puisse aider le lecteur/compreneur dans sa démarche de construction cognitive.

En fait, Rossari (2001) a montré a travers, ses recherches, que les relations de rétro-
interprétation ne peuvent étre accessibles que par le biais d’un connecteur. Le
connecteur occupe un role trés crucial dans I’interprétation discursive, il peut méme

étre le « moteur » ou la « clef » permettant au lecteur/compreneur d’accéder aux RD.
« Les connecteurs sont per¢us comme marquant des liens entre les propositions et se faisant,
produisent les relations de diverses natures entre les contenus de ces propositions » (Pebka, 2000,
240).

La force des mécanismes du réseau textuel est assurée par les connecteurs dont la
fonction primordiale est de ne pas marquer seulement la nature des relations entre les
propositions mais aussi la pertinence de liaison. Ce qui signifie que les connecteurs, de

par leur force, peuvent redonner un nouveau regard sur I’information textuelle et

contribuent, sous I’effet contextuel, a I’enrichissement et la diversification cognitifs

« Les connecteurs sont des marqueurs de relation qui aident a déterminer les effets contextuels d’un
énonce, en le reliant soit a un autre énonce, soit a une situation sans communication ostensive »

(Lecavalier, 2003).

De plus, les schémas instructionnels proposés par Moeschler indiquent clairement
les potentialités des connecteurs. Ses travaux qui ont porté sur un bon nombre de
connecteurs, ont apporté une grande avancée en matieére d’effet connectif dans la

mesure ou « le connecteur montre d’avance au lecteur le sens vers lequel est dirigée 1'information

a traiter, ce qui se traduit par une accélération du traitement de cette information » (Ziti, 1995, 393).
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9.2. Texte et temporalité : question de référentiel

Borillo (2005) a abordé dans un article scientifique les adverbes temporels
endophrastique et exhophrastique, en tentant de faire un inventaire pour le francais des
adverbes temporels. Il a mis I’accent sur double un usage de nature adverbiale : la
disjonctivité et la conjonctivité ; les adverbes de nature disjonctive sont généralement
détachés en téte de phrase EX : apparemment, il est en bonne santé (Ibid, P3). De plus,
comme ils peuvent changer de fonction, ils peuvent aussi changer de position. Un
adverbe en téte de phrase est considéré comme évaluatif, mais son emploi apres le
verbe « position post-verbale » lui accorde la fonction d’adverbe de maniere (cf.
Borillo, 2005).

Les adverbes de nature conjonctive ou transphrastique peuvent étre employés dans
la double possibilité endophrastique et exhophrastique. La fonction prioritaire de cet
type adverbiale est de cerner un champ référentiel notionnel ou sapatio-temporel
(Guimier, 1996. Cf Borillo, 2005, 4). Ces adverbes temporels assurent le role
d’introducteurs de cadre temporel quand ils sont placés en début de la phrase, leur
impact dépasse la phrase, il peut méme se sentir au niveau du segment textuel.

Parmi ces adverbes temporels, on trouve les adverbes de cadrage temporel

(dites aussi adverbes référentiels anaphoriques) et les adverbes relationnels :

I- Les adverbes de cadrage temporel:

Exemple : Aujourd’hui, 1a pollution est présente partout: des especes animales et

végétales disparaissent.

Le détachement en position initiale de 1’adverbe aujourd’hui lui confére le statut
d’introducteur de cadre temporel, cette fonction de cadrage permet au lecteur-
compreneur d’avoir un pré-regard évaluatif a propos de vérité/fausseté des contenus

prépositionnels.
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2- les adverbes relationnels : ces adverbes peuvent occuper soit une position médiane
ou détachée en téte de phrase de facon préférentielle, soit une position médiane de
maniere obligatoire. Ils n’ont pas besoin d’avoir un repere référentiel dans la mesure

ou ils expriment in vivo 1’ordre dans le temps.

Exemple : position médiane ou détachée en téte de phrase (de manicere
préférentielle)
L'homme doit protéger enfin les ressources en eau et utiliser convenablement les

réserves naturelles.

Enfin, L'homme doit protéger les ressources en eau et utiliser convenablement

les réserves naturelles.

Ces nuances fonctionnelles seront maniées dans toutes leurs dimensions en
fonction du besoin pragmatique de cette recherche. L’emploi de ces différents
connecteurs, dans des textes spécialisés, en fonction de leur positionnement et de leur

type, permettra-il une meilleure compréhension de ce genre discursif?
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9.2.1. Connecteurs et segments propositionnels
1. Quand:

Selon Le Draoulec (2006) Cette conjonction peut passer d’un subordonnant a un
connecteur, dans la mesure ou elle peut relier deux propositions assertées et établir une
relation d’ordre temporel.

Mais, les propositions reliées par quand ne sont pas de méme niveau ou de statut

égal « quand ne relie pas deux proposition de statut égal, mais marque ['une des propositions comme

un adverbial, qui est utilisé dans ['interprétation de I’autre proposition » (Le Draoulec, 2006).

Le rdle de localisation temporelle joué par cette conjonction lui confere le statut de
connecteur, ce qui fait que quand®® peu avoir de multiples emplois «antéposé ou
postposé » ou, en d’autres termes canonique ou non canonique. Ces usages peuvent
affecter le sens des phrases dans lesquelles se trouve ce connecteur. On parle de
présupposition lorsque la proposition subordonnée regoit une valeur assertive

(assertée).
Exemple : antéposé- canonique (répétitif)
Quand P1, P2 (P2 apporte un appui a la P1).
Quand la température s’éleve, les mers et les océans se réchauffent.

! !

Proposition assertée Proposition d’appui/soutien

24 . . .
Ce connecteur peut avoir d’autres fonctions qu’on ne cite pas dans le cadre de cette recherche. Par

exemple, il peut créer un effet de contraste (Malik s’est tu quand Marie a pris la parole).
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Exemple : Postposé-non canonique
Quand (peut étre remplacé par Si/au cas ou/lorsque)

P1 quand P2 (P2conditionne P1).

Les océans deviennent d’immenses réservoirs naturels quand ils emmagasinent

la chaleur solaire. ﬂ

Si/au cas ou/lorsque

Connecteur Position Role
Quand Antéposé/canonique Répétitif/duratif
uand Postposé/non canonique conditionnel
p q

Rappel : il est a signaler que la composante temporelle constitue la valeur

sémantique de base de ce connecteur.
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2. D’abord :

Est considéré comme un organisateur textuel, il é&tablit un certain ordre
chronologique non pas au sein de la phrase dans laquelle se trouve, mais au niveau de
tout le paragraphe qu’il chapeaute. Selon Ziti (1995) Ce connecteur permet une

meilleure gestion du contenu propositionnel. « Le jugement de sens donc, favorisé par

l'identification d’un connecteur au debut, témoigne d'une meilleure gestion du sens de la proposition

en mémoire avec le traitement du connecteur d'abord, puis le reste du texte » (ibid).

Ce connecteur est considéré a la fois comme un adverbe conjonctif, dans la mesure o
u il permet d’établir un rapport entre le segment de discours a introduire et un autre
segment de discours sis dans le contexte gauche (Guimier, 1996)et comme un adverbe
organisateur du discours, il permet I’ouverture d’un ensemble d’éléments qui sera
décrit dans le contexte droit, en d’autres termes, il peut jouer le role d’introducteur de
sériel temporel de ce qui va s’ensuivre (Ngjgaard, 1992, Guimier, 1996).

Selon Bras et al. (2008) mettent 1’accent sur les rapports concernant d’abord avec

son contexte gauche en montrant que :

Le constituant contenant I’adverbe (d’abord) est attaché, par une relation de
discours subordonnante, a un constituant considéré comme topique de discours.
Les relations subordonnantes peuvent &tre des relations d’Elaboration,
d’Explication [...]. Pour ce qui est des relations avec son contexte droit, d'abord
introduit un premier élément et annonce qu'il sera suivi d'un autre ¢élément au
moins, dont il prépare en quelque sorte l'interprétation et qui sera attaché par une
relation coordonnante comme Narration ou Continuation (Bras et al, 2008.

P.1950).

Ce détachement en position initiale du connecteur d’abord, comme adverbe d’ordre
simple, lui confére le statut d’introducteur de cadre sériel, cette fonction de cadrage
permet au lecteur-compreneur de mettre en rapport le contenu propositionnel en amont

(contexte gauche) et le contenu propositionnel en aval (contexte droit).
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En effet, ce positionnement permet I’absorption” du contexte gauche et la
projection vers le contexte droit, ce qui implique par la suite une sérialisation du

contenu propositionnel.

Connecteur Position Fonction
D’abord Initiale- 1-Enumération
cadrage 2- Hiérarchisation :

*de I’information en termes d’importance.
*de I’'information de manicre temporelle

3- Sérialisation

25 . A . . . ..
D’abord joue le role d’absorbant du fait qu’il met en fusion deux contenus propositionnels, un
qui se résume en lui et, ’autre a introduire.
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3. Puis?®

Ce connecteur est défini, d’apreés certaines recherches, comme un adverbe non-lié
« synthétique » (Borillo, 2005) et introduisant une relation de succession. Les
éventualités décrites en 1’absence de ce connecteur n’impliquent pas nécessairement
une relation de successivit¢é mais quand celui-ci est placé entre les différentes
séquences propositionnelles, il marque nécessairement ce rapport de successivité. Son

emploi est tributaire du contexte dans lequel il se trouve: temporel séquentiel,

énumératif, successif, sériel ou encore contrastif.

De nombreux travaux de recherche ont essayé de tenter de mettre la lumicre sur ce
connecteur inter-phrastique pour comprendre son fonctionnement au sein de la

structure propositionnelle. Selon Favart et Passerault (1999) « PUIS semble en fait

essentiellement fonctionner comme connecteur d'énonciation, pour assurer le marquage de la

continuité de l'action discursive (fonction phatique). »

Ce connecteur permet :

- Le liage : il maintient la communication en mettant en chaines les énonciations

successives.

- La création des « paquets » de propositions (Adam, 1984).

- I'empaquetage additif

- Les opérations de balisage

langagiére un marquage de la hiérarchie textuelle. (Favart et Passerault,

elles assurent dans la progression linéaire

1999).
Connecteur Position Fonction
Puis Inter-phrastique Successivité
Additivité

26 . . ..
Ce connecteur peut avoir d’autres usages que nous ne citons pas ici. Par exemple

fonctionne comme connecteur d'énonciation, pour assurer le marquage de la continuité de l'action

discursive (Favart &Passerault, 1999 ; 152).
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4. Ensuite

Son rdle est de contribuer a la création d’une suite chronologique. Borillo (2005)
lui attribue le nom d’« adverbe relationnel de successivité » dans la mesure ou il
exprime 1’idée de séquentialité a ce qui précéde. En fait, ce connecteur est
caractéris¢ par un emploi exclusif et celui d’introduire un ordre séquentiel de
succession ou la simple juxtaposition des €noncés ne suffirait pour exprimer
facilement ces faits chronologiques.

Quant a J.M Adam (2005), ensuite est considéré comme marqueur d’intégration

linéaire signalant la poursuite d’une série « les marqueurs d'intégration linéaire ouvrent

" on

une serie ("d'une part”, "d'un coté"”, "d'abord", etc.), et signalent sa poursuite ("ensuite", "puis") »
(ibid, 119).
Dans la méme lignée, Saussure et Morency (2006) montrent que ce connecteur,

quand il est présent dans la trame textuelle, peut occulter sa fonction temporelle en

faveur d’une fonction discursive.

L’une des questions essentielles soulevées par ces usages dans ce cadre, outre la
variété de leurs effets possibles, est celle de leur sémantique fondamentale. A
S . vt e ts 1 .
priori, ’hypothése la plus intuitive est qu’il s’agit la d’expressions primitivement
temporelles, qui s’enrichissent ou s’accommodent en discours, en fonction des
contraintes contextuelles, vers une temporalité discursive au lieu de porter sur la

temporalité référentielle (ibid : 4).

Connecteur Position Fonction
Ensuite Initiale/antéposée Successivité
Inter-phrastique Additivité
Finale/postposée Enumération.
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5. Aprés

Halliday et Hasan(1976) considérent cette marque comme adverbe temporel
séquentiel du fait qu’elle signale le passage d'un propos a un autre, ou d'un fait a autre.
Ce connecteur peut occuper plusieurs positions dans la phrase/ou/ le passage dans
lesquels est inséré.

Pour Favart et Passerault (1999); apres sert a maintenir le processus
communication et permet d’enchainer les énonciations successives grace a un ¢lément
itératif, c’est pourquoi il s’inscrit dans la fonction phatique. De plus, ce connecteur
peut introduire une nouvelle séquence d'instructions et une prise en charge
énonciative.

Ce marqueur étaye le sens des énoncés-faits dans lesquels il apparait « Les faits
Juxtaposés sont plus étroitement unis par leur sens que ceux reliés au moyen de puis, apres, ensuite »

(Lecavalier, 2003). De plus, dans un autre travail de recherche, Pebka (.....) montre
que les connecteurs de type apres, apres que, ensuite, puis jouent un grand réle dans la

détermination de la pertinence d’une relation.

Exemple : Les eaux s’infiltrent, aprés elles forment les nappes phréatiques

souterraines.

Ce connecteur, comme indiqué dans 1’exemple ci-dessus, peut occuper une position

médiane, comme il peut y occuper d’autres.

Exemple: Les eaux s’infiltrent, elles forment les nappes phréatiques

souterrainesapres
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Mais, quand il est détaché en téte de phrase, il nécessite une compagnie

nominale comme dans 1’exemple suivant :

Exemple : Apres I’infiltration des eaux, celles-ci forment les nappes phréatiques
souterraines.

Donc ce connecteur est ambulant dans la mesure ou il peut se permettre toutes

les positions possibles dans le segment phrastique en indiquant par excellence une

Successivité de faits et une prise en charge énonciative.

Connecteur Position Fonction
Initiale/antéposée Successivité
Aprés Inter-phrastique Contraste
Finale/postposée

- 165 -




6. Depuis longtemps

Le marqueur depuis a été 1’objet de maintes études : Berthonneau (1992, 1993),
Riviere (1992), Lagae (2012), qui ont montré que ce connecteur construit un point de
départ rétrospective dans la partie antérieure au moment de 1’énonciation ou a un autre

point de référence, ce qui exclut maintenant et demain.
Exemple : Depuis longtemps / aujourd’hui / *maintenant / *demain

Ce connecteur peut étre détaché en téte de phrase en introduisant un cadre de
discours, ce qui lui permet d’avoir plus ou moins une portée sur le segment phrastique,
surtout lorsqu’il est associ¢ au nom « longtemps », il acquiert, au fait, une force
temporelle stratifiée et une portée sémantique englobant le segment propositionnel a

marquer. En d’autres termes, ce connecteur :

- Introduit le cadre de discours (cadrage temporel)
- Sert a marquer une proposition (P1+)

- Et il lui confére un aspect sémantique temporel.

Exemple : Depuis longtemps, la faune et la flore profitent de la pluie, I’eau leur
permet de vivre + (P1) - (P2)
Depuis longtemps, la faune et la flore profitent de la pluie

!

P1— proposition marquée temporellement

Par ailleurs, cette locution peut se déplacer tout au long du segment propositionnel et
occuper toutes les positions possibles : en téte, au sein de la phrase (antéverbale/
postverbale) ou en fin du segment phrastique. C’est cette possibilité circulatoire qui
confeére une portée sémantique a ce connecteur, ce qui attribue un pouvoir purement

pragmatique quant a I’usage de celui-ci.
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Exemple : Depuis longtemps, la faune et la flore profitent de la pluie

Exemple : la faune et la flore profitent de la pluie depuis longtemps

Exemple : la faune et la flore profitent depuis longtemps de la pluie

Exemple : la faune et la flore depuis longtemps profitentde la pluie

Connecteur Position Fonction
Depuis longtemps Initiale/antéposée Cadratif
Inter-phrastique Duratif

(antéverbale/ postverbale)

Finale/postposée
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7. A présent

Ce connecteur temporel marque l'organisation d'événements du point de vue
chronologique, il indique surtout le moment de I'énonciation et il est trés utile en
particulier pour construire des récits, ou des textes explicatifs (par exemple, la

présentation d'une expérience scientifique, d'un itinéraire a suivre, etc.).
8. Aujourd’hui

Cet organisateur textuel souligne I’ordre et la progression des idées ; son role est de
marquer les transitions entre les idées, on le retrouve soit, en té€te de phrase et ou en
téte de paragraphe, soit en position interne ou finale.

Le détachement en téte de phrase ou en téte de paragraphe de ce connecteur, lui
attribue le statut d’introducteur de cadre temporel, dans la mesure ou il permet, en
effet, soit I’ouverture d’un nouveau discours phrastique balayant le discours précédent

« catalyseur », soit la consolidation-explanation de ce qui précéde « suite-discursive ».
Exemple :

Les terres et les mers sont polluées, I’état de notre planéte s’aggrave de jour en

jour.
Aujourd’hui‘ consolidation/explanation

Les terres sont devenues stériles, 'hnomme abuse des engrais et des produits

chimiques.
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Exemple :

Sans elle la vie est impossible et inconcevable, 1'eau c'est le moteur de la vie

Aujourd’hui l Balayage discursif/catalyseur

La pollution est présente partout: des especes animales et végétales disparaissent.

Connecteur Position Fonction
Aujourd’hui Initiale/antéposée Cadratif
Inter-phrastique Explicatif
(interne) — antéverbale
— postverbal catalyseur

Finale/postposée
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8. Alors

Cet adverbe temporel semble avoir plusieurs usages en fonction de la position et du
contexte, qui déterminent sa portée sur le segment phrastique.

Pour Jayez et Rossari (1998) qui considérent le connecteur alors comme consécutif
du fait qu’il peut emprunter des propriétés a la conjonction consécutive telle que
« donc », en d’autres termes, ilintroduit une emphase en thématisant 1’énoncé qui le

suit et marque une relation de conséquence «alors a au moins deux réles possibles :
connecteur consécutif et anaphore temporelle » (Roze, 2009).

Quant a Ziti (1995), ce connecteur marque une relation causale dans le sens ou
I’énonciateur assume le caractere suffisant de la cause et confirme I'effet attendu de la
cause «cause -effet attendu ».

Cependant, quand ce connecteur entre dans une construction clivée, il devient
synonyme de « a ce moment-1a », ce qui fait que la position régit la valeur temporelle,

sémantique et pragmatique de cet adverbe connectif.

Selon L. Chanquoy (1991), ce caractére polysémique des connecteurs ne fait aucun
doute. Comme pour la ponctuation, la fonction sémantique des connecteurs rejoint
directement leur fonction communicative, signalant au lecteur les opérations a

effectuer sur les informations fournies par 1’énoncé.

- 170 -



Exemple :

Tous les pays participent a cette pollution alors tous les écosystémes sont

menaceés — «cause -effet attendu ».
Connecteur Position Fonction®’
Alors Initiale/antéposée Consécutif

Inter-phrastique
(interne) — antéverbale
—postverbal

Finale/postposée

27 A . . . O
Il est a signaler que ce connecteur peut avoir d’autres fonctions telles que la précision,
I’insistance, 1’objection, I’indignation...que nous n’évoquons pas dans le cadre de ce travail (cf. les

travaux sur le récit).
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9. Enfin

Ce connecteur est considéré a la fois comme énumératif, sériel ou encore
verrouilleur, il fonctionne généralement comme organisateur de la structure textuelle
en sérialisant les différents segments phrastiques.

Pour Adam, ce connecteur balise la structure et découpe les segments

propositionnels d’aprés une certaine chronologie.

Les organisateurs temporels » fonctionnent comme des marqueurs ayant pour
fonction de « baliser la progression textuelle en découpant des paquets de
propositions selon un ordre chronologique » [...] la série d’abord — puis — ensuite —
enfin a laquelle il s’ajoute quelques autres expressions comme (et) encore,

emprunte ses unités a un systéme temporel (Adam 1990 : 160).

Ce(s) marqueur(s) d'intégration linéaire remplit un role de liage sémantique entre
les différentes unités propositionnelles et marque aussi leur connexité. De plus, il
contribue a la sérialisation discursive en contrélant une portion de texte. C’est ce
qu’Adam appelle la portée (portée a gauche et portée a droite).

Quant a Cadiot & al. (1985) qui ont montré que le connecteur d'abord est un
marqueur de premier item et le connecteur enfin est un marqueur de dernier item. En
d’autres termes, Le connecteur enfin a pour fonction de « mettre fin a un discours
précédent », en octroyant leprimat fonctionnel de ces propositions a la structuration
discursive et en signalant la cl6ture du discours mais pas 1’intention discursive (Bras et

al. 2008 ; Saussaure & Morency, 2006).

Le locuteur marque qu’il n’entend pas abandonner le potentiel argumentatif
contenu en Z, méme s’il renonce a I’exploiter dans son discours présent. Autrement
dit, il abandonne le discours mais pas I’intention discursive. Ce qui implique que X

n’annule pas la force argumentative de Z (Cadiotet al.1985 : 208-209) :
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CHAPITRE X

EFFET DES CONNECTEURS TEMPORELS SUR LA COMPREHENSION
D’UN TEXTE SCIENTIFIQUE



10.1. Introduction

Les travaux de recherche en linguistique et en didactique de 1’écrit sur les
connecteurs, en particulier les connecteurs temporels, ont montré que ces derniers
codent des informations de nature procédurale (instructionnelle). Gosselin (2007)
affirme que le contenu procédural régi par le connecteur est si simple qu’il est connu
par celui qui ’emploie. Dans ce cadre, les approches inférentielles, ont apporté un

grand éclaircissement en montrant que les connecteurs « imposent des restrictions sur les
contextes dans lesquelles [’intégration peut produire une inférence » (Jayez, 1998).

Les travaux de Nojgaard (1992) mettent 1’accent sur les catégories des connecteurs

transphrastiques relationnels™®, il distingue deux catégories

1- les relationnels purs, qui jouent le role de marqueurs d’ordre dans la séquence et
de créateurs d’une suite chronologique en fonction des relations suivantes:

Antériorité (auparavant, au préalable, etc.)

Simultanéité (entre-temps, dans le méme temps, etc.)

Successivité (apres, puis, ensuite, par la suite, etc.)

2- les relationnels d’intervalle, ceux-ci remplissent le méme rdéle de relation
temporelle, mais ils mettent le point sur les éventualités® présentées dans les phrases

qu’ils lient, ils se présentent sous deux formes :

- Indicateurs de mesure (au bout d’un an, quelques semaines plus tard, etc.)

- Fournisseurs d’une évaluation quantitative (longtemps avant, peu apres, etc.)

¥ Guimier (1996) attribue aux «connecteurs » le nom d’« adverbes transphrastiques relationnels ».
Parmi ces adverbes transphrastiques relationnels, il y a des connecteurs qui jouent soit le role de
circonstant «endophrastique » dans la phrase, soit le role de circonstant exophrastique c'est-a-dire des
marqueurs de cadrage temporel en début de la phrase.

¥ C’est un terme employé par Borillo (2005) et qui englobe événement, action, état. ..
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A partir de ces travaux qui servent de soubassement théorique a notre travail de
recherche, nous nous sommes intéressés aux différents types de connecteurs

« temporels » :

- Connecteurs, qui jouent un réle duratif dans le temps (quand, etc.)
- Connecteurs, qui jouent le role de Succession (apres, puis, ensuite, par la suite,

etc.)

Cependant, rares sont les travaux, qui ont porté sur les données empiriques pour
vérifier I’effet réel de ce type de connecteur. Notre travail de recherche s’inscrit dans
ce paradigme dans le but de favoriser I’exploitation textuelle des ¢éléments
linguistiques, qui semblent susceptibles de générer un questionnement (recherche
cognitive) et d’attirer 1’attention du lecteur sur certaines informations indispensables a

la construction de la signification textuelle.
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10.2. Effet cognitif & pragmatique des connecteurs temporels

Le texte n'est pas un ensemble d'éléments entassés les uns sur les autres, mais une
continuité assurée par des marqueurs discursifs, de ce fait, il est important de mettre

I'accent sur les marqueurs et leur role contributif a l'interprétation du contenu textuel.

Selon Charolles (1995, 45), la caractérisation du fonctionnement de ces marques
oblige déja a intégrer certains parametres pragmatiques et cognitifs dans la mesure
ou elles ne véhiculent jamais que des instructions interprétatives invitant le
destinataire a accomplir un certain nombre d'opérations inférentielles a partir du
donné linguistique en cours de traitement et du contexte dans lequel ce donné

apparait.

Ces marques, lors du traitement du texte, jouent un rdle trés important, elles
fournissent un plan instructionnel au lecteur, a partir duquel il met en ceuvre son
activité inférentielle, qui permet de construire l'interprétation contextuelle. Donc, il est
nécessaire que le lecteur repere ces systémes de solidarité (Charolles, 1995) qui

conférent au discours la continuité et I'hnomogénéité. Parmi ces systémes :

- Les connecteurs ayant une dimension fonctionnelle et qui servent
d'intermédiaire entre les actes illocutionnaires et le contenu (connecteurs de type:
justification « temporels »). Ces systémes parmi d'autres contribuent a la construction

de la cohésion du discours et a sa spécificité.

- Les IC de discours qui délimitent de domaines ou cadres (temporels, spatiaux,

modaux, etc.) s'étendant parfois sur de vastes séquences,
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Ces marques ne sont que des instructions, guidant la lecture et sur lesquelles
I'auditeur/le lecteur se focalise pour accéder a une interprétation, dans laquelle les
informations contextuelles et les connaissances antérieures des individus jouent un role

crucial « ces marques fonctionnent en effet comme des instructions invitant l'auditeur ou le lecteur
a mettre en rapport certains éléments du contexte » (Charolles, 1995, 5).

Les marqueurs de cohésion fonctionnent comme des signaux ou déclencheurs,
qui génerent des ¢élaborations inférentielles ou se passent une interactivité entre les
connaissances de l'individu et les informations véhiculées par le texte « Les marques de
cohésion ne fonctionnent donc jamais que comme des signaux ou déclencheurs » (Cornish, 1990,
84). Les marqueurs discursifs, notamment les connecteurs temporels, sont des
marques qui €tayent le texte et contribuent au fonctionnement interne du systéme

discursif auquel s'ajoute le traitement cognitif de l'individu.
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10.2.1. Méthode

10..2.1.1. Participants

L'expérience a ¢été effectué¢e a 'université Ibn Khaldoun qui se trouve au niveau
de la wilaya de Tiaret. Elle a été réalisée aupreés de 60 étudiants inscrits au CEIL
(centre d’enseignement intensif des langues). L'age de ces étudiants varie de 18 a 24
ans. Nous avons réparti aléatoirement ces étudiants en trois groupes de 20. Ces

¢tudiants ont constitué nos trois groupes expérimentaux.

10.2.1.2. Matériel

Le texte expérimental intitulé «L’eau, la nature et I’environnement » a été
construit a partir de ressources diverses. Il est composé de triplets (PNS/PDE1/PDE2),
c'est-a-dire de phrases - noyaux scientifiques et de phrases d'expansion descriptives

(PDE1 / PDE2).

-Phrase Noyau (PNS) : la température s’¢léve. Les mers, les océans et les rivieres se
réchauffent.

-Phrase d’expansion descriptive 1 (PDE1) : Les océans deviennent d'immenses
réservoirs naturels, ils emmagasinent la chaleur solaire.

- Phrase d’expansion descriptive 2 (PDE2) : L'eau est un réservoir d'énergie

inépuisable, elle absorbe la chaleur en continu.
La construction de ce matériel expérimental s’appuie sur les résultats des travaux

(Passerault, 1984) qui ont montré que la compréhension et le rappel des informations

contenues dans un texte varient en fonction de leur niveau d'importance relative (IRI).
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Nous insérons, dans le premier texte proposé au groupel (G1), des connecteurs

temporels dans les phrases - noyaux (PNS).

Exemple : Triplet N°1

Quand la température s’¢leve. Les mers, les océans et les rivieres se réchauffent.
Les océans deviennent d'immenses réservoirs naturels, ils emmagasinent la chaleur

solaire. L'eau est un réservoir d'énergie inépuisable, elle absorbe la chaleur en continu.

Dans le deuxieme texte proposé au G2, nous insérons les connecteurs temporels

dans les phrases descriptives 1 (PDE1).

Exemple :

La température s’éleve, les mers, les océans et les rivieres se réchauffent. Les
océans deviennent d'immenses réservoirs naturels quand ils emmagasinent la chaleur

solaire. L'eau est un réservoir d'énergie inépuisable, elle absorbe la chaleur en continu.

Dans le troisiéme texte, nous présentons au G3 le méme texte, mais sans
connecteurs, c'est-a-dire, ni dans les phrases noyaux ni dans les phrases d'expansion

descriptives 1.

Exemple :

La température s’éleve, les mers, les océans et les rivieres se réchauffent. Les
océans deviennent d'immenses réservoirs naturels, ils emmagasinent la chaleur solaire.
L'eau est un réservoir d'énergie inépuisable, elle absorbe la chaleur en continu.

Les trois versions du texte scientifique (T1 — T2 — T3) sont composées de dix

triplets constitués comme suivant :
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-Phrase Noyau scientifique (PNS)

-Phrase Descriptive D'expansion (cohérence avec la phrase noyau et la phrase
suivante) (PDE1).

- PDE2.

Les phrases noyaux scientifiques correspondent a la macro - structure sémantique
du texte. Le sujet construit une représentation de la signification globale en lisant ces

phrases. (Kintsch & Van Dijk, 1978).
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10.3. Analyse prédicative du texte 2 : « L’eau, la nature et I’environnement »

Le soleil dégage de la chaleur, celle-ci réchauffe les mers, les océans et les
rivieres. Les océans sont d'immenses réservoirs naturels, ils emmagasinent la chaleur

solaire. L'eau est un réservoir d'énergie inépuisable, elle absorbe la chaleur en continu.

La vapeur d'eau s'éléve, 1'air humide se transforme en nuages de gouttelettes. La
température est un facteur important, elle contribue a 1’évaporation de 1’eau. Le soleil

est un régulateur du climat, 1000 km® d’eau s’évapore chaque jour.

Le vent joue un grand rdle, il déplace les nuages a travers les continents. Le
vent est un €lément essentiel, il constitue la composante de base du cycle de 1’eau. Il

est une masse d'air en mouvement, il se déplace en suivant des courants.

Certains nuages sont trés lourds, ils peuvent produire des précipitations. Les
précipitations sont multiformes, elles conditionnent les caractéristiques du climat: la

neige caractérise un climat froid, la pluie caractérise un climat moins froid.

Les pluies tombent sur les sols, leur infiltration dépend du type du sol. Les eaux
s’infiltrent, elles forment les nappes phréatiques souterraines. Les nappes constituent

des richesses précieuses, elles sont recherchées par I'hnomme.

La faune et la flore profitent de la pluie, I’eau leur permet de vivre. L’eau peut
contenir des sels minéraux elle participe a 1’équilibre alimentaire. Cet équilibre

alimentaire est indispensable, il permet la survie des étres vivants.

Les activités de I’homme polluent 1’eau, elle devient impropre a la
consommation. L’acces a I’eau est une priorité, des millions d'étres vivants dépendent
de sa qualité. Sans elle la vie est impossible et inconcevable, 1'eau c'est le moteur de la

vie.
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La pollution est présente partout: des espéces animales et végétales
disparaissent. Les terres et les mers sont polluées, 1’état de notre planéte s’aggrave de
jour en jour. Les terres sont devenues stériles, 'homme abuse des engrais et produits

chimiques.

Tous les pays participent a cette pollution, tous les écosystémes sont menacés.
L'écosysteme est un ensemble fragile, il est constitu¢ par un milieu et des étres
vivants. Ceux-ci sont liés par des relations énergétiques trophiques, ils sont dépendants

du milieu.

Une prise de conscience générale s’impose, la survie de la planéte en dépend.
L'homme doit protéger les ressources en eau et utiliser convenablement les réserves
naturelles. Les efforts doivent se concerter, la lutte contre la pollution est une

nécessité.
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Phrase 1 : La température s’¢leve, les mers, les océans et les rivicres se réchauffent

P1: s’¢lever (al)

P2 :seréchauffer (a2, a3, a4)
P3  :et(a3, ad)

al :température

a2 :mers

a3 :océans

a4 :rivieres

Phrase2 : Les océans deviennent d'immenses réservoirs naturels, ils emmagasinent

la chaleur solaire

P4 :devenir (a3, a5)

P5 :naturel (P4, a5)

P6 :immenses (a5)

P7 : emmagasiner (a3, a6)
P8 :solaire

a5 :réservoir

a6 :chaleur

Phrase 3 : L'eau est un réservoir d'énergie inépuisable, elle absorbe la chaleur en

continu

P9: étre (a7, a5)

P10 :de (P9, a9)

P11 :inépuisable (a8)
P12 : absorber (a7, a6)
P13 :en continu (P12)

a7 :eau
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a8 :¢énergie

Phrase 4: La vapeur d'eau s'¢leve, l'air humide se transforme en nuages de

gouttelettes

P14 :s’¢lever (a9)

P15 :de (a9, a7)

P16 : se transformer en (al0, all)
P17 :de(all,al2)

P18 : humide (al0)

a9 :vapeur

al0 :air

all :nuages

al2 : gouttelettes

Phrase 5: La température est un facteur important, elle contribue a 1’évaporation

de I’eau

P19 :étre (al, al3)

P20 : important (al3)

P21 : contribuer a (al, al4)
P22 :de(al4,a7)

al3 :facteur

al4 : évaporation

Phrase 6 : Le soleil est un régulateur du climat, 1000 km® d’eau s’évapore chaque

jour

P23 : étre (al5, al6)
P24 :du(al6, al?)
P25 :s’évaporer (al8)
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P26 : chaque jour (P25)
P27 :de(al8, a7)

al5 :soleil

al6 :régulateur

al7 :climat

al8 :1000 km®

Phrase 7 : Le vent joue un grand role, il déplace les nuages a travers les continents

P28 :jouer (al9, a20)
P29 : grand (a20)

P30 : déplacer (al9, all)
P31 :atravers (P30, a21)
al9 :vent

a20 :role

a2l : continents

Phrase 8 : Le vent est un ¢lément essentiel, il constitue la composante de base du

cycle de I’eau

P32 : étre (al9, a22)

P33 : essentiel (a22)

P34 : constituer (al9, a23, a25)
P35 :de base (a23, a24)

P36 :du(a23, a24)

a22 :¢élément

a23 :composante

a24 :cycle
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Phrase 9 : Il est une masse d'air en mouvement, il se déplace en suivant des

courants

P37 : étre (al9, a26, a27)
P38 :de (a26, a27)

P 39 : en mouvement (a27)
P40 : se déplacer (al9, a28)
P41 : en suivant (P36, a28)
a25 :masse

a26 : air

a27 :courants

Phrase 10 : Certains nuages sont tres lourds, ils peuvent produire des précipitations

P42 : étre (a28, P43)
P43 : lourds (P42, a28)
P44 : tres (P43)

P45 : certains (a28)

P46 : produire (a28, a29)
P47 : pouvoir (P46)

a28 :nuages

a29 : précipitations

Phrase 11: Les précipitations sont multiformes, elles conditionnent les

caractéristiques du climat

P48 : étre (a29, P49)

P49 : multiformes (P48, a29)
P50 : conditionner (a29, a31)
P51 :du

a30 : caractéristiques
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a31 : climat
Phrase 12 : La neige caractérise un climat froid, la pluie caractérise un climat

moins froid.

P52 : caractériser (a32, a31, a33)
P53 : froid (a31)

P54 : moins froid (a31)

a32 :neige

a33 :pluie

Phrase 13 : Les pluies tombent sur les sols, leur infiltration dépend du type du sol

P54 : tomber sur (a33, a34)
P55 :leur (a35)

P56 : dépendre (a35, a34)
P57 :du (P56, a36, a34)
a34 :sols

a35 :infiltration

a36 :type

Phrase 14 : Les eaux s’infiltrent, elles forment les nappes phréatiques souterraines

P58 : s’infiltrer (a37)
P59 : former (a37, a38)
P60 : phréatiques (a38)
P61 : souterraines (a38)
a37 :eaux

a38 : nappes
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Phrase 15 : Les nappes constituent des richesses précieuses, elles sont recherchées

par I'homme.

P62 : constituer (a38, a39)
P63 : précieuses (a39)

P64 : étre recherché (a38, a40)
P65 : par (P64, a40)

a39 :richesses

a40 :homme

Phrase 16 : La faune et la flore profitent de la pluie, I’eau leur permet de vivre

P66 : profiter de (a41, a42, a43)
P67 :et(adl, a42)

P68 : vivre (a43, a42, a43)

P69 : permettre de (P68)

a41 :faune

a42 : flore

a43 :pluie

Phrase 17 :L’eau peut contenir des sels minéraux, elle participe a 1’équilibre

alimentaire.

P70 : contenir (a43, a44)
P71 : pouvoir (P70)

P72 : minéraux (a44)

P73 : participe a (a43, a45)
P74 : alimentaire (a45)
a44 :sels

a45 : équilibre
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Phrase 18 : Cet équilibre alimentaire est indispensable, il permet la survie des

étres vivants.

P75 : étre (a45, P76)

P76 :indispensable (a45)
P77 : permettre (a45, a46)
a46 :survie

a47 : étres -vivants.

Phrase 19 : Les activités de ’homme polluent 1’eau, elle devient impropre a la

consommation

P78 : polluer (a48, a50)
P79 :de (a48, a49)

P80 : devenir (a50, P8, a51)
P81 :impropre (a50)

P82 :a (P81, a51)

a48 : activités

a49 : homme

a50 :eau

a51 :consommation

Phrase 20 : L’accés a I’eau est une priorité, des millions d'étres vivants dépendent

de sa qualité

P83 : étre (a50, a53)

P84 :a(a52,a50)

P85 :dépendre (a47, a55s)
P86 :de (a54, ad47, P85, a55)
P87 :sa(a55)
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a52 :acces
aS3 : priorité
a54 :millions

a55 :qualité

Phrase 21 : Sans elle la vie est impossible et inconcevable, I'eau c'est le moteur de

la vie

P88 : étre (a56, P89, P90)
P89 : impossible (a56)
P90 : inconcevable (a56)
P91 : et (P89, P90)

P92 : Sans (a56)

P93 :de (a56, a56)

aS6 :vie

a56 :moteur

Phrase 22 : La pollution est présente partout: des especes animales et végétales

disparaissent.

P94 : étre (a58, P95)

P95 : présente (a58, P94)
P96 : partout (P94)

P97 : disparaitre (a59)
P98 : animales (a59)
P99 : végétales (a59)
P100 :et (P98, P99)
a58 : pollution

a59 :especes
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Phrase 23:Les terres et les mers sont polluées, 1’état de notre plancte s’aggrave de

jour en jour

P101 : étre pollué (a60, a61)
P102: et (a60, a61)

P103: s’aggraver (a63)
P104 : de jour en jour (P103)
P105: notre (a63)

a60 : terres
a6l :mers
a6b2 : état

a63 :plancte

Phrase 24 : Les terres sont devenues stériles, I'homme abuse des engrais et

produits chimiques

P106: étre devenu
P107  : stériles
P108 : abuser de
P109 : chimiques
P110 et

a64 :homme

a65 : engrais

a66 : produits

Phrase 25 : Tous les pays participent a cette pollution, tous les écosystémes sont

menaces.

P111 : Participer a
P112 :tous
P113 : cette
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P114 : étre menace
a67 :pays
a68 : pollution

a69 : écosystemes

Phrase 26 : L'écosystéme est un ensemble fragile, il est constitué¢ par un milieu et

des étres vivants.

P115 :étre

P116 : fragile

P117 : étre constitué
P118 :par

P119 :et

a70 :ensemble

a7l :milieu

a72 : étres-vivants.

Phrase 27 : Ceux-ci sont liés par des relations €énergétiques trophiques, ils sont

dépendants du milieu.

P120 : étrelié

P121 :par

P122  : énergétiques
P123 : trophiques
P124 : étre dépendant
P125: du

a73 :relations

a74 : milieu.

-192 -



Phrase 28 : Une prise de conscience générale s’impose, la survie de la planete en

dépend.

P126 :s’imposer
P127 :de

P128 : générale
P129 :dépendre
a75 :prise

a76 :conscience

a77 :planete

Phrase 29 : L'homme doit protéger les ressources en eau et utiliser convenablement

les réserves naturelles.

P130: protéger

P131: devoir

P132:en

P133: et

P134: utiliser

P135: convenablement
P136: naturelles

a78 :homme

a79 :ressources

a80 :eau

a8l :réserves
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Phrase 30 : Les efforts doivent se concerter, la lutte contre la pollution est une

nécessité.

P137: se concerter
P138 :devoir
P139 : étre

P140  :contre
a82 : efforts

a83 :lutte

a84 : pollution

a&5 :nécessité
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10.4. Taches et procédures expérimentales

Nous explicitons aupres des étudiants 1’expérience a laquelle ils vont participer.

Séances Processus
Séance 1 Lecture du texte original/sourcepar tous les participants
Premier rappel du texte (R1)
Séance 2 Relecture:

- G1. Ils relisent le texte avec des connecteurs temporels dans les
(PNS).

- G2 aura un texte avec des connecteurs temporels dans les (PDE1).

- G3, groupe témoin, aura le texte original/source, sans connecteurs.

- Aprées il y aura deuxiéme rappel du texte (R2)
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10.5. Hypothéses générales (Hypothéses unilatérales « orientés »)

Nous formulons les hypothéses suivantes :

Effet du positionnement des connecteurs temporels sur le nombre d’ajouts

Nous faisons I’hypothése que 1’ajout de connecteurs dans le texte facilitera la

compréhension du texte et nous prédisons que :

1-Nous supposons que les deux groupes (G1 et G2) qui ont lu le texte avec des
connecteurs temporels dans les phrases noyaux et expansions (position initiale G1 vs
médiane G2) produiront plus de propositions que les participants du G3 qui ont lu le

texte sans connecteurs.

2- et que le groupe G1 qui a lu le texte avec des connecteurs temporels dans les
phrases noyauxproduira plus de propositions que les étudiants du groupe G2 qui ont Iu
le texte avec des connecteurs temporels dans les phrases expansions.

Effet du positionnement des connecteurs temporels sur la pertinence d’ajouts

3- Nous supposons que les participants du groupe (G1) qui ont lu le texte avec
des connecteurs temporels dans les phrases noyaux (position initiale) produiront plus

de propositions pertinentes que les participants des groupes 2 et 3.

Nous prédisons que le type d’ajouts (Pertinent vs moins pertinent) produits variera

en fonction des Groupes.

A- Le G1 produira des propositions plus pertinentes que le G2.

-196 -



B- Nous prédisons que les groupes G1 et G2 produiront un nombre d’ajouts
d’information plus pertinents de type « macro » (Ajouts d’information issus des
phrases Noyaux renvoyant a la macrostructure) que le groupe G3.

10.6. Analyses et unités d’analyses

Les informations ajoutées lors de la production du rappel R2 ont été analysées

en fonction de leur nombreet de leur pertinence:

A- nombre d’ajouts: propositionsqui correspondent généralement aux

arguments et prédicats.

B-Pertinence d’ajouts (P1 = propositions recelant des prédicats = pertinentes;

P2= propositions recelant des arguments = moins pertinentes)
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10.7. Résultats

10.7.1. Nombre d’ajouts

L’analyse a porté sur le nombre d’ajouts. Les analyses statistiques ont été
réalisées a l'aide d'une méthode statistique inférentielle : 1’analyse de la variance ou
ANOVA (ANalysis Of VAriance).

Les textes produits ont été analysés en unités sémantiques en comparant la
production réalisée apres la lecture 1 et celle réalisée apres la lecture 2. Elles ont été
analysées selon le plan d’expérience S < G3 > * N4, dans lequel les lettres S, G, N2
correspondent respectivement aux facteurs Sujet, Groupe (Gl texte avec des
connecteurs temporels dans les phrases noyaux « PNS » ; G2 texte avec des
connecteurs dans les phrases descriptives d'expansion 1 « PD1 » ; G3, texte sans

connecteurs, Nombre d’ajouts.

M A
groupegroupelDifférence de moyenne| Erreur Sig. |Intervalle de confiance a 95%
(I-J) standard
Borne Borne
inférieure supérieure
| 2 -2,100 2,696 ,741 -9,08 4,88
3 9,800* 2,696 ,005 2,82 16,78
5 1 2,100 2,696 ,741 -4,88 9,08
3 1 1,900* 2,696 ,001 4,92 18,88
; 1 -9,800* 2,696 ,005 -16,78 -2,82
2 -1 1,900* 2,696 ,001 -18,88 -4,92

- 198 -



Seuil de risque 0,05

La différence entre le groupe G1 et le groupe G2 n’est pas significative.
(G1~G2: 0,741). D'autre part, le groupe G2 a produit un nombre d'ajouts bien
supérieur a celui du groupe G1.

En ce qui concerne la comparaison G2 et Gl vs G3, la différence est
significative (G2~G3 : 0,001) (G1~G3 : 0,005). Le nombre de propositions similaires
produit par le groupe G1 (28.4) et G2 (30.5) est supérieur a celui produit par le G3
(18.6). Cela montre que les groupes G1 et G2, qui ont lu le texte avec des connecteurs
temporels dans les énoncés noyaux « PNS » et expansions 1 « PD1 » ont produit un
nombre de propositions supérieur a celui du groupe G3 qui a lu le texte sans
connecteurs. Les connecteurs insérés dans les PD1 et PNS ont donc un impact sur le
nombre d’ajouts d’informations lors de la production 2 et par conséquent sur la
compréhension de ce texte.

Le nombre d’ajouts (30.5) réalis¢€ par les sujets du G2 est important car ils se
sont appuy¢s sur les PD1 et PD2 dans la mesure ou les connecteurs étaient insérés
dans les "PD1, Les sujets du groupe G1, a I’inverse, se sont focalisés sur les phrases
noyaux lors de la production du rappel, ce qui signifie que la moyenne des ajouts est

inférieure a celle du G2.

35 4

Nombre d'ajouts

1 2 3

Groupes

Figure 1. Nombre de propositions en fonction des groupes.
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10.7.2. Facteur pertinence

La seconde analyse a été effectuée selon le plan : S < G3 > * P2, dans lequel

les lettres S, G, P renvoient respectivement aux facteurs Sujet, Groupe (Gl = groupe

qui a bénéficié de la lecture du texte avec des connecteurs temporels dans les phrases

noyaux « PNS » ; G2 = groupe ayant bénéfici¢ de la lecture du texte avec des

connecteurs dans les phrases descriptives d'expansion 1 « PD1 » ; G3 = groupe qui a lu

le texte sans connecteurs, Pertinence (P1 = propositions recelant desprédicats =

pertinentes; P2= propositions recelant des arguments = moins pertinentes).

Intervalle de confiance

Différenc
a95%
J) ede Erreur _
(I) Groupe Sig.
Groupe | moyenne (I- | standard
J) Borne Borne
inférieure | supérieure
| 2 5,000 1,124 ,001 2,09 7,91
3 5,200 1,124 ,000 2,29 8,11
5 1 -5,000" 1,124 ,001 -7,91 -2,09
3 ,200 1,124 ,984 -2,71 3,11
; 1 -5,200" 1,124 ,000 -8,11 -2,29
2 -,200 1,124 ,984 -3,11 2,71

* Seuil de risque 0.05.
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La différence entre le groupe G1 et les autres groupes (G2 et G3) est
significative (G1~G2 : 0,001) (G1~G3 :0,000). Les connecteurs insérés dans les PNS
ont un effet sur la sélection des informations et donc sur la pertinence de I’information

retenue.

En ce qui concerne les G2 et G3, la différence n’est pas significative (0, 984).
Ce qui veut dire que les connecteurs insérés dans les PDI1 n’ont pas d’effet sur la
sélection des informations pertinentes (a 95%).

Le facteur Pertinence (propositions recelant des prédicats = propositions moins
pertinentes ; propositions recelant des arguments= propositions pertinentes) indique
que les types d’ajouts (leur niveau de pertinence) varient d'un groupe a l'autre
(G1=13.15; G2 =8.10; G3 =7.94). Le groupe GI1 (13.15) a produit plus d'ajouts
pertinents, c'est-a-dire que ce groupe a rajouté plus d’informations pertinentes que les
groupes G2 (8.10) et G3 (7.9) qui ont rajouté des propositions moins pertinente (voir
Figure .2).

De plus, les sujets du groupe G1 ont produit plus d’ajouts pertinents que ceux du
groupe G2. Ce qui valide la deuxiéme hypothése, qui porte sur I’effet de sélection des
informations pertinentes’’ exercée par les connecteurs insérés dans les énoncés noyaux
(texte avec des connecteurs dans les « PNS » (phrases noyaux) qui a été proposé au

GI.

% La sélection des informations pertinentes .
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Figure.2. Propositions pertinentes Vs moins pertinentes ajoutées en fonction des

groupes.

Le facteur Pertinence indique que les participants du groupe G1 rappellent
davantage que les participants des autres groupes, de phrases pertinentes qui
correspondent a la signification globale du texte. De plus, les participants du groupe
Gl ont lu le texte avec des connecteurs dans les « PNS» ont produit un nombre

d’ajouts pertinents plus important que les participants des autres groupes G2 et G3.
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En fonction de ces tests qui s’appuient sur un seuil de risque alpha 0,05, il ressort :

Validation H1 : Effet des connecteurs temporels sur le nombre des ajouts

La wvalidation de I’hypothése alternative HI, qui confirme 1’effet des
connecteurs temporels sur le nombre d’ajouts (voir les tests et figurel), et le rejet de
I’hypotheése nulle HO, qui infirme leur effet sur I’ajout de propositions lors de la

production du rappel.

Validation H2 : Effet des connecteurs temporels sur la pertinence des ajouts

La validation de I’hypothése alternative Hl1(voir les tests et figure 2), qui
confirme I’effet des connecteurs temporels sur la pertinence d’ajouts et par conséquent
sur la sélection des informations importantes pour la construction de la signification
(compréhension), et le rejet de ’hypothése nulle HO, qui infirme leur effet sur la

sélection des informations pertinentes lors de la production du rappel.
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10.8. Discussion

Les résultats de notre expérience, qui porte sur I’effet des connecteurs temporels
congus comme des dispositifs d’aide a la compréhension de texte scientifique en L2,
prouvent que [’usage des connecteurs temporels dans les textes en général, et les
textes scientifique en particulier, assure un role crucial dans la compréhension des
textes et le rappel car ils facilitent la construction de la cohérence de la signification du
texte et permettent aux lecteurs d’avoir une représentation globale du contenu du
texte.Cette recherche nous conduit ainsi a dire que les connecteurs temporels ont en
effet un impact trés efficace sur la compréhension/ traitement textuel. A ce propos, les
résultats obtenus lors de 1'analyse des protocoles recueillis nous ont permis de valider
les principales hypothéses que nous avons émises. En fait, I'amélioration de la
compréhension lors du deuxiéme rappel, a été manifeste et les deux groupes G1 et G2
groupes ont produit un nombre d'ajouts important. Les informations ajoutées par le
groupel G1 sont davantage des propositions trés pertinentes de type « macro »
cohérentes avec l'ensemble du texte - que les autres groupes dans la mesure ou
l'insertion des connecteurs temporels dans les PNS, a favorisé le deuxiéme rappel. Ces
propositions correspondent a la signification globale et elles sont indispensables a
I’¢laboration de la signification globale du texte (Van Dijk & Kintsch, 1983). Les
membres du groupe G1 ont accordé de l'importance a ces énoncés qui, ont été plus
faciles a retenir a l'aide des connecteurs temporels, par conséquent ils (G1) se sont
focalisés sur ces énoncés importants, qui correspondent a la signification globale du
texte. On peut conclure que les sujets de ce groupe tendent a ajouter un nombre
important de propositions qui renvoient essentiellement a la base de texte (macro).

Ce résultat nous permet de conclure que les connecteurs temporels facilitent
I’activation des processus cognitifs intervenant durant I'activité de compréhension et

de production du rappel.
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Quant au deuxiéme groupe 2 (G2), il a produit un nombre d’ajoutssupérieur a
celui desautres groupes, parce que la présence des connecteurs dans les énoncés
descriptifs d'expansionl « EDE1 » a conduit les étudiants a se concentrer sur les
« EDEI-EDE2» et sur les ENS.

Pour ce qui est du groupe 3 (G3), ce groupe témoin a bénéficié¢ de la relecture du
texte sans connecteurs.

Il a produit moins d’ajouts lors de la tdche de la production du 2™

rappel que
les autres groupes, cela est di @ l'absence des connecteurs temporels, en d’autres
termes, 1'ajout de propositions pertinentes/ importantes a €t€ moins réalisable lors de la
tache de production du deuxieéme rappel.

En fait, ce groupe a rajouté des propositions moins pertinentes et moins
nombreuses, qui sont issues davantage de la relecture du texte.

Les types de relations, notamment temporelles, constituent un facteur crucial
pour la construction de la cohérence globale de la signification du texte. En
conséquence, il est évident qu’il faut mettre I’accent sur le rdle des connecteurs
temporels, placés en téte, dans la compréhension de textes scientifiques et de les
concevoir comme un dispositif d’aide a la compréhension de textes scientifiques en
L2.

Nous avons montré que ’utilisation des connecteurs temporels dans les aides a
la réécriture de textes scientifiques en langue L2, favorisent l'activation des
connaissances construites dans le milieu linguistique et culturel de 1’é¢tudiant, qui
établit en effet, la relation avec le domaine évoqué par le texte (Caron, Micko &
Thiiring, 1988, voir Pooley, Nash & Cain, 2009; Murray, 1995 ; Ben-Anath, 2005).

Nous expliquons I'ajout d'un nombre supérieur de propositions au second
rappel, correspondant aux informations du texte proposé, particulierement par 1’emploi
des connecteurs temporelsau cours de la relecture. Ce qui peut permettre une meilleure

compréhension du texte proposé et une bonne production de rappel en langue L.2.
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Rappelons que les étudiants lisent/relisent et produisent/reproduisent un texte
qui est particuliecrement difficile, étant donné le nombre de termes techniques, le
lexique concis et les informations scientifiques complexes.

On peut conclure que I’étudiant s’appuie, devant ce type de texte, sur les
connecteurs, notamment les connecteurs temporels qui semblent avoir pour ces
¢tudiants un effet considérable sur le traitement des informations. Signalons aussi que
les lecteurs s’appuient globalement sur les connecteurs employés dans le texte surtout
en début des phrases (Just & Millis, 1995). Donc, les difficultés linguistiques des
¢tudiants sont plus commodément surmontées grace a4 l'emploi des connecteurs
temporels, qui favorisent ainsi 1’activation des inférences indispensables durant la
compréhension et le retraitement du second Rappel (Blakemore ,1987; Luscher,

1994 ; 1999; Moeschler, 2002).
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10.9. Conclusion

Cette recherche ayant pour but d'étudier l'effet de l'usage des connecteurs
temporels, durant la relecture d’un texte de spécialité proposé aux étudiants en FLE
(L2), sur la production du rappel et par conséquent sur la compréhension a mis en
exergue le role de la démarche didactique comprenant des aides aux étudiants afin de
comprendre et produire le rappel des textes scientifiques pertinents et harmonieux, en
leur proposant des dispositifs d’aide tels que les connecteurs temporels.

Il est indispensable d’établir, dans le cadre de la formation FOU, une liste
comportant tous les connecteurs en explicitant leurs rdles soit a 1’oral, soit a 1’écrit, et
de proposer des activités portant sur ’utilisation, le placement, la remise en ordre, etc.

Riegel et al. Signalent que les connecteurs dépassent I’enchainement local des
propositions « ils fonctionnent comme des organisateurs textuels ». Ils structurent le texte dans
le sens ou ils ne fonctionnent pas seulement comme de simples marques de relation

sémantique entre deux propositions mais, ils assument :

- un role de liage (enchainement entre les propositions)
- un role d’empaquetage (structuration du texte en ensemble de propositions) (Schiffrin,

1987).

Les connecteurs peuvent répondre a deux fonctions :

1 - Une fonction minimaliste : dont I’action est limitée a la phrase par exemple
les conjonctions de coordination (mais, et) et les conjonctions de subordination (parce

que, tandis que, bien que).

2 - Une fonction maximaliste : les connecteurs ne sont plus limités a la phrase
mais, ils assurent I’organisation d’un texte. On peut citer les conjonctions, les adverbes
(alors, puis, ensuite), les groupes prépositionnels (d’une part, d’autre part), les

locutions (c’est-a-dire, autrement dit)...
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Mangiante et Parpette (2011) mentionnent qu’il y a trois catégories de
compétence : compétences langagiéres, compétences pragmatiques et compétences
culturelles.

Les ¢études universitaires exigent un haut niveau de compétence en
compréhension et production d’écrits spécialisés. Cependant, nous constatons que les
¢tudiants de filieres scientifiques éprouvent d’énormes difficultés dans ces domaines.

C’est pourquoi il nous semble opportun de proposer, dans le cadre du FOU, des
textes spécialisés comportant des connecteurs «temporelsy», en signalant que la prise en
charge de la composante linguistique est la conséquence des résultats de nos travaux
de recherche sur le role positif des connecteurs dans ’activation des inférences et le
repérage des informations importantes dans les textes. A priori, d’autres travaux de

recherche s’inscrivant dans d’autres spheres disciplinaires confirment que :

Notre approche part du principe que pour comprendre ’anglais scientifique et
technique contenu dans les manuels, ouvrages, articles, etc. Il est avant tout
nécessaire d’avoir une connaissance de la structure discursive de ces textes.

(Lehmann, 1994).

Concevoir une formation FOU au sein de I’université des filieres scientifiques

Quant au FOU, une branche du FOS, il cherche a donner une nouvelle dimension
au francais langue de communication scientifique et permet aux étudiants
d’acquérir des compétences langagicres, disciplinaires et méthodologiques. En
général, les domaines du FOU concernent la vie de 1’université, la compréhension
orale du discours universitaire et les exigences de 1’expression écrite (Hafez,

2010).
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Conclusion générale



Dans le cadre de cette recherche, nous avons essayé d’établir une liste
taxonomique de tous les connecteurs, leurs roles, leurs fonctions et leurs portées
sémantiques de 1’énoncé au discours. C’est pourquoi, il était nécessaire de faire
recours a tous les travaux de recherche (Wilson & Sperber, 1986, 1990, 1994 ; Borillo,
2005 ; Rossari, 2001 ; Ngjgaard, 1992, Guimier, 1996 ; Anscombre & Ducrot, 1988 ;
Adam ,1984 ; Moeschler & de Spengler, 1981 ; Halliday & Hasan, 1976) ; leur apport
constitue un grand éclaircissement a propos de ces particules connectives. Ces travaux
purement descriptifs, allant de la linguistique a la pragmatique, contribuent depuis
longtemps a la compréhension de ces mécanismes textuels selon un certain penchant
théorique (sémantisme, pragmatisme...).

Cependant, rares sont les travaux, qui ont porté sur les données empiriques pour
vérifier I’effet réel de ce type de connecteur. Notre travail de recherche s’inscrit dans
ce paradigme dans le sens ou I’exploitation textuelle des ¢léments linguistiques, qui
semblent susceptibles de générer un questionnement (recherche cognitive) et d’attirer
I’attention du lecteur sur certaines informations par rapport a d’autres informations. En
fait, nous avons mis I’accent sur I’impact réel que peut exercer ces connecteurs
temporels (quand, aprés, ensuite, enfin...) et adversatifs (mais, alors que, bien que) sur
la compréhension d’un texte spécialisé et, plus particuliecrement, sur ’activité de
hiérarchisation et de sélection des informations en fonction du positionnement, du
placement, voire de la fonction typique de chaque connecteur.

Il est a signaler, que les deux expérimentations ont ét¢ menées aupres des
¢tudiants universitaires inscrits au CEIL, agés de 18 a 24, ayant pour but d'étudier
l'effet de I'usage des connecteurs temporels et adversatifs durant la relecture d’un texte
scientifique sur la production du rappel et par conséquent sur la compréhension.

Rappelons que ’analyse appliquée s’inspire des expériences qui ont montré la
facon avec laquelle le compreneur intégre, construit et se représente les propositions,
partant du principe que le langage est a la fois un support et un produit, en d’autres

mots les structures langagiéres sont a I’'image des structures cognitives.
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Ce qui fait que les résultats recueillis, issus de production d'écrits des étudiants
qui éprouvent des difficultés de compréhension en langue L2, ont mis en exergue le
role de la démarche didactique comprenant des outils linguistiques, aisément
identifiables, afin de comprendre et produire le rappel des textes scientifiques

pertinents et harmonieux.

En effet, cette démarche nous a permis d’avoir:

- plus de données statistiques empiriques,
- des données réelles (écrits) jaillissant des structures cognitives,
- et un regard précis sur le niveau d’impact que peuvent avoir les marqueurs de

relation sur le compreneur.

Concernant la premiére expérimentation, nous avons remarqué que le placement
des connecteurs adversatifs dans toutes propositions lors de la relecture, ne conduit a
aucun moment les participants a effectuer de nouvelles inférences a propos des
informations absentes du contenu textuel. Nous pouvons méme dire que la présence de
ces connecteurs dans les textes en général et dans les textes scientifiques en
particulier, ne joue aucun réle dans la compréhension de ces textes ni dans le rappel.

Il résulte que les connecteurs adversatifs sont difficiles a s’approprier, notamment
« bien que et alors que ». Notre expérimentation rejoint les faits soulevés par Boyer
(1993) et Robertson (1968, voir Nippold, 1988). En effet, Boyer précise que les
connecteurs d'opposition ou de contraste, sont d'acquisition difficile. Les résultats
obtenus par les groupes concernés, autant du groupe expérimental que du groupe
témoin, confirment ces hypothéses. Robertson, quant a lui, souligne que les
connecteurs «bien que» et «cependant » ressortent parmi les six plus difficiles de son

expérimentation.
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En ce qui concerne la deuxiéme expérimentation, les résultats montrent que les
propositions ajoutées au cours du second rappel correspondent davantage a la base de
texte (Van Dijk & Kintsch, 1983 ; Kintsch, 1988 ; 1998). Ce qui valide les principales
hypothéses émises selon lesquelles le groupe (G1) expérimental rajoute plus
d’informations issues de phrases Noyaux renvoyant a la macrostructure. Les types de
relations, notamment temporelles, constituent un facteur crucial pour la construction
de la cohérence globale de la signification du texte. En conséquence, il est évident
qu’il faut mettre 1’accent sur le role des connecteurs temporels, placés en téte, dans la
compréhension de textes scientifiques et de les concevoir comme un dispositif d’aide a
la compréhension de textes scientifiques en L2.

Cette démarche nous a permis de mettre en évidence I'effet positif sur les processus
d'activation de connaissances conservées en mémoire a long terme durant 1'activité de
compréhension et de rappel de textes scientifiques en FLE et par conséquent sur
I'apprentissage en francais et du frangais (Kellogg, 2001).

Il s’aveére qu’en relation avec la pertinence et les types d'informations ajoutées,
nous identifions la qualité du traitement inférentiel des informations. Ce qui nous a
conduit a supposer que le facteur « Pertinence a indiqué que les participants du Gl
rappellent davantage que les participants des autres groupes, de phrases pertinentes qui
correspondent a la signification globale du texte ». Ce qui fait que la relecture de
textes comportant des connecteurs temporels influe sur la compréhension de textes
explicatifs/scientifiques, et le rappel des propositions importantes, qui renvoient
essentiellement a la base de texte « macro » (Van Dijk & Kintsch, 1983).

Moeschler (2002) a montré que 1’utilisation des connecteurs temporels favorise le
traitement inférentiel des informations. En fait, cette opération inférentielle résulte de
la capacité de la Mémoire de Travail a Long Terme (MTLT) (Kellogg, 2001) lors de la
compréhension et la production du rappel. De plus, le fonctionnement de la MTLT
conditionne ['hypothése de réactivation (Millis & Just, 1994). Pour plus de clarification,
nous citons les travaux de Caron, Micko et Thiiring (1988) qui ont montré que
l'individu se souvient plus d'une paire de phrase recelant un connecteur, et moins d'une

paire de phrase ne contenant aucune liaison.
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D’autres recherches montrent que le rappel des relations temporelles est plus

facile (Trabasso et al. 1984 ; 1985). Ces travaux montrent aussi que « grdce au nombre de

connexions, a leurs caractéristiques manifestes que les autres relations sémantiques et a leur

importance pour la représentation mentale » (Trabasso, van den Broek & Liu, 1988).

Nos recherches sur les connecteurs temporels montrent, dans le cadre de la
compréhension et le rappel de textes scientifiques en langue L2, malgré les obstacles
liés aux connaissances de 1'éléve sur le domaine, et par hypothése cela influe sur
I’activité inférentielle que les types de relations, notamment temporelles, constituent
un facteur crucial pour la construction de la cohérence globale de la signification du
texte.

L’enseignement du francais en contexte plurilingue doit étre orienté vers la
formation des enseignants pour se servir des sciences voisines telles que la didactique
du francais et la psychologie cognitive dans le but d’améliorer 1’apprentissage du

francais en classe.
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Propositions didactiques



Lors des activités lecture-compréhension, le lecteur-compreneur a tendance a
accorder de l'importance a certaines propositions (informations) au détriment d’autres
propositions. Au fait, les propositions les plus importantes d'un texte (scientifique)
sont celles exprimant la macrostructure sémantique, en d'autres termes, celles qui
portent sur la signification globale du texte. Ces propositions recelent, en particulier,
des actions, et I'avancement graduel relatif a 1'établissement de la signification globale
du texte en cours de traitement. Les travaux réalisés dans ce sens attribuent aux
énoncés noyaux les fonctions cardinales (actions principales) et aux énoncés
descriptifs d'expansion les fonctions catalyses (actions secondaires).

Lors de la compréhension d’un texte, ce lecteur fait appel a des mécanismes
qui traitent I'information au fur et a mesure de la lecture. Ce traitement s’exécute de la
facon suivante: 1'identification des mots et des différentes caractéristiques locales et de
surface, 1'élaboration des propositions et de leur signification, la construction de la
microstructure et la macrostructure. Mais il est important de mettre l'accent sur la
reconnaissance des mots, une étape essentielle des processus de traitement (Marouby-
Terriou, 1998).

Le mot est un stimulus qui n'active pas seulement sa propre représentation, mais
aussi la représentation des mots ayant une similitude orthographique, stockés en
mémoire (Coltheart, Davelaar, Jonasson & Besner, 1977).

Le lecteur ne s’apercoit pas du déroulement de 1'opération de traitement qui est
automatique, mais uniquement de son résultat. La reconnaissance d'un mot par le
lecteur consiste a repérer une entrée linguistique dans une liste stockée en mémoire, en
mettant en relief la forme physique, (visuelle) de ce tracé, accompagnée par la suite
d'une représentation abstraite en MLT, sa représentation lexicale (Baccino & Colé,

1995).
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Pour Fayol, la «base de connaissances » met en jeu la compréhension, c'est-a-
dire que pour comprendre un texte, il ne suffit pas de reconnaitre les mots, mais il faut
avoir les connaissances nécessaires afin d'aborder le contenu sémantique du texte, ce
qui fait que la compréhension est régie par une base de connaissances au cours du
traitement de 1'information textuelle.

De plus, manier son discours, signifie d'une part, savoir présenter des
informations pertinentes et d'autre part, structurer ses idées de manic¢re graduelle.
Selon Moeschler (1994), les connecteurs peuvent remplir ces deux fonctions dans la

mesure ou « ils nous donnent des instructions sur la maniére d’accéder aux représentations

mentales et nous permettent de traiter des RM par ailleurs disponibles ».

Ils peuvent aussi minimiser 1’effort cognitif et cerner I’effet contextuel des
énoncés. C’est pourquoi, un apprentissage centré sur ’emploi de ces connecteurs,
permet d’accorder une certaine autonomie et un certain automatisme  dans
I’organisation et la structuration discursives, et d’accroitre la conscience de la
supériorité de I’apprenant en matieére de contenu du dire.

Les articulateurs discursifs présentent un intérét pour le FLE dans la mesure ou
«ils sont spécifiques a la langue et, de plus, sont spécifiques a une langue particuliére.». Ce qui fait
que ’organisation et I’élaboration d’un parcours d’apprentissage doit étre cibl¢ sur les
difficultés, la spécificité linguistique des articulateurs et la spécificité culturelle de
certains types discursifs.

C’est pourquoi, il est nécessaire de mettre le point, dans un apprentissage
explicite en classe sur :

- Positionnement et emplacement,

- Rapport et usage,

- Spécificité et portée sémantique des articulateurs dans chaque type discursif.
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Pour un emploi adéquat des connecteurs

Pour qu'un texte soit un support a exploiter en classe de FLE, il doit étre
cohérent, et il ne peut pas faire objet d’une telle pratique s'il y a eu un usage inadéquat
des marqueurs de relation. Les connecteurs peuvent avoir un grand impact sur la
signification textuelle. Ce qui fait qu’ils ont une fonction trés importante dans les
segments phrastique et par conséquent dans sillage textuel, c'est la fonction
sémantique. Il est donc indispensable de raccorder chaque connecteur a sa vraie
fonction, dans la mesure ou les ces opérateurs peuvent étres polysémiques et souvent

ambigus.

Signalons aussi que deux connecteurs peuvent exprimer la méme relation
logique. C'est pourquoi il est trés nécessaire que, lors de I'emploi d'un connecteur, il
est recommandé de s'assurer de sa fonction et surtout de s'assurer qu'il ne permet

qu'une interprétation claire et précise du segment phrastique.

Monopoliser son discours, veut dire dune part, avoir 1’aptitude de présenter des
arguments pertinents et d'autre part, d’organiser hiérarchiser les idées qui y sont
développées de facon persuasive, par exemple, pour ne pas tomber dans I’erreur du
mal usage des connecteurs dans un texte argumentatif, il est recommandé d’éviter les
complications et argumenter de la maniére la plus simple, en délaissant les connecteurs
adverstifs qui demandent un niveau trés avancé, et en les remplacant par les

connecteurs les plus faciles a manier.

En bref, pour utiliser de maniére judicieuse un opérateur, il est utile de suivre

les étapes ci-dessous :

- Spécifier si l'usage d'un connecteur est nécessaire ou si la relation logique

existant entre les énoncés est évidente pour le compreneur.

- Si le connecteur est indispensable, préciser le rapport de sens (relation logique
ou temporelle) qu'il peut exprimer.
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- Si un méme rapport est exprim¢ par des connecteurs différents, il est
nécessaire de choisir le plus judicieux, qui convient le plus a la signification qu'on veut

exprimer et a la structure syntaxique privilégiée.

En définitive, la maitrise de 1'écrit consiste principalement dans la construction

de nouvelles compétences langagicres se structurant au moyen des divers outils de l'art

d'ecrire.
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Résumé

Nous avons réalisé¢ cette recherche hypothético-déductive aupres des étudiants inscrits au
CEIL, éprouvant des difficultés de compréhension de textes scientifiques en L2. L’objectif de ce
travail de recherche est d’étudier 1’effet des connecteurs temporels et adversatifs sur la compréhension
d’un texte spécialisé et, plus particulicrement, sur ’activit¢ de hiérarchisation et de sélection des
informations en fonction du placement et du positionnement d’un certain nombre de connecteurs (voir
Table des matiéres). Les résultats varient selon le type connectif proposé et montrent par exemple que
les connecteurs temporels, lorsqu’ils sont bien placés, aide les participants a effectuer de nouvelles
inférences a propos des informations absentes du contenu textuel et & faire une réactivation des
informations conservées de ce méme contenu.

Cette recherche menée dans le cadre du FOS , contribue a développer une didactique cognitive
du texte permettant de concevoir des aides et des stratégies d’apprentissage efficace au service de
I’¢léve en conduisant les éléves a mieux comprendre ces textes.

Mots clés : texte scientifique, FOS, compréhension, connecteurs temporels, connecteurs
adversatifs, inférences

Summary

We realized this hypothetical-deductive research with students enrolled in the CEIL,
experiencing difficulty in understanding scientific texts in L2. The objective of this research is to study
the effect of temporal and adversarial connectors on the understanding of a specialized text and, in
particular, on the activity of prioritization and selection of information based on the placement and
positioning a number of connectors (see Table of Contents). The results vary depending on the type of
connective proposed for example show that temporal connectors, when properly placed, help
participants make new inferences about missing information text content and to reactivation of the
information stored in this same content.

This research conducted as part of the FOS, helps develop cognitive didactic text for designing
aids and effective learning strategies in the service of the student driving them to better understand
these texts.

Keywords: scientific text, FOS, understanding, temporal connectors, adversarial connectors,
inferences
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