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Introduction 
Au Malawi, on enseigne le fran9ais en tant que langue etrangere depuis une 
quarantaine d'annees et cet enseignement s'effectue au secondaire, a 
l'universite ainsi que dans quelques ecoles privees du primaire. Le bilan semble 
montrer qu'au fil des annees, c'est au secondaire ou l'enseignement du fran9ais 
s'est bien consolide a plusieurs egards. Comme nous l'avons constate ailleurs, 
le nombre d'etablissements qui offrent des cours du fran9ais a augmente 
considerablement et par consequent, le nombre d'apprenants inscrits a 
egalement pris un essor (Lipenga 2001: 80). De plus, I' enseignement qui 
dependait au depart des professeurs natifs du fran9ais est actuellement assure 
par un corps enseignant dont la quasi-totalite est composee d'autochtones et 
dont la formation initiale est dispensee sur le terrain. Ce sont tous des aspects 
qui temoignent du fait que l'enseignement du fran9ais s'est bien implante dans 
le paysage educatif du Malawi. 

Or, un examen critique du programme utilise revele des defaillances 
inquietantes. En effet, une comparaison entre Jes objectifs du programme et le 
contenu du manuel montre Jes decalages en matiere de conception et de 
realisation du programme. Dans la rapide etude a laquelle nous procedons, nous 
nous efforcerons de justifier une integration systematique des textes dans le 
programme afin d' ameliorer I' enseignement du fran9ais langue etrangere dans 
le secondaire. 

Pratiques actuelles 
Une analyse des objectifs du programme de fram;ais d'une part et du manuel utilise 
d'autre part montre des incoherences qui, a notre avis, rendent moins efficace 
l 'enseignement/apprentissage langagier. 
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Le programme du fran~ais 
Signalons, d'emblee, que l'un des paradoxes de l'enseignement du fran9ais au 
Malawi a ete l'absence, 'depuis 1961, d'une formulation explicite des objectifs 
pedagogiques du programme langagier. Jusqu'a une date recente, les objectifs 
pedagogiques qui devraient preciser Jes buts a atteindre et guider l'action 
educative en matiere d'enseignement du fran9ais n'ont pas ete explicitement 
articules pour tous Jes acteurs. Les enseignants se contentaient de suivre la 
progression du contenu du manuel. II nous semble a ce propos que la mise en 
garde de D'Hainaut (1988) est pertinente selon laquelle l'education est « une 
entreprise trop fondamentale pour qu 'on puisse accepter le risque de l 'aborder 
sans avoir con<;u un projet de I 'action pedagogique et de la conclure sans avoir 
verifie qu 'elle a porte ses fruits » (p. 21 ). 

Cependant, la publication en 2001 du« Syllabus pour l'enseignement a l'ecole 
secondaire : Le jran<;ais » semblait, a premiere vue, remedier a cette situation. 
Cet ouvrage enumere Jes fins et Jes buts de l'education au Malawi. II s'agit, 
clans la premiere partie, d'une liste d'objectifs generaux, des enonces de 
principe qui indiquent l'orientation generale de toute }'action educative. Ils se 
repartissent en sept categories, parmi lesquelles se trouvent Jes objectifs de 
developpement economique du pays, d'acquisition des savoir-faire ainsi que 
des valeurs ethiques, de developpement du gout pour la recherche scientifique 
et technique, pour ne citer que ceux-la. 

Dans la deuxieme partie de l'ouvrage oil il s'agit des objectifs de 
l'apprentissage du fran9ais (en 3eme et 4eme annees du secondaire), on vise la 
maitrise de quatre competences langagieres, a savoir: 

• la comprehension orale ; 
• la comprehension ecrite ; 
• la production orale ; 
• la production ecrite. 

En plus de ces quatre competences langagieres, Jes eleves sont censes etre 
capables d'identifier Jes differents genres litteraires (poesie, nouvelle, roman, 
bibliographie, etc). Du point de vue thematique, l'enseignement doit traiter la 
culture, la politique, la democratie, le SIDA, l'environnement, l'agriculture, 
l'economie, entre autres. 
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Un examen de ce programme met en evidence le fait que meme si !es objectifs 
generaux sont en conformite avec ceux qu'on trouve ailleurs, ii ya un grand 
probleme de coherence et de conception methodologique. Nous reviendrons sur 
cet aspect apres la description du manuel de Transafrique utilise dans le 
secondaire. 

Le manuel de Transafrique 
Transafrique est une methode qui a ete adoptee dans le · secondaire en janvier 
1996 pour remplacer Pierre et Seydou qui, elle, etait en usage depuis !es annees 
1970. D'apres !es auteurs, Transafrique est destine aux eleves debutant en 
franc;ais en Afrique anglophone. II a ete elabore pour le college, sur la base de 
deux a trois cours hebdomadaires et la delimitation du contenu a ete effectuee 
en faisant reference aux programmes du Nigeria, de Sierre Leone et du Ghana. 

Cette methode comporte trois niveaux (Transafrique 1, 2 et 3) et le manuel de 
chaque niveau comprend 12 unites. En ce qui concerne la conception 
methodologique, ses auteurs pretendent qu'elle a ete elaboree sur Jes principes 
de l'approche communicative etant donne que Jes jeux de ·roles et Jes activites 
de groupes ont ete integres dans la demarche pedagogique. 

Remarques 
La premiere remarque a faire porte sur l'adequation de Transafrique avec 
!'organisation institutionnelle du systeme educatif du Malawi, le palier 
secondaire en particulier. Comme nous l'avons souligne plus haut, au Malawi, 
l 'horaire hebdomadaire officiel consacre au franc;ais varie entre 3 a 4 cours de 
40 minutes chacun pour Jes deux premieres· annees du secondaire et de 4 a 5 
cours en troisieme et quatrieme annees. Ainsi, on s'aperc;oit tout d'un coup que 
le temps imparti a I' enseignement du franc;ais depasse largement le contenu 
propose dans le manuel. D'ailleurs, le palier secondaire du systeme educatif 
malawien s'etale sur 4 ans alors que Transafrique, Jui, ne comprend que trois 
niveaux (destines aux eleves du college). Par consequent, pour contourner cette 
anomalie, l'on a propose une programmation tres artificielle pour Jes 4 ans du 
secondaire, a savoir: 
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• Quatrieme annee: 7 demieres unites de Transafrique 3. 

Dans cette maniere de delimiter le contenu d'un programme scolaire, ii y a de 
quoi desorienter non seulement Jes enseignants Jes plus chevronnes mais aussi 
Jes eleves motives. C'est difficile de determiner Jes criteres utilises pour 
delimiter le nombre d'unites d'un programme langagier d'une annee scolaire 
quelconque. Toutefois, ce probleme est revelateur du fait que !'adoption de 
Transafrique n'a pas pris en consideration Jes specificites institutionnelles du 
systeme educatif malawien. 

La deuxieme remarque porte sur la conception methodologique de 
Transafrique. Bien que Jes auteurs pretendent que le manuel a ete elabore en 
utilisant Jes principes de l'approche communicative et qu'il y ait une rubrique 
de notions et de fonctions langagieres clans la table des matieres, on constate 
toutefois qu'en realite, le traitement s'apparente a celui des methodes 
anciennes. Dans ce manuel, le modele audiovisuel serait decelable : ii y a une 
situation de depart (un ou des dialogue(s) ou d'autres supports) et celle-ci est 
suivie d'un travail qui vise a analyser les elements linguistiques presentes clans 
la le9on et puis des exercices pour renforcer la manipulation de ces elements. 
On constate egalement que la tendance des auteurs est de s'appuyer non pas sur 
les activites de« haut niveau » mais plutot celles de« bas niveau ». D'apres M. 
Pendanx (1998), Jes activites de bas niveau sont celles qui sont relatives _aux 
aspects phonetiques et pros9diques, graphemiques, lexicaux et 
morphosyntaxiques. Par contre, Jes activites de haut niveaux sont liees a la 
structuration semantique, a la coherence textuelte, a la portee pragmatique et a 
!'organisation des discours. Une analyse que nous avons effectuee ailleurs de 
!'unite 10 de Transafrique 3 (Lipenga, 2001: 131-132) confirmerait l'hypothese 
qu'il s'agit d'un manuel dont la conception est basee sur Jes activites de bas 
niveau. II serait done errone de se reclamer d'une approche communicative 
alors qu'au fond, rien n'a change en matiere defondement methodologique. 

La troisieme remarque porte sur l'adequation du manuel aux objectifs du 
programme elabores clans le livret publie par le Ministere de !'Education en 
2001. On constate qu'il n'y a pas de rapport entre ces documents. En effet, on 
s'aper9oit que Jes auteurs ont elabore le programme langagier sans disposer 
d'un outillage adequat en matiere de cadre conceptuel. Comme le souligne C. 
Puren (2002), ii est indispensable de « disposer d 'un minimum de concepts de 
didactique generale des langues, ainsi que des reperes concernant /'evolution 
historique et la situation actuelle de cette didactique » (p. 23). La justification 
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de !'importance d'l.lil cadre de reference est qu'un programme, tout comme un 
manuel, releve d'habitude d'une methodologie bien definie. Les enseignants 
s'appuient Sur cette methodologie de reference pour faciliter leur travail 
d'enseignement. Or, un examen du programme langagier malawien revele un 
melange heterogene de differents modeles de grammaire de la langue. Les 
classements des mots par categorie (par exemple : verbes, pronoms, adjectifs, 
adverbes, ... ) ainsi que leur morphologie relevent de la grammaire dite 
« traditionnelle » d'une part. D'autre part, on trouve des.· elements de la 
grammaire textuelle dans le programme. Les objectifs du type : rediger une 
lettre, decrire une action, resumer un texte, etc. portent sur des ensembles des 
phrases orates ou ecrites (« textes ») et ceux-ci sont lies au phenomene de 
cohesion et de coherence textuelles. De plus, on trouve des objectifs langagiers 
qui sont lies aux actes de paroles ou auxfonctions langagieres, par exemple: 
exprimer son opinion, remercier, contredire, reprocher ... Ces concepts-ci 
relevent de la grammaire dite « notionnelle-fonctionnelle ». 

Bien que la situation actuelle de la didactique des langues soit caracterisee par 
un « eclectisme generalise », selon les termes de (Puren 2002), le programme 
du frarn;ais du Malawi revet un caractere d'amalgarne heteroclite sur le plan de 
la methodologie de reference. L'incompatibilite des differentes methodologies 
est une indication de l'incoherence du programme. Dans la grammaire 
traditionnelle, par exemple, l'unite d'analyse est la phrase alors que dans la 
grammaire textuelle, on va au-dela de la phrase pour s'interesser aux textes ou 
aux« differents genres du discours », selon l'appellation de Bakhtine (1979). 

Influences de la linguistique theorique 
De ce qui precede, on a etabli que l'un des problemes auxquels se heurtent 
l' enseignement du fran9ais langue etrangere au Malawi est que celui-ci 
s'appuie sur un manuel dont la conception privilegie la phrase comme unite 
d'analyse. A ce propos, (Combettes et J. Presson 1975) constatent egalement 
que beaucoup de manuels, meme dans l' enseignement du fran9ais langue 
maternelle, partent du principe que la reflexion grammaticale doit se faire au 
niveau de la phrase meme si les objectifs d'apprentissage stipulent qu'il faut 
aider les apprenants a construire des suites de phrases, des textes. Qu'il s'agisse 
de manuels de grammaire « traditionnelle » ou de grammaire « moderne », on 
s'aper9oit que tout se passe au niveau de la phrase et de ses elements 
constitutifs : substitutions, analyses, classements. D'apres B. Combettes et J. 
Presson, (1975), c'est une approche qui trouve ses origines en linguistique 
theorique OU le point de depart de l'analyse et de la reflexion est la phrase, 
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quelle que soit l'ecole linguistique en question. Bien que l'on admette qu'il 
existe des unites superieures - enonces, discours, texte - on s'empresse de les 
decomposer en phrases. Combettes et Presson concluent done que la 
linguistique appliquee et l'enseignement grammatical ont adopte la meme 
demarche, a savoir, l'etude la phrase et de ses transformations. 

Aller au-dela de la phrase 
L'une des critiques formulee a l'egard de la phrase et des exercices structuraux 
consiste a montrer qu'il est difficile d'amener les eleves a une maitrise de la 
langue avec des exercices dans lesquels la langue « toume a vide » et ne se 
trouve pas ancree dans une realite sociale (Combettes, 1982: 7). A ce sujet, 
Combettes (1982) pose une question pertinente: « quel sens aurait d'ailleur's ce 
terme de « maftrise » en dehors d'une reference a des situations ? » (p. 7). A 
travers cette question, Combettes evoque le caractere fonctionnel de la langue 
et il postule que dans le maniement d'une langue, la grammaire n'est qu'une 
des composantes qui entrent en jeu. 

De son cote, Roulet (1976) nous rappelle les autres composantes situationnelles 
et contextuelles lorsqu'il explique ce qu'il faut entendre par maitrise d'une 
langue comme instrument de communication : 

« ii ne suffit pas de lire et d'ecrire correctement une phrase, 
comme dans l'enseignement traditionnel, ni d'etre capable de 
comprendre et de produire rapidement et automatiquement une 
phrase correcte en reponse a certains stimuli elementaires, 
comme dans l'enseignement audio-visuel ou audio-oral; ii faut 
savoir utiliser /es phrases appropriees a un co-texte linguistique 
et a un contexte situationnel donne. En d 'autres termes, ii jaut 
savoir, d'une part, combiner ces phrases dans des unites de 
communication plus vastes, comme le texte et le dialogue et, 
d'autre part, utiliser !es enonces appropries a certaines 
situations de communication » (p. 48). 

Dans son argument, Roulet met en cause un enseignement langagier qui se 
limite a la phrase a cause de son caractere reducteur et il preconise la prise en 
compte d'unites superieures qui rendent compte des phenomenes .qui ne se 
laissent saisir qu'a ce niveau et non pas au niveau de la phrase. Ce point de vue 
est partage. aussi par le linguiste russe, M. Bakhtine ( 1979), qui constate 
d'abord que «nous parlons par enonces et non par propositions isolees et, 
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encore mains, bien entendu, par mots isoles »et ii souligne le fait qu'apprendre 
a parler c'est apprendre a structurer Jes enonces puisque ((!es genres du 
discours organisent notre parole de la me me Ja~on que I' organisent /es formes 
grammaticales (syntaxiques) » (p. 285). II est a noter que ce que Bakhtine 
appelle les «genres du discours » sont effectivement ce que d'autres linguistes 
appellent « textes ». Mais etant donne que les apprenants ont besoin de se Jes 
approprier pour pouvoir communiquer avec une certaine efficacite dans la 
langue etrangere, nous allons tenter de definir ce terme ainsi que decrire 
quelques uns de ses elements constitutifs dans une perspective 
d 'enseignement/apprentissage. 

Texte: vers une definition 
Dans une perspective pragmatique, Adam ( 1997) definit le terme texte comme 
« une configuration reglee par divers modules ou sous-systemes en constante 
interaction» (p. 21). Selon Adam, ii y a d'une part, une configuration 
pragmatique qui comporte trois dimensions (la visee illocutoire ou le but, les 
reperages enonciatifs et I' organisation semantique ou le theme global) et 
d'autre part, ii y a des plans d'organisation qui assurept !'articulation des 
propositions (connexite textuelle et !'organisation sequentielle). 

Dans sa definition, Adam insiste sur le caractere heterogene d'un texte parce 
qu'en realite, chaque texte est compose de structures sequentielles differentes. 
A titre d'exemple, Adam explique que Jes formes narratives sont aussi variees 
que les formes ~rgumentatives et un recit peut n'etre (( qu'un moment d'une 
argumentation, d'une explication ou d'une conversation et ii n 'existe pas de 
recit sans description minimale » (1991; 8). D'apres Adam, c'est a cause de 
cette heterogeneite qu'on ne peut pas parler de« typologie de textes ». 

Mais ii nous semble que la definition proposee par Kibedi-Varga (1982) est non 
seulement plus concise mais aussi plus pertinente en ce qui conceme nos 
preoccupations didactiques. II definit le terme tout simplement comme « un 
moyen de communication et comme un ensemble verbal coherent » (p. 3). II fait 
deux remarques pertinentes a propos de sa definition. 

Premierement, ii constate que le texte presente certaines caracteristiques en 
commun avec les autres moyens de communication, son systeme de regles par 
exemple ou Jes lois generates de la semantique ; mais ii se distingue de ces 
autres moyens tels que les gestes ou la signalisation routiere par le materiau 
utilise et par le lieu privilegie qu'il occupe a l'interieur de la communaute 
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linguistique determinee. D'ailleurs, c'est parce que le texte est un moyen de 
communication privilegie qu'il peut etre utilise a des fins autrement subtiles et 
nombreuses que Jes autres. II donne l'exemple de certains textes poetiques et 
certains textes d'avant-garde qui soot produits par un besoin d'auto-expression 
et non pas pour des considerations sociales. 

Deuxiemement, Kibedi-Varga souligne qu'il prefere la formule «ensemble 
verbal coherent » a « I' ensemble coherent de phrases » puisqu' elle perm et de 
ne pas poser le probleme de l'etendue ou de la longueur minimum d'un texte. 
Son argument est qu'un texte ne commence pas necessairement « au-dela de la 
phrase» etant donne qu'un contexte pragmatique peut conferer un sentiment de 
coherence textuelle a un seul son, par exemple, dans la situation de salutations 
empressees dans la rue. 

Texte et communication 
Ce que nous retiendrons de la definition de Kibedi-Varga c'est la relation qu'il 
etablit entre le texte et la communication. D'abord, il nous rappelle que la 
communication linguistique n' est pas seulement un processus, elle est aussi une 
action. A. J. Greimas et J. Courtes (1979, p. 46) precisent: 

« Les activites humaines, dans leur ensemble, sont generalement 
considerees comme se deroulant sur deux axes principaux : celui 
de I 'action sur /es choses, par laquelle l 'homme transforme la 
nature - c 'est !'axe de la production - , et celui de I 'action sur 
!es autres hommes, creatrices de relations intersubjectives, 
fondatrices de la. societe - c 'est I 'axe de la communication ». 

La conclusion qu'on peut en tirer, d'apres Kibedi-Varga, est que le texte, en 
tant que moyen de communication, peut etre considere comme le resultat d'une 
action deliberee, socialement apceptee, comme une action symbolique. Et les 
deux fonctions qu'un texte remplit (comme moyen de communication ainsi que 
comme action) font qu'il ne possede que Jes traits et les qualites necessaires a 
!'action et a la communication. Autrement dit, le texte n'est pas explicite, ii est 
toujours incomplet parce qu'il fait partie d'unesituation communicative globale 
qui foumit le contexte et qui le complete. Voila pourquoi la part du texte peut 
etre relativement reduite dans certaines situations de communication orales (les 
gestes aidant a combler les lacunes) alors qu 'elle est necessairement plus large 
dans le cas de la communication ecrite. 
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Ces remarques nous amenent a l'etude des elements qui contribuent a 
l'architecture d'un texte. II va sans dire que dans une perspective didactique, 
l' etude de ces elements a pour objectif une meilleure comprehension du 
fonctionnement des textes par l'eleve et leur production par la suite. A ce 
propos, M. Charolles (1978) a elabore des regles de base qui determinent la 
coherence d 'un texte. Voici ses 4 meta-regles de coherence: 

• meta-regle de repetition ; 
• meta-regle de progression ; 
• meta-regle de non-contradiction ; 
• meta-regle de relation. 

Nous proposons de passer en revue les trois premieres regles etant donne 
qu'elles portent sur des elements inherents aux textes alors que la quatrieme 
regle evoque des criteres de jugement d'acceptation lies a l'aspect factuel et 
pragmatique des textes. Bien evidemment, la congruence entre les actions et les 
evenements relates dans un texte et le monde exterieur est aussi importante que 
les autres criteres de coherence mais du point de vue pedagogique, la maturite 
de nos etudiants de fran9ais langue etrangere fait que ce probleme ne se pose 
pas avec la meme acuite que chez les eleves qui sont plus jeunes et ayant moins 
d'experience. Pour cette raison, nous limiterons la discussion aux trois 
premieres meta-regles de Charolles. 

J. Meta-regle de repetition : Pour qu'un texte soit (microstructurellement OU 

macrostructurellement) coherent, ii faut qu'il comporte dans son 
developpement lineaire des elements a recurrence stricte. Autrement dit, un 
texte doit comporter un certain nombre de repetitions dans l'objectif d'assurer 
son caractere suivi et d'eviter des ruptures. Quelques unes des ressources 
linguistiques dont dispose le fran9ais pour relier et rappeler des elements ou des 
constituants sont les suivantes : pronominalisations, definitivisations, 
referentiations contextuelles, substitutions lexicales, recouvrements 
prepositionnels et les reprises d'inference. 

2. Meta-regle de progression: Pour qu'un texte soit microstructurellement ou 
macrostructurellement coherent, ii faut que son developpement 
s'accompagne d'un apport semantique constamment renouvele. D'apres 
Charolles, bien que la repetition fasse partie de la coherence d'un texte, ii ne 
faut pas perdre de vue !'exigence de progression semaritique. II s'agit de 
realiser un equilibre entre continuite thematique et progression semantique, un 
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mouvement incessant entre le connu (qu'on designe parfois comme theme) et le 
nouveau (rheme). Charolles souligne qu'il s'agit d'une performance delicate 
qui exige que les deux meta-regles soient maitrisees conjointement. 

3. Meta-regle de non-contradiction: Pour qu'un texte soit 
microstructurellement ou macrostructurellement coherent, ii /aut que son 
developpement n 'introduise aucun element semantique contredisant un 
contenu pose ou presuppose par une occurrence anterieure ou deductible de 
celle-ci par inference. Ce principe de non-contradiction se manifeste sur les 
plans enonciatif, inferentiel ainsi qu'au niveau de representations du monde. 
Sur le plan enonciatif, par exemple, un texte fixe son cadre en s'appuyant sur le 
systeme de reperage temporel. Un exemple classique de ce reperage temporel 
dans le systeme verbal franyais a ere propose par E. Benveniste (1966) qui a 
etabli une dichotomie discours/texte. La dichotomie est basee sur les 
oppositions temporelles : le passe simple pour les recits et le passe compose 
(ainsi que le present et le futur) pour les discours. De la meme maniere, d'autres 
elements enonciatifs se r¢partissent en fonction de cette dichotomie : le recit se 
caracterisant par le fait que le locuteur n'intervient pas dans le texte car les 
evenements sont poses comme ils se sont pr<;>duits alors que le discours, lui, se 
distingue par la presence d'un locuteur et d'un auditeur et le texte n'a pas 
l' objectivite du recit. 

Remarques 
Les meta-regles que nous venons de presenter enoncent les conditions jugees 
necessaires pour qu'un texte soit coherent. Meme si Charolles fait remarquer 
qu'il s'agit d'une apprehension pre-theorique du probleme de la coherence 
textuelle necessitant une systematisation plus rigoureuse, i1 insiste tout de 
meme que les regles exposees offrent une prise de conscience concemant la 
particularite du texte ainsi que la nature de la competence textuelle des sujets. 
D'autres modelisations elaborees pour des raisons d'evaluation des ecrits 
textuels des eleves aboutissent a des resultats semblables (cf. : C. Garcia­
Debanc, M. Mas, 1988). 

Apres une tentative. de definition du terme « texte » ainsi qu 'un examen des 
elements qui contribuent a son architecture, nous proposons .d'etudier une 
typologie des textes en vue de leur integration dans un programme langagier. 
Mais avant cela, il importe de souligner que la tache de classification des textes 
s'avere difficile parce qu'une typologie ((ideate)) n'existe pas etant donne que 
les criteres de classification sont tres varies (A. Petitjean, 1989 : 96). 
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Egalement, M. Mas et G. Turco (1991 : 90) font remarquer qu'il ne semble pas 
y avoir de consensus sur le plan typologique puisque le nombre de types varie 
d'un auteur a l'autre ainsi que !es principes de classement et !es terminologies 
utilisees. L'utilisation des termes divers comme «genres», «modes», 
«types» de textes semble prouver !'existence d'une pluralite des approches et 
des references theoriques. Toutefois, ii conviendra de passer en revue quelques 
unes des classifications pour que nos enseignants soient sensibilises a des 
nouveaux concepts de reference pour guiderleur travail. 
Typologies textuelles 

Typologie de Werlich 
L'une des typologies fond¢e sur des procedures linguistiques et cognitives a ete 
proposee par E. Werlich (cite par A. Petitjean, 1989). II distingue cinq types de 
texte: 

(a) Le descriptif: lie a la perception dans l'espace. 
(b) Le narratif: centre sur la perception dans le temps. 
(c) L 'expositif: associe a !'analyse et a la synthese de representations 

conceptuelles. 
(d) L 'argumentatif: lie aujugement et a la prise de position. 
(e) L 'instructif: ii incite a I' action. 

D'apres A. Petitjean (1989, p. 97), la classification de Werlich a ete effectuee 
en fonction des marques linguistiques suivantes : 

(a) l'emploi du present et de l'imparfait; 
(b) presence du passe simple ; 
( c) I 'utilisation de connecteurs logiques, 
(d) une grande densite d'imperatifs et de verbes d'action a l'infinitif. 

Werlich admet que dans la realite, les classes de textes soot rarement 
monotypiques ; ils se presentent plutot comme une coordination de differentes 
structures sequentielles. Nous verrons plus tard que la classification proposee 
par Werlich a servi de modele pour d'autres developpements typologiques ainsi 
que des exploitations didactiques (J. David, 1987, p. 33-42). 
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Classification de R. Jakobson 
Une autre classification qui a ~u des applications didactiques est celle proposee 
par Roman Jakobson (1963) basee sur les composantes d'un acte de 
communication et les fonctions du langage qui y sont assoeiees. Son hypothese 
est que tout acte de communication comporte 6 parametres: l'emetteur, le 
destinataire, le contexte de reference, le code, le canal de transmission et le 
message. A chacun de ces elements correspond une fonction du langage : 

• La fonction expressive: centree sur le destinateur ou l'emetteur du 
message. Cette fonction manifeste « l 'expression directe de I' attitude 
du sujet a l'egard de ce dont ii parle » (1963, p. 214) et elle s'appuie 
sur des moyens comme l'intonation et les exclamations. 

• La fonction conative : orientee vers le destinataire dans le but 
d'inscrire celui-ci dans le message en utilisant les imperatifs, par 
exemple. 

• La fonction referentielle : centree sur le referent et elle a une visee 
expositive. 

• La fonction phatique : centree sur le maintien du contact entre 
l' emetteur et le destinataire et se manifeste dans des formules 
ritualisees, par exemple « Al/O » ( dans une conversation 
telephonique ). 

• Lafonction metalinguistique: centree sur le code. 11 s'agit de tout ce 
qui sert a apporter des precisions sur les elements du langage, par 
exemple; les definitions. 

• La fonction poetique : centree sur le message, elle « met en evidence 
le cote palpable des signes » (p. 218). 

A partir de laformulation theorique de Jakobson, on a elabore une typologie de 
textes permettant, d' apres F. Vanoye (1973 ), de passer de l' analyse a leur 
fabrication. Soit : 

• Textes referentiels : tous les textes « objectifs », a savoir .: notes 
d' information, communiques de · presse, comptes rendus, annonces 
j ournalistiques ... 

• Textes expressifa : tous les textes caracterises par !'expression d'un 
point de vue ou d'une emotion: la correspondance intime, les 
evaluations dans un rec it, des comptes rend us critiques ( comportant 
des jugements du destinateur), la poesie lyrique ... 
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• Textes phatiques : tous les textes qui facilitent le contact : lettres a en­
tete, formules de polites~e, conversations sur le temps du jour ... 

• Textes conatifs: tous les textes directifs ou prescriptifs: les tracts 
politiques, les modes d'emploi, les textes publicitaires, les fables ... 

• Textes meta/inguistiques : tous les textes qui portent sur la langue ou 
sur d'autres texte.s: articles de dictionnaire, mots croises, l'explication 
de texte, le commentaire compose ... 

• Textes poetiques : tous les textes dans lesquels la langue est 
consideree moins comme un moyen que comme un objet : messages 
publicitaires, discours politiques, poemes ... 

Classification enoncia.tjve 
Cette classification est, a I' origine, issue des theses d 'E. Benveniste (1966, 
1970) a propos du concept d'enonciation, II definit l'enonciation comme 
« cette mise en fonctionnement de la langue par un acte individuel 
d'utilisation » (E. Benveniste, 1970, p. 12). Dans cette conception, une 
situation d'enonciation est caracterise par trois elements : le locuteur, 
l'interlocuteur, le temps et l'espace. 

Dans sa these, Benveniste propose une typologie de discours « fondee sur la 
presence/absence, la correlation et la densite de ces indicateurs 
linguistiques, /'ensemble refletant un choix enonciatif possible entre deux 
attitudes elocutives : l 'enonciation personnelle et l 'enonciation historique » 
(A. :Petitjean, 1989, p. 100). 

Signalons au passage qu'a part des classifications qui se sont inspirees de la 
theorie de Benveniste (comme celle proposee par B. Combettes et J. Presson 
(1975) distinguant textes « limpides » de textes « hesitants »), la theorie a 
suscite de nombreuses critiques aussi. Mais notre propos n'est pas ta. 

En didactique du frans:ais langue etrangere, on distingue six types de textes, a 
savoir: narratif, argumentatif, descriptif, informatif/explicatif, expressif et 
injonctif. C. Puren, P. Bertocchini et E. Constanzo (1998) elaborent les traits 
distinctifs de ces types de textes ainsi que des exemples dans le tableau ci-
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dessous: 

Les differents tvpes de textes 
Types dominant Intention de Objectifs de Exemples de 

I' auteur commentaires textes 
specifiaues 

-rapporter des -saiSir le -rec it 
faits reels OU deroulement de romanesque 

narratif imaginaires l'action -reportages 
-determiner les -compte 
formes de ce rend us 
deroulement -souvenirs 

-soutenir ou -identifier les -editoriaux 
refuter une theses et les -rapports 

argumentatif these arguments -cours 
-modifier les -decrire la -discours 
idees du strategie 
lecteur -evaluer la 

v;ileur, l'effet 
et le poids de 
l'artrumentation 

-donner un -decrire le -passages de 
cadre aux mouvement de romans 

descriptif personnages et la description -passages de 
a l'action -decrire le recits de 
-suggerer, climat voyage 
susciter des -exprimer les -passages de 
impressions impressions guides 

ressenties a la touristiques 
lecture 

-transmettre -saisir les -guides 
des donnees informations -nouvelles de 
objectives -decrire leur presse 
pour informer mode -ouvrages et 

informatif/explicatif et/ou pour d'exposition articles 
faciliter la -evaluer leur specialises 
comprehension valeur et inten~t -bulletins 

-definir. Ies d' information 
modes -deoeches 
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d 'explication d'agence 
-evaluer la -telegrammes 
clarte de -articles de 
Fexplication dictionnaire 

-petites 
annonces 

-susciter des -decrire Jes -poesies 
impressions, effets produits -theatre 

express if des emotions, chez le lecteur -passages de 
des reactions -definir et romans 

evaluer Jes -courrier 
moyens utilises personnel 
pour produire 
Jes effets 

-dire de -determiner le -notices 
faire/de ne pas ton -circulaires 

injonctif faire en -definir la -modes 
formulant des relation d'emploi 
consignes, auteur/lecteur -recettes de 
ordres, -evaluer la cuisine 
conseils, clarte du -passages de 
suggestions, message guides 
injonctions -evaluer la 

pertinence des 
actions 
proposees 

(Source: C. Puren, P. Bertocchini, E. Constanzo, 1998: 123) 

On retiendra que les auteurs de la classification ci-dessus parlent de « type 
dominant d'un texte » sans doute a la suite de J-M. Adam (1987) qui definit un 
texte comme « un phenomene extremement heterogene » (p. 56) dans la mesure 
ou ii peut comporter soit · une seule sequence (narrative, argumentative, 
descriptive ... ) soit plusieurs sequences. Par consequent, ii faudra insister, lors 
de l'enseignement qu'un courrier personnel par exemple, classe par C. Puren et. 
al. ( 1998) comme texte express if, peut aussi meler des elements narratifs, 
argumentatifs ou injonctifs. Pour exemplifier cette constatation, E. Roulet 
(1999: 27) donne l'exemple des Fables de Lafontaine qui combinent 
generalement des composantes narratives, descriptives, argumentatives et 
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poetiques et de plus, bien qu'etant monologiques, elles peuvent comporter des 
dialogues. 

Conclusion 
Au terme de la discussion, rappelons que notre objectif etait de decrire 
brievement des incoherences et des dysfoncti'onnements qui caracterisent le 
programme d'enseignement du frarn;:ais Iangue etrangere au Malawi, en 
particulier dans le palier du secondaire. D'une fac;:on generale, ces 
dysfonctionnements portent sur !es decalages entre Jes objectifs du programme 
et la conception du manuel en viguear. En ce qui nous conceme, ce probleme 
provient du fait que Jes auteurs du programme semblent manquer de reperes 
methodologiques qui determinent, d'habitude, le choix de manuel a utiliser. 

Egalement, nous avons montre que la conception de Transafrique, manuel 
utilise au secondaire, semble souffrir du probleme de caracterisation 
methodologique. Bien que !es auteurs se reclament d'une approche 
communicative, nous avons tente de montrer qu'en realite, ils s'appuient sur 
des methodologies traditionnelles. 

Afin de remedier a cette situation, nous proposons, sur le plan theorique, 
l'integration des textes dans l'enseignement du franc;:ais. La raison pour laquelle 
la discussion s' est limitee aux concepts theoriques (de definition du texte ainsi 
que Jes typologies textuelles) est que ceux-ci constituent un point de depart 
dans tout processus de renovation d'un programme d'apprentissage langagier. 
Lorsque Jes decideurs sont dotes de reperes methodologiques clairs, 
l'operationnalisation du programme en matiere d'elaboration des objectifs et du 
choix du manuel est rendu plus efficace. · 
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