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Résumé

L’expérience pédagogique que nous présentons ici a été développée 
dans le cadre d’un atelier de formation d’enseignants de plusieurs 
langues vivantes2 au collège, au Portugal. Cette expérience mobilise 
un dispositif didactique - essentiellement conçu pour aider les élèves 
en difficulté dans l’apprentissage de l’écriture d’un article d’opinion - 
ancré dans les principes théoriques de l’interactionnisme socio-discursif 
(ISD) et dans les principes défendus par la recherche en didactique de 
l’écriture. On mettra en évidence la façon dont ce dispositif permet une 
connaissance accrue du processus de l’écriture d’un genre de texte et 
qui peut conduire à une grande motivation des élèves.

Mots-clés : didactique de l’écriture, genres de textes, didactique 
intégrée des langues, séquence d’enseignement, élèves en difficulté

Produzir um artigo de opinião em várias línguas: exemplo de um 
dispositivo didático

Resumo

A experiência pedagógica, que vamos descrever, foi realizada num 
contexto de formação de professores de várias línguas vivas do Ensino 
Básico em Portugal; mobiliza um dispositivo didático, essencialmente 
vocacionado para ajudar os alunos com dificuldade, para o ensino da 
escrita do género « artigo de opinião » e baseado nos princípios teóricos 
do « Interacionismo Sociodiscursivo » (ISD) bem como nos princípios 
acentuados pela investigação em Didática da Escrita. Procuraremos 
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relevar a forma como este dispositivo possibilita um maior conhecimento 
do processo de escrita de um género textual, de que advém uma maior 
motivação nos alunos.

Palavras-chave : didática da Escrita, géneros de textos, didática 
integrada das línguas, sequência de ensino, alunos com dificuldades

Writing an opinion article in language classes: a didactic device

Abstract

The pedagogic experience that we aim to present here was performed 
in the context of modern languages teachers’ training, in compulsory 
education in Portugal. It mobilizes a didactic device, aimed towards 
helping students with difficulty, for the teaching of writing an opinion 
article and based on the theoretical principles of ‘Sociodiscursive 
Interactionism’ and the principles emphasized by research in the 
Didactics of Writing. We will seek to reveal how this device enables a 
better understanding of the writing process of a certain textual genre, 
favoring a greater motivation in students.

Keywords: didactics of writing, text genres, integrated language 
didactics, teaching sequence, students with learning difficulties

Introduction

L’expérience pédagogique3 que nous présentons ici a été développée 
dans le cadre d’un atelier de formation d’enseignants de plusieurs 
langues vivantes dont l’objectif était de concevoir des stratégies pour 
l’enseignement de la production écrite d’un article d’opinion. Ainsi, 
nous avons conçu un travail autour d’une didactique intégrée des 
langues (Pereira, Araújo e Sá, Capucho, 2009) en admettant que celle-
ci soit capable de déclencher des processus de collaboration entre 
les enseignants de différentes langues – dans notre cas, le français et 
l’anglais, langues étrangères – et de permettre aussi une réflexion sur la 
dimension textuelle des discours. 

Ce texte s’organise en deux parties : d’abord, une présentation (très 
courte) de l’ancrage théorique du dispositif didactique; ensuite, la 
description de l’expérience qui valide les principes sous-jacents à ce 
dispositif, en illustrant ses conditions de possibilités et ses potentialités, 
notamment au niveau de l’évolution de la qualité de la composition 
textuelle. 
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1. Ancrage théorique

1.1. Des règles transversales aux textes en langues 

On reconnaît que les règles qui interviennent dans l’organisation 
des textes sont trans-langues (Bronckart, 2008 ; Guasch, 2000) et que 
ces règles conditionnent d’autres niveaux du texte. Ainsi, la gestion 
du processus rédactionnel (Hayes, 1996) en L1 est susceptible d’être 
mobilisée en L2, même quand le niveau de connaissance du système 
de cette langue est plus faible (Chenoweth, Hayes, 2001). Il y a donc 
intérêt à centrer le travail didactique de l’écriture dans la dimension 
macrostructurale des textes, vu que c’est ce niveau qui pose le plus 
de difficultés aux élèves et cette dimension est aussi nécessaire dans 
l’enseignement d’autres langues que dans la L1 (Capucho, Pereira, 
Silva, 2012). Or, ces élèves en échec ne conçoivent pas la production 
d’un texte comme un processus de réécriture (Chanquoy, 2009 ; Hayes, 
1996), mais comme transcription immédiate de la pensée, et en L2 ils 
ont encore plus de difficultés à faire cette transcription, parce qu’ils 
ne connaissent même pas les éléments linguistiques élémentaires. 
D’ailleurs, c’est de cette méconnaissance qu’émerge la nécessité 
d’un travail sur la spécificité linguistique (orthographique, syntaxique, 
lexicale…) de l’écriture d’une langue, comme le soulignent N. A. 
Chenoweth, J. Hayes (2001) :

we found that fluency in writing increased as the writer’s experience 
with the language increased. For teachers of second languages, in 
particular, this result reminds us of the need to give students many 
opportunities to practice writing, so that processes such as lexical 
retrieval can become more automatic.

Cela veut dire que préparer des activités de composition globale 
du texte ne peut effacer ce travail au niveau de la grammaire de la 
phrase. En effet, selon les mêmes auteurs, il semble pertinent de 
promouvoir des situations d’écriture à l’école qui permettent aux élèves 
d’apprendre à « générer du texte » sans être constamment préoccupés 
avec les problèmes de vocabulaire ou de structures linguistiques. Le 
domaine de la dimension textuelle/discursive et, donc, des aspects qui 
sont transversaux aux différentes langues, comme nous le défendons, 
va contribuer certainement au développement de la compétence 
discursive. D’ailleurs, H. J. Vollmer (2006), dans un document du Conseil 
de l’Europe, accentue cet axe du plurilinguisme :

L’acquisition de compétences en littératie conceptuelle et de 
compétences discursives pour une utilisation de la langue spécifique 
aux matières (…) ne doit pas être considérée comme superflue, mais 
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comme une forme préliminaire et fondamentale de plurilinguisme. (…)
Les apprenants doivent obligatoirement posséder les deux types de 
plurilinguisme (le plurilinguisme interne, basé sur le discours, et le 
plurilinguisme externe, reposant sur l’ajout de nouveaux répertoires 
de langues (…).

1.2. De l’importance de travailler les textes par les genres 

Les textes sont la face la plus visible d’un genre et ces genres on 
les envisage - d’après l’interactionnisme socio-discursif (ISD) -en 
tant que pratiques sociales. La communication est impossible sans la 
mobilisation d’un genre et c’est grâce à cette mobilisation que nous 
utilisons des « formules » relativement identiques pour la même 
activité langagière. Les genres, formes sociales reconnaissables, sont 
ainsi adoptés et adaptés sous la forme de textes empiriques (Bronckart, 
1996 ; Marcuschi, 2005 ; Schneuwly, Dolz, 2004).

Selon ces auteurs et les études que nous avons développées, nous 
avons pu constater que le travail didactique autour des genres de 
texte est productif pour la connaissance que l’élève construit sur le 
fonctionnement des textes qui circulent dans la sphère sociale et 
scolaire, ce qui va lui permettre d’agir discursivement dans une situation 
de production.

1.3. De la gestion du processus d’écriture

La rédaction d’un (genre de) texte est, donc, complexe - parce qu’elle 
exige beaucoup de savoirs et de capacités pour parvenir à un texte 
cohérent (du point de vue de son architecture et adéquation au contexte 
de production) et aussi pour mobiliser des ressources linguistiques 
appropriées. D’un autre côté, les élèves faibles ont du mal à gérer la 
plupart de ces dimensions et n’utilisent pas de stratégies de planification 
et de révision. Or, il y a un fort rapport entre ces (sous) processus et les 
caractéristiques du genre – dans le cas de la planification d’un article 
d’opinion, la recherche d’idées portera sur l’identification de raisons 
pertinentes pour appuyer l’opinion de l’auteur (Cavanagh, 2010). On 
comprend ainsi les difficultés de la gestion du processus d’écriture d’un 
genre textuel et la responsabilité de l’école dans l’enseignement de 
stratégies de planification, mise en texte et révision (Hayes, 1996).
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1.4. L’interaction de la lecture et de l’écriture

Ce thème est bien sûr très riche (Reuter, 1998), mais ici nous relevons 
seulement deux principes d’une interaction lecture/écriture qui 
nous semblent profitables pour le développement de la compétence 
scripturale. Ainsi, pour contribuer à l’apprentissage de stratégies 
d’écriture, il faut privilégier des activités de lecture orientées vers :

i. L’enrichissement de la culture de l’élève, en mettant à sa disposition 
les éléments dont il a besoin pour écrire sur un thème, pour formuler 
une opinion;

ii. La constitution d’un vrai instrument d’écriture –déconstruire 
le texte de façon à mettre en évidence son organisation, le plan du 
texte, les séquences textuelles dominantes, la position énonciative. En 
somme, lire avec des yeux d’un « écrivant » (Pereira, Cardoso, 2011), 
c’est-à-dire, lire pour comprendre le processus de production.

1.5. L’enseignement comme déclencheur du développement

Écrire et réécrire correspondent à des actes réflexifs sur le 
fonctionnement de la langue et de genres de textes qui exigent un 
apprentissage complexe. Cet apprentissage a besoin d’un enseignement 
systématique, progressif et appuyé sur des instruments cohérents 
au niveau du langage et de la langue en question. Ainsi, l’action de 
l’enseignant est essentielle pour promouvoir le développement 
des compétences de production écrite à partir du diagnostic des 
compétences acquises par les élèves. L’enseignant devient, donc, le 
médiateur privilégié, capable de soutenir les élèves à plusieurs niveaux 
(tâches, contenu, matériel…) dans le sens d’intervenir dans leur zone 
proximale de développement.

2. Un dispositif didactique

La prise de conscience du fonctionnement du genre textuel a été 
l’une des priorités de notre programme de formation. Le genre présente 
des paramètres plus au moins flexibles (Coutinho, Miranda, 2009) et 
peut, donc, être envisagé comme transversal aux différentes langues. 
En effet, les activités ne sont pas isolées, mais elles obéissent à un 
régime didactique qui envisage une séquence d’enseignement (SE) avec 
diverses étapes communes. Ce dispositif s’oriente par des principes 
de l’ISD, notamment celui qui renvoie au rôle fondamental du langage 
dans le développement humain (Bronckart, 1996). La SE est dans la 
logique de la séquence didactique (Schneuwly, Dolz, 2004) - ensemble 
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d’activités scolaires organisées de manière systématique autour d’un 
genre de texte oral ou écrit.

Ainsi, la SE prévoit quelques moments et conditions de possibilité 
(Pereira, Cardoso, 2012), systématisé comme ci-dessous, avec le schéma 
illustrant (fig. 1) :

Fig. 1, d’après Pereira, Cardoso, 2012

1) Pré-intervention – lecture et déconstruction, par l’enseignant, 
d’un « texte mentor » (TM), exemple du genre à travailler dans la SE, 
complétant ainsi le « cahier de charges » de ce genre en chantier et 
qui lui permettra de mettre en relief les aspects et les dimensions à 
enseigner dans la SE;

2) Ouverture - présentation de la situation de communication, 
production initiale (PI) du genre à apprendre pour connaître les 
difficultés des élèves et les situer dans un niveau d’apprentissage et 
définition des contenus à enseigner;

3) Développement – activités organisées en modules pour travailler 
les difficultés identifiées dans la PI, au niveau du texte et au niveau de 
la phrase, à l’aide d’instruments tels que la lecture de(s) TM, l’écriture 
collaborative et la médiation faite par des groupes experts/professeurs. 
Cette étape doit être conduite de façon à construire un langage commun 
sur le genre en étude, langage qui guide la (ré)écriture;
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4) Clôture - synthèse des apprentissages, élaborée en dialogue avec les 
élèves, qui fonctionnera comme une liste de critères pour l’évaluation 
(formative et sommative) de la production intermédiaire et finale. En 
réalité, les élèves les plus faibles ont encore la possibilité de réaliser 
une écriture intermédiaire, susceptible d’être améliorée à l’aide des 
meilleurs élèves, avant la production finale (PF).

3. Présentation de l’expérience pédagogique

Cette expérience, conçue dans la formation, a permis aux enseignants 
de repenser leurs pratiques traditionnelles de l’enseignement de 
l’écriture et de créer des fondements favorables au changement de 
leur action dans ce domaine, en les amenant vers une logique de travail 
d’un vrai enseignement de la production écrite4.

Ce dispositif a été mis en œuvre dans deux classes de 4ème et une 
classe de 3ème de français niveau 2 et anglais niveau 5, respectivement, 
pendant sept sessions (45 minutes chacune). Même s’ils n’étaient plus 
des débutants et s’ils étaient déjà en cinquième année d’apprentissage 
dans le cas de la langue anglaise, ces élèves manifestaient de graves 
difficultés et lacunes au niveau de la production textuelle. Le principal 
objectif visait, ainsi, à créer des conditions didactiques et pédagogiques 
nécessaires pour le développement de la production écrite – dans ce 
cas, d’un article d’opinion, à afficher dans le site web de l’école. Ce 
genre se justifie par sa présence dans le quotidien des élèves et dans les 
programmes de français et anglais. Ainsi, nous voulions que les élèves 
prennent conscience de l’importance d’apprendre à gérer le processus 
d’écriture dans ses diverses étapes (Hayes, 1996 ; Chanquoy, 2009) et 
pour cela nous avons élaboré des matériaux pour faciliter et accompagner 
le processus d’apprentissage des élèves en ce qui concerne l’écriture du 
genre textuel en étude. D’autre part, les enseignants pouvaient aussi 
vérifier la progression mise en évidence dans la PF.

Dans le contexte de la pré-intervention, les professeurs en collaboration 
ont cherché à comprendre les caractéristiques d’un article d’opinion et 
à réfléchir sur sa transposition didactique. Cette réflexion a conduit à 
la construction d’un TM en français et en anglais. Ce TM correspondait 
évidemment au niveau d’apprentissage de la langue en étude et était 
adapté aux contenus à enseigner.

Ce projet s’est déroulé selon les étapes suivantes :

1) PI sur « Les avantages et inconvénients des moyens de transport » 
en français, et « Opinion sur le slogan - Tous pareils, tous différents » en 
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anglais, thématiques qui s’encadrent dans les contenus programmatiques. 
Cette PI a été précédé d’un travail sur le vocabulaire spécifique de ces 
thèmes dans le but d’aider l’acte de l’écriture en langue étrangère 
(Chenoweth, Hayes, 2001), indépendamment du degré de maîtrise de 
ce genre textuel ;

2) L’analyse des PI a mis en évidence l’absence de stratégies 
de l’organisation globale du texte ainsi que la méconnaissance de 
l’enchaînement des phrases, notamment au début des paragraphes de 
développement, et des expressions langagières pour exprimer l’opinion 
personnelle. Ainsi, nous avons sélectionné, à partir du « cahier des 
charges » de ce genre textuel, quelques points critiques à travailler en 
classe : la macrostructure du texte d’opinion, les mots de liaison pour 
les paragraphes de développement, les formes langagières utilisées 
pour exprimer l’opinion personnelle et encore l’orthographe ; 

3) Ensuite, dans le développement de la SE, nous avons utilisé le TM 
pour chacune de ces matières. Celui-ci a été déconstruit à l’aide d’une 
grille que les élèves devaient remplir. Cette grille a fait ressortir la 
distance entre le TM et les textes des élèves et a permis une prise de 
conscience des composantes macrostructurales du genre ;

4) Après, nous avons construit un module pour travailler les difficultés 
orthographiques et les problèmes de syntaxe qui étaient un obstacle à 
la compréhension. Pour aider à identifier les erreurs et à résoudre ces 
problèmes, nous avons créé un code de correction. L’utilisation de ce 
code permet l’autocorrection du texte par l’élève tout en le soutenant 
dans cette tâche, et invertit, ainsi, la tendance qui consiste à remettre 
à l’enseignant la fonction de signaler les fautes et attribuer une note 
qui ne permet pas toujours la compréhension et n’aide pas l’élève à 
surmonter ses erreurs. Ainsi, les élèves prennent conscience du type et 
de la fréquence des erreurs commises, en les corrigeant ;

5) Dans le module suivant, les enseignants ont conçu des outils 
d’application et de consolidation des articulateurs du discours et 
des verbes d’opinion, en ayant le souci de diversifier la typologie des 
exercices ;

6) À la fin de la SE, les élèves ont réalisé une activité de réécriture 
en appliquant les contenus et les critères définis en cours à l’aide d’une 
liste de vérification. Cet instrument s’est avéré pertinent étant donné 
qu’il a suscité la participation active des élèves et, par conséquent, 
il leur a permis de comprendre que tout texte peut être susceptible 
d’être relu et amélioré.
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4. Évolution de la qualité de la composition textuelle

Dans l´étape finale, une analyse réalisée par les enseignantes a été 
fondamentale pour l’identification de l’évolution des élèves à propos 
des contenus travaillés5. Or, cette « simple » attitude constitue un 
moment décisif dans le processus du changement des pratiques au 
niveau de la correction/évaluation des textes. En réalité, avant cette 
expérience, les enseignants évaluaient (classifiaient) chaque texte par 
rapport à « tous les niveaux » ne prenant pas en compte les paramètres 
spécifiques de genre et leurs options d’enseignement.

Les élèves ont visiblement progressé au niveau de la maîtrise de 
l´organisation globale du texte (division tripartite, articulation des 
idées), de la quantité et de la qualité de l’information, ainsi qu’au 
niveau de la mobilisation des expressions langagières adéquates, ainsi 
que nous pouvons l’observer dans l’exemple ci-dessous6 :

Fig. 2- Élève A – Étape 1 : PI

Fig. 3 - Élève A – Étape 2 : Reformulation de la PI
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Il est évident que le processus de l’évolution de la qualité des 
textes n’a pas été linéaire ni identique pour tous les élèves, raison 
pour laquelle il est nécessaire de définir d’autres SE pour travailler 
d’autres genres de l’argumentation selon une logique de différenciation 
des activités, en essayant, surtout, d’aider les élèves qui ont encore 
démontré beaucoup de difficultés dans la PF. En réalité, nous avons 
vérifié que les élèves les plus faibles ont démontré, dans la PF, une 
régression au niveau de l’articulation des phrases, de l’élaboration 
de phrases courtes possédant un sens et des fautes d’orthographe. On 
comprend bien ce phénomène si l’on pense que ces élèves sont encore 
incapables de gérer toutes les dimensions du processus et que notre 
enseignement est centré, fondamentalement, sur l’organisation globale 
et l’articulation entre paragraphes. D’ailleurs, comme ils ont écrit des 
textes plus longs, les fautes d’orthographe et de syntaxe ont augmenté 
aussi, étant donné que, d’une part, ils se sont retrouvés face à de 
nouvelles structures syntaxiques et, d’autre part, ils n’ont pas encore 
automatisé la connaissance orthographique des nouveaux mots.

Nous ne voudrions pas finaliser cette présentation sans souligner 
la motivation des élèves pendant tout le déroulement de cette 
expérience pédagogique, motivation relevée soit par eux-mêmes dans 
les questionnaires finales soit par les réflexions écrites des enseignants ; 
ceux-ci ont surtout souligné la nouveauté conférée par l’aide de certains 
outils, comme le TM, le code de correction et la liste de vérification. 
D’un autre côté, le fait que les textes ont été produits dans un contexte 
de projet avec une intentionnalité communicative a rendu possible 
cet effet motivationnel de l’échafaudage des aides prévues dans notre 
dispositif, la séquence d’enseignement.
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