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RALE NTIR TRAVAUX 

Le. moment eot J.ia.n6 doute. venu d' é.va.lueJt , au moin6 pnov..i.J.iobLe.me.nt:, .te. ne.nou­

ve..t.te.me.n.t que. .t' a.ppnoc.he. di..:te. c.omrrun..tc.a.:ttve. e.J.it J.iUJ.i c.eptib.te. d' a.ppofL:teJt à .t' en­

J.iugne.me.n.t du Fna.nç.a.Lo .tangue. Una.ng èfLe.. Cette. pe.fLJ.ipe.c.tive. q!U. a. C!l.--Lôta1.1.)_J.ié. 

de.J.i né.pon6e.J.i à deo in.teJttLoga.:tLon6 j Mqu'a.loM di66Me.J.i (ne..ta.:tt6 dé.J.ie.Yic.hant:e.me.nt: 

de.va.n.t.t'audio-viJ.iue..t, pa.n e.xe.mp.te.) et q!U. c.on6ti:tue. un c.otLpJ.i J.i:ttLuc.tuné. d'hypo­

thè6 e.J.i e.xplic.ile.J.i e.J.it ma.in.te.na.n.t c.onnue. d 'un .ta.nge. public. . Objet de. te.n.ta.:ttve.J.i 

d'e.xpé.nime.n.ta.:tton de. p.tM en p.tM nombtLe.UJ.ie.J.i, e..t.te. e.J.it e.66e.c.tive.me.n.t devenue. 

un c.a.dne. thé.onique. de. né.Mne.nc.e. dan6 .te.que..t .6 ' i n6 c.ILive.nt dé.J.ionmw de.J.i pna.:tt­

que.J.i. Le.J.i ma.le.n:te.ndUJ.i initiaux, né.J.i J.iouve.n.t d'une. mé.6ia.nc. e. .6pon.tané.e. ou in6tinc.­

tive. à .t' é.ga.nd de. toute. J.io.tution nouve..t.te., J.ion.t .tange.me.nt: diMipé.J.i. Au point 

que. c.eJL:tain6 ma.:té.nia.ux pé.dagogique.J.i né.c.emne.n.t publié.J.i ç.à et .tà n ' hé.J.iile.n.t pM à 

.6 e. né.c..tameJt de. .t' a.ppnoc.he. c.omrrunic.a.:ttve./ 6onc.tionnefle., tant: e..t.te. e.J.it devenue. un 

ga.na.nt: de. modeJtni:té. . 

No:tne. pnopo.6 poutLtLa. pMJ.i eJt po un né.ac.tionna.ine. a.loM qu'il e.J.i t né.ac.tionne..t : 

noM voudnion6 noM e.mp.toyeJt ic.i , J.ia.n6 manic.hé.iJ.ime. ni pMJ.ié.iJ.ime. , à c.fLitiqueJt du 

de.dan6 c.e.J.i pe.fLJ.ipe.c.tive.J.i , que. be.auc.oup ont adopté.e.J.i d' e.mb.té.e. : c.e.:t:te. ne.c.heJtc.he. 
1 _, ______________________ ~ 



d'une m~eune adequation de t'appne~~age aux appnena~, panee d~ v~ 

de t' e fi t)ic.ac.Lté. e;t de t a nation~ atio n, exenc.e un po uv ain d' a.ttJutc.tio n c.ompné.­

h~ibte en c.~ temp~ d' hé.~datio n. On ~ 'a;t;tac.hena ~~ entieliement à fi aine état 
d~ dit)t)ic.uU~ qui ~ont, maigne tout, la.J/.,~é.~ en ~~pe~, à pné.vmin d~ fu­

taMia~, en ~omrre à c.ennen d~ zan~ d'ombne. 

Selon un mouvement de gé.nên~ation, bien pné.v~ibte en c.e;tte phMe i~e 

de teun dit)t)~ion, t~ ~tnaté.gi~ d' appn~~age fi ondé~ ~un une thêotrJ._e de ta 

c.omrrunic.ation tangagiè.Jt.e tendent à t' univeM~me. L' impontanc.e de c.dte né.­

t)texion méthodologique ~t paJt:t.ic.uUè.Jt.ement ~e~ibte d~ te domaine de t' e~u­

gnement du Fnanç.a.J/., tangue é.vumgè.ne, où elie ~t en pM~e de devenin dominante. 

Bien qu'auc.une né.~ation c.onc.nè.te de c.e :type n'ail ete !.a.JLgement clififi~êe (c.en-

tain~ ~ont en c.ouM ma.io t~ c.ompt~ -nend~ d' expé.JU._mentation ~ont enc.one de 

public.Lté. n~tnuntel t~ tnavaux, dé.wit)~ en ta matiè.Jt.e, ~~c.d~ pan te 

Co~eil de fu c.oopé.Jta...ti.on c.uUunelie du Co~eil de t'Eunope e;t qui ~e ~duent 

en amont de toute ten:t.a..:ave pa.tr.tic.uUè.Jt.e, n'en ont pM mo~ eu un impac.t néel, 

d'autant pt~ ~~ibte d~ c.e vide appanent e;t momentane. Cille ~ituation w­
que d'~euM de donnen na.J/.,~anc.e à d~ c.ont)~io~ dommageabt~ : ta peMpec.­

tive Niveau-Seuil ( e;t tnavaux c.onnex~ J, qui a été pnê~entée c.omrre une ac.tua­

wation de t' appnoc.he c.omrrunic.ative, ne ~aunait êVLe tenue poun ta ~eute po~~i­
bte. L~ et)t)w modêW~ de teil~ pnopo~ilio~, cautionne~ pan t'autowé 

monate d'une ~tanc.e ot)t)ic.ielte c.owme te Co~e.il de t' Eunope, peuvent êVLe abu­

~ivement né.duc.teuM e;t tendne à ent)enmen ta nec.henc.he d~ un c.adne qui, en tout 

état de c.a~e, demeune tnop ~pé.c.it)ique : te Co~eil de ta Coopenation c.uttu­

nelie a ete c.nêe pan te Co~eil d~ min.Mtn~ du Con~eil de t'Eunope poun c.oon­

donnen e;t mettne en o eu v ne t' ~ embte du pno gnamme c.ultunel de t' ong~ ation .. 

La ~duation ~t ~e~ibtement dit)t)ênente d~ te domaine angla.J/., où d~ manuw 

c.omme Intenac.tion (R. O'Neil, Longman, 7916) ou Stnategi~ (B. Abb~, A. Ayton, 

I. Fneebain, Longman, 1915) me;ttent en oeuvne t' appnoc.he c.owmunic.ative ~un 

d~ bM~ vo~in~, maA/., non ~embtabt~, à c.eli~ du Thn~hotd Levet. L~ en­

~ugn~ peuvent ai~i mieux ~e ~duen. Un tel état de fiait j~tit)ie donc. t' é.­

!.a.JLg~~ement d' Wt debat n~té. j~qu 'ic.i tnop c.ont)identiel e;t dont on ne ~aunait 

fi aine t' é.c.onomie tant t~ enjeux en ~ont dé.wit)~. (Po un une pnemiè.ne c.ontllJ._bu­

tion à c.e;tte fuc.~~ion, c.fi. H. B~~e, Remanqu~ ~un t~ pnatiqu~ t)onc.tionnel­

t~ , CRE VIF, jan vien 1918, muttign. l 

FONCTIONNEL ET/OU FONCTIONNEL ? 

Le pnemien é.c.heveau à dêmêl.en ~embte êVLe punement tenminologique : un c.en-:­

tain t)tottement ~t c.o~tatabte d~ te domahte t)nanç.a.J/., tout au mo~, où 

"t)onc.tionnet" ~t indit)t)ênemrrent ~ub~Wué. à "c.ommunic.atit)" poun quatit)ien une ap­

pMc.he de c.e type. Ce;tte équivatenc.e n' ~t guè.Jt.e ~unpnenante ~i t'on c.o~idè.Jt.e 

2.. 



qu.e''6on.e:ti..on.n.e1!' n.' v.,t qu.' u.n. c..alqu.e. de. l' an.glw " {lu.VLc..tio n.a.l.", tel qu. 'il .6 e. p.!té­

.6 e.n.te. dan.-6 le. c..ou.ple. "n.olion.al- 0un.c..Uç)M:f-", au.qu.e.l Jtépon.d appJtoxJ..maliveme.n.t n.o.tlte. 

"c..olm!u.rU.c..ali6 ~· L' u.n.e. e.t l' au..tlte. de. c.v., dén.ol11.i..n.alioM Jte.n.voie.n.t au. 6ait qu.e., dan.-6 

c..e;t;te. pe.Mpe.e:ti..ve., on. n.e. .6e. p.!topo.6e. plu.-6 de. c..e.n..tlte.Jt p.ltio.ltitai.lteme.n.t l' e.Me.ign.e.­

me.n.t .6 u.Jt l' ac..qu.iJ.lilion. de. la langue. C..OMidéJtée. C..Oimle. u.n. .6 y.6tème. ooJtme.l, mw de. 

me.ttJte.l'ac..c..e.n.t .6u.Jt le. .6e.M, .6u.Jt lv., Jtè.glv., d'ut..<.Lt.6alion. de. la lan.gu.e. (gJtamnai.lte. 

de. la c..olmlu.rU.c..a.t<:.on.J, e.n. .6olmle. .6u.Jt le. 6on.e:ti..on.n.eme.n.t e.t lv., 6on.e:ti..oM .6oc..ialv., du. 

langage.. BJtou.illage. .6u.pe.Jt6iue.l don.c.., qui a Ué .6ou.ve.n.t Jte.le.vé, e.t qui n.e. tJtadu.U 

pM de. futin.e:ti..oM c..on.c..e.ptu.e.llv., pe.Jttin.e.n.tv.,. 

Ce.pe.n.dan.t il v.,t u.n.e. ac..c..e.ption. de. 1'6on.e:ti..on.n.e.e' qu.' on. pe.u.t ê:tJte. ame.n.é, au. moiM 

daM u.n. p.!temie.Jt temp-6, à fulin.gu.e.Jt de. la · pJtéc..éde.n.te., e.t qui n.e. man.qu.e. pM de. .6 'y 

.6u.Jtimpo.6e.Jt. GJtM.6iè.Jteme.n.t déMrU.e., c..e.lle.-c..i .6e. c..Mac..téwe.Jtait pM la c..oMtJtu.c..­

tion. d'obje.e:ti..6.6 d'app.!te.n.tiMage. déMn.i-6 n.on. pa.!t dv., c..on.te.n.u.-6 à ac..qu.éJti.lt mw 

pa.!t dv., c..apac..ité-6 o péJtatoiJtv., , dv., .6 avoi.lt- 6ai.!te. , qu.e. l'on. .6 ou.haite. don.n.e.Jt à l' ap­

pJte.n.an.t. 

Ce.t e.66oJtt d'e.xpliUtalion. dv., obje.e:ti..6.6 pédagogiqu.v., e.t, pou.Jt tout di.lte., de. 

Jtation.aliJ.la.t<:.on. de. l'app.!te.n.ti-6.6age., a Ué in.t.!todu.U e.n. FJtan.c..e., e.t c..'v.,t à n.ote.Jt, 

pou.Jt la 6oJtma.t<:.on. c..on.lin.u.e. du adu.Uv., k6. l' ae:ti..on. de. B. Sc..hwa.lttz à Nan.c..y, 

daM lv., an.n.év., 1950). Un.e. déma.~tc..he. te.n.dan.t à la Jte.c..e.n.tJta.t<:.on. .6u.Jt l' app.!te.n.an.t 

pa.!t la 6oJtmu.lalion. d' obje.e:ti..6.6 .6péc..i6iablv., v.,t, bie.n. e.n.te.n.du., .6U.6c..e.ptible. d' ap­

plic..ation. à tou.tv., ,tv., fu c..iplin.v., dv., lan.gu.v.,. C' v.,t à u.n.e. pédagogie. pa.!t ob-

j e.e:ti..6.6 de. - c.e. ge.n.Jte. qu.e. .6 emble.n.t Jl.e.n.voye.Jt lv., dén.ol11.i..n.a.t<:.oM la.!tgeme.n.t attv.,téu 

de. Eligwh fidJi J.ipeûal. pWipoJ.iv.,, AppJtoc..hv., d'un. 6Ju:iviçili 6on.c..üon.n.e.l (Etudv., de. 

lin.gu.iJ.lliqu.e. appliquée. n. 0 23, ju.ille.t-.6e.ptembJte. 1916, Vidie.Jt) ou. d'App.!toc..hv., 

6one:ti..on.n.mu de. ,e.' e.liJ.i ugn.eme.nt du 6Jicinçw lan.gu.e. e.tJtan.g è.Jte. ( Etu.dv., 6.~tan.çai.6 u 

dan.-6 le.Mon.de., AUPELF,, oCtobJte. 1918) 

Au..tlte. ac..c..e.plion. don.c.. qui n.e. .6au.Jtait Jte.c..ou.vJti.lt la p.!téc..éde.n.te. ; de.u.X. déma.~tc..hv.,, 

c..on.0on.du.v., .6ou..6 u.n. même. qu.aüMc..ali6 mw de. 6ait fulin.c..tv.,, pu.i.6qu.e. p.~toc..édan.t 

de. c..oMidé.JtalioM 6oJtt Uoign.év.,. Ce. Jtapp.!toc..heme.n.t qu.e. l'on. pe.u.t ê:tJte. 6on.dé Çi 

c..oMidéJte.Jt c..orrme. pe.u. jMtiMé, n.e. Jte.lè.ve. c..e.pe.n.dan.t pM de. l' ac..c..ide.n.te.l : l' app.!to­

c..he. "6on.e:ti..on.n.e.ll~-c..orrmu.rU.c..ative." e.t l' app.!toc..he. 6on.c..tio~n.ell..e. .6u.Jt obje.c.:ti..û-6' e.n.t.lte.­

lie.n.n.e.n.t dv., Jte.lalion.-6 c..omple.xv., dont il c..on.vie.n.t d' avoi.lt c..on..6c..ie.n.c..e.. On. n.e. pe.u.t 

à l'évide.n.c..e., c..on.c..e.voi.lt d'e.Me.ign.eme.n.t .6u.Jt obje.e:ti..6.6, .6'agiMan.t de.lan.gu.v., é­

t.ltan.g è.Jtv., q u.e. .6i c.v., de.Jtn.ie.M .6 o n.t .6 U.6 c..e.pliblv., d ' ê:tJte. an.aly-6 é.6 e.n. op éJtalio 11.6 

e.66e.c..tu.év., à l'aide. de. la lan.gu.e., e.n. c..apac..ité.-6 lan.gagiè.Jte-6. Vv., obje.e:ti..6.6 6oJtmu.­

lu e.n. te.Jtmv., de. c..on.te.n.u.-6 .6t.ltic..teme.n.t ün.gu.iJ.lliqu.v., (pa.!tliv., du. fuc..ou.M, .6-t.ltu.c..­

tu.Jtv.,, le.xiqu.e., e.tc... J n.e. Jtépon.de.n.t pM à c.v., c..on.dilioM d' an.aly.6ibilité. Mw la 

c..on.c..e.plion." 6on.e:ti..on.n.e.lle.-c..orrmu.rU.c..alive.'; qui .6e. don.n.e. c..owtr~e. objet la c..aJtac..téwa­

lion. dv., in.te.Jtae:ti..oMlan.gagiè.Jtv., à l'aide. d'un je.u. MrU. de. pa.!tamè.t.lte-6 (.6ilu.a-



tian. d' én.on.c.ia.:U.on., Jtappoftt6 e.n;tJr.e R..eô inteJtR..oc.uteU/L.6 , in-ten..tion,o de c.omrrunic.a­

.tion. e.t ac;teô de paJtoR..e) peut paJt6a.itemen-t JtempliJt c.e JtôR..e. Si R..eô c.apacd:é.6 à 

c.omrruniqueJt .60M an.aR..y.6abR..eô en. c.eô .teJmleô e;t donc. in.ve.MoJtiabR..eô e.t éverz-tueUe­

merz-t c.R..aMi6iabR..eô, eR..R..eô Jtépon.den-t à deux au moin,o de c.on.dilioY!..6 de 6oJtmuR..a..ti.on. 

c.oJtJtec;te d'un. objec..ti6 pédagogique .6péc.i6..[que. CeR..ui-c.i doit c.ompoJt.teJt : 1°) un.e 

deôc.Jtip.tion. .tJtè-6 pJtéc.i.6e de R..'in-ten..tion. pédagogique ; 2°) une deôc.Jtip.tion. de 

R..' ac..tivité de R..' appJten.an-t iden..ti6iabR..e paJt un. c.ompoJt.temen-t o b.6 eJtvabR..e ; 3 °) un.e 

deôc.Jtip.tion. deô c.on.dilioY!..6 dan..6 R..eôqueUeô R..e c.ompoJt.temen-t .6ouha.ité de R..' appJte­

n.an-t doit .6e mani6eô.teJt (d' apJtè.-6 V. HameUn.e : FoJtmuR..eJt deô objec..ti6.6 pédagogiqueô 

mode pa.6.6agèJte ou voie d'aven.iJt? Cahièn-6 péddgdgiQueô, n.ovembJte 7976). Un.e ap­

pJtoc.he116on.c..tion.n.eUe .6uJt objec..ti6.6"de R..'e.Yl..6eign.eme.M deô R..an.gueô pJté.6uppo.6e donc. 

un. niveau d'an.aR..y.6e 116on.c..tion.n.eR.. - c.omrrunic.a..ti.6"du R..an.gage. 

Mai-6 R..a JteR..a..ti.on. n.' eô.t pM .6impR..emen-t univoque : eUe .6eJtai.t pR..utô.t à c.on.c.e­

voiJt è.omrre un.e doubR..e impUc.a.:U.on.. En. eû6e.t, .toute UaboJta.tion. d'un. ma.téJtiau pé.­

dago gique .6 e .6i.tuan-t daY!..6 R..e c.adJte 116 on.c..tion.n.eR..- c.omrrunic.a.:U.6" .6 uppo.6 e, à .6 on. .ta uJt, 

un. c.hokx dan..6 R..eô c.ompUen.c.eô R..an.gagièJteô vi-6 éeô • 0Jt un.e .teUe .6 Uec..tio n. eô.t paJt­

.tic.ulièJtemen-t ma.tai.6ée dan..6 R..e c.a.6 de public..6 d' appJten.an..t-6 non. déM.n.i.6 paJt de;., 

c.aJtac;té.Jti.6.tique;., pJtéW e.6 e;t pouJt R..e;.,que.R..-6 il e;.,.t donc. ha.6aJtdeux de dUe!l.YI1in.eJt 

R..' empR..oi qui .6 eJta 6a.it de R..a R..an.gue. S'il eô.t JteR..a..ti.vemerz-t 6ac.ile de 6oJtmuR..eJt cJv., 

objec..ti6.6 pouJt un. public. de .6péc.iaR..i.6.teô, .6an..6 c.on..tac;t pJtévi.6ibR..eô avec. deô t)Jtan.­

c.ophon.eô, on. en. eô.t Jtédui.t, qu,an.d il .6 'agil de gMupeô d' appJten.an..t.6 hUéJtogè.n.eô 

ou aux c.on-toU!L.6 J.>oc.io-c.uR...tuJte.R..-6 mokn,o n.w, à 6oJtmuR..eJt deô hypo.thè..6eô .6uJt R..e;., be­

.6oin..6 R..an.gagieJt-6 à pJten.dJte en. c.omp.te : (le (Niveau-seuil) ne découle pas d'une 

analyse rigoureuse des besoins en langues vivantes et ne s'appuie pas non plus 

sur des enquêtes sociolinguistiques qui enregistreraient l'utilisation que, dans 

telle ou telle circonstance , des natifs font de leur langue ; les auteurs de 

cette étude ont fait des choix à partir de leur intuition, de leur expérience et 

d'un minimum de concertation pour valide qu'elle puisse être, une telle procé-

dure conseve bien évidemment un caractère arbitraire et les résultats qu'elle 

permet d'obtenir sont éminement révisables . (Un. niveau-.6euiR... CoY!..6eiR.. de R..'Eu­

Jtope, S.tJta.6bouJtg, 1916, p. 7-2) 

CeR..a n.e .6igni6ie pM qu'il 6ailR..e dênieJt .tout J.>.ta.tu.t .6cien..ti6ique à R..' in.­

.tud:ion. e.t, apJtè.-6 .tout, R..eô hypo.thè.6eô opéJta.toiJteô on-t un. .6.ta.tu.t épi.6.témoR..ogi­

que, mai-6, dan..6 c.e c.M, R..' appJtoc.he11t)on.c..tion.n.eR..R..e-c.omrrunic.a.:U.ve!' peJtd de .6a 6ia­

bilk.té. La dé.maJtc.he c.an.orU.que : en.quê:teô .6uJt R..eô beôoin..6 R..an.gagieJt-6, c.oY!..6.tJtuc.­

.tion. d'objec..ti6.6 d'appJtenti-6.6age, rni.6e en. oeuvJte pédagogique, qui eô.t c.oY!..6.ti.tu­

uve d' un.e peJt.6pec..tive "t)on.won.n.eUe .6uJt objec..ti6.6" .6, applique maR.. à deô public..6 

peu .6péci6ié.6, de .6oJt.te qu'un. mUhodoR..ogue, aJtmé de R..a .6euR..e an.aR..y.6e"6on.c..tion.­

n.eR..R..e-c.omrrunic.a.:U.ve".6e .tJtouve c.on.6Jton-té aux .tJtop c.R..a.6.6iqueô di6fiic.uR...té.6 de .6é-
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le.c.tion. On pe_ut c.eJtteJ.> leJ.> touJmeJL pM. une_ né.D.te.uon a p!U_otU. fiondée_ .6u!l- une_ 

pnobabililé de_ néc.u!l-Jtmc.e_ de_ c.eJttcUM éc.hangeJ.> ou ac.teJ.> de_ pM.ole_ indépmdant-6 

deJ.> c.i!Lc.oMtanc.eJ.> énonc.iativeJ.> ou .6oc.io-c.ultu!l-illeJ.>j mai-6 aloM le. dUou!l- pan 

deJ.> ouX<h c.omrre_ leJ.> Nive_aux-.6e.~ eJ.>t pe_u éc.onomique_ pui.6qu' il néc.eJ.>.6ite. un 

c.hoix au .6e.c.ond de.gné, le.uM aute.uM tmtant de_ pallieJL la c.M.mc.e. dé.Mnie. plU.6 

haut pM. un invmtcU!te_ aU.6.6i lM.ge. que_ po.6.6ible_. On pe_ut aU.6.6i avoi!L ne_c.ouM à 

une. né go c.iation peJlYYlanmte_ av e.c. leJ.> appnmant-6 , qui n' e.xc.lut pM d' cU.tle.uM la 

pnévi.6ion à c.ount teJlYYle. k6. Cl6nin6Uabe.~é.· e.xpéJU.mc.e_ de_ c.lM.6e.. P. AndeJL­

.6on, E. Bé.JLM.d-Lave.nne_, M. Cnétin, C. Gi!Lod. Anthobe_ic. 1. 7919. muttign.J Van.6 

l'un e:t l' aut!te_ c.a.6 une_ analy.6 e_ Mne. deJ.> ac.teJ.> de_ pM.oleJ.> ne_ .6 e_mble_ pM indi-6-

pe.Mable_ (l'inve_ntcU!te_ de_ National .6yilabU.6eJ.>. V.A. Wil/UM. Oxfiond Unive_Mi­

ty P!LV->.6. 1916 eJ.>t .6u6 6i.6ant) pui.6que_ plU.6 c.e_ux-c.i .60nt .6 péc.i6ié.6, plU.6 ili 

.o 'iMè.Jtmt daM deJ.> ivl.tvuic.üon.6 .6péc.iMqueJ.>, qu'il eJ.>t pnéwéme.nt imp0.6.6ible_ 
' de_ dUeJLmineJL au-de_là d'un c.eJLtcUn nive_au de_ génénalité. Q_uoiqu' il e_n .60ft, .6i 

le. nappant appnoc.he_" fionc.tionnille_-c.omrrunic.ativiYappnoc.he_"fionc.tionnille. .6u!l- ob­

je_c.tifi.6"n' eJ.>t pM de_ .6imple_ p!Lé.6uppo.6ition, on ne_ pe_ut que_ .60U.6c.tU.!Le. à la c.oM­

.ta..ta_:tj_o n de_ Wil!UM qui c.o Midè.Jte_ que_ l ' appno c..he_" 6 on c.tio nn ille_-c.ommunic.ati v d' 
p!Lé.6e.nte_ .6on maximum d' e66ic.ac.ité e;t de c..ohénmc..e dan.6 le c..M de pubUC-.6 é.tnoi­

te.ment .6péc.ifiié..6 : it is doubtfull whether global courses (1) provide the most 

effective field of application on the national approach (Wil/Un.o, ibidem p. 69) 
Pnemiène Lim.Uation donc.. 

CONTEXTES SCOLAIRES ET PUBLICS SPECIFIES 

On peut iUU.6t!LeJL c..eJ.> c.oMidé!LatioM globaleJ.> pM. l'exemple deJ.> pubUC-.6 .6c.o­

lcU!teJ.>. C'eJ.>t là qu'on .6ai.6it .6al1.6 doute le mieux leJ.J e66rn d'inadéquation ne­

.tative en.tltçûné.o pM. une_ exte.Mion de l'appnoc.he"6onc.tionnille-c..omrrunic.ative" 

hoM de .6on c..hamp d' appUc.ation ptU.vilé.gié.. Il n' e~.>t pM c.eJU:.a.h1 que_ leJ.> .6olu­

tiol1.6 qu'ille pnopo.6e .6oimt .oupétU.eu!l-e-6 à c.ille-6 deJ.J appnoc..he-6 auxquëlleJ.> ille 

tmd à .oe .6ub.6titueJL. 

Il eJ.Jt cü66ic.ile_ de c.onc.evoi!L public.. plU.6 indéteJLminé quant à .6eJ.> beJ.>oiM 

langagie_M ac.tuw ou à. c.ou!Lt teJlYYle que leJ.> appnmant-6 m .6ituation .6c.olcU!te 

(p!temieJL ou .6ec..ond c.yc.le deJ.> UabUMe.ment-6 .6ec.ondcU!teJ.>, élèveJ.J de 71/12 à 16/ 

78 an.6 il1.6é!Lé..6 dan.6 un c.uMU.6 pe_u ou non .6péc.iali.oé). Une démanc..he_ iMpinée de_ 

l' analy.6 e_ "c.omrrunic..ative-6onc.tionnille "du langage_ JteJ.Jte a ptU.otU. c.onc.e.vable, 

mai-6 e_Ue_ .6 eJLa ptU.vée pM. natune de .oa c.omp0.6ante "6onc.tionnille .oun ob j ec.ti6.o :· 

La pnudmc.e .o 'impo.o e quant à l' utili.oation à c..e:tte 6in deJ.J tnavaux élaboné.o dan.6 

le c..ad!te du CoMeil de l' Eunope, e;t le-6 mUhodologueJ.J e.t Ungui.oteJ.> impUqué.o 

daM c.eti:e e.ntnepwe. ne. .oont pM leJ.J deJtnie_M à muttipUeJL le-6 m..i..oe-6 e.n gande.. 

( 1 J Global c.o uM e.6 , dé 6ini.o c..omrre_ : c..o uM eJ.> intmde_d 6 on b eg,é_nn eM cUming ta pno­
c.e_e_d towM.d.o a gmeJLal and ficU!tly high pnofiic.imc..y oô language (Wil/Un . .o, ibi­
de_m p, 58) e.t o ppo.o é.o à : .o pe.c.ial c..o uM eJ.> p ( ibide_m p. 6 9) 
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Veux deJ.J c.ompo.oanteJ.J eJ.J.oenti..eUeJ.J de c.e.J.J ouvM.geJ.J de Jr.ê.fiéJLe.nc.e : pubUc..o et ou 

.o.Uua.ti..on.o/ ac.-Uv.Uê..o langagièJr.eJ.J, ac.teJ.J de pa.Jr.oleJ.J Jr.eJ.J.oo~.o e.n;t aux deux c.ompo­

.oanteJ.J ~'fion.c.-Uon.n.eUe .ouJr. objec.-Ufi.o" et"6on.c.-Uon.n.eUe c.orrmun..ic.a.ti..vi' dê.gagê.eJ.J plu.o 

haut . Ve tell eJ.J deJ.J e.lt.ip:tio n..o Jr.e.iè. v en..t de pJr.ê.o c.c.upa.ti..o n..o fu :tin.c.teJ.J ma..Lô Uê. eJ.J 

j u.o q u ' à un c.eJc;ta..,ln. point .o eu.R..emen.t ( Jr.ê.p eJr.to Jr..ia.ti..o n. de b eJ.J o in..o lang agieM plto ba­

bleJ.J de pubUc..o plu.o ou moin..o ~~ pê.ufiiê..o et Jr.ec.heJr.c.he deJ.J Jr.ê.a.iM a.ti..o n..o Un.gu.i-6-

:tiqueJ.J po.o.oibleJ.J deJ.J in.ten.:tion..o de c.orrmun..ic.a:tion. a.in..oi .oê.lec.-Uon.n.êeJ.J en fion.c.-Uon. 

deJ.J .oilua:tion..o de c.omrrun..ic.a:tion..o Jr.eten.ueJ.J) . Cette Jr.ela:tion. ne devJr.a.it pa.o c.on.­

du.ilte à l'amalgame. SouteMJr. que leJ.J ac.teJ.J de pa.Jr.ole Jr.eten.u.o dan..o leJ.J Niveaux-

.o euA...t6 .oon.t in.dê.pen.daY!M deJ.J pubUc..o pu.i.oqu ' ill .oon.t une deJ.Je.lt.ip:tion. de la lan­

gue (et non plu.o de c.eJr.ta.in.eJ.J u:tiU.oa:tion..o paJr.:tic.uUè.Jr.eJ.J de la langue), c.' eJ.Jt 

pltoc.ê.deJr. à une Jr.ê.duc.-Uon. dorrmageable. 0Jr. il .oemble que c.e .ooil .ouJr. c.e.J.J pJr.ê.rn.i.o.OeJ.J 

que .o 'UaboJr.e une adaptation du Niveau-.oeuil fiJr.an.ç.a..Lô aux c.on.texteJ.J .oc.ola.ilteJ.J 

{ L. PoJr.c.heJr. , Comrrun..ic.a:tion. au c.on.gJr.è..o : C ompê.ten.za c.orrmun..ic.a:tiva e in..oegn.amen.to 

del.R..e Un.gue. L.E.N.V. Ven..i.oe, oc.tobJr.e 1978) : la c.olon.n.e de gauc.he de Un n..iveau 

.oeuil (dê..oign.a:tion. deJ.J ac.teJ.J de pa.Jr.oleJ.J) ne .oeJr.a pa.o mocü.fiiê.e i .oeu.R..eJ.J leJ.J Jr.ê.a­

U.oa.ti..on..o lan.gagiè.Jr.eJ.J c.oMeJ.Jpon.dan.t à c.eJ.J ac.teJ.J .oeJr.on.t Jr.ê.v.i.oê.e.J.J en. fion.c.-Uon. de 

c.e.o pubUc..o . V 'au.t.Jr.e.o o n.t dê. j à .o o uUg né la Jr.ê. e.R...R..e .impo.o.oibililê. qu'il tJ a à dé.­
te_;trr1ineJr. de.o be.ooin..o c.ommun..ic.a:ti6.o dan..o c.e.o .oituation..o d'appll.eV!W.oage.o : 

- auc.un.e ê.c.hê.an.c.e pltê. v.i.oible ou même Jr.ê. e.R...R..e d' ut.iW a:tio n. de la langue Ull.an.­

gè.Jr.e appwe ; 

- auc.un.e c.on.ouen.c.e c.hez leJ.J appJr.en.aYIM de leuM beJ.Join..o langagieM à l ·ex­

c.eption. peut-ê;tJc.e de.o an.n.ê.e.o qui pJr.ê.c.è.den.t .imrrê.cü.atemen.t l' oJr..ien.ta:tion. un..iveMi­

ta.ilte ; 

- hê.tê.Jr.o g ê.n.Wê. Jr.acü.c.a.R..e en.tll.e l' en.o ug n.emen.t c.o uJr.ant ( c.e.R..u.i fu pen..o ê. en. 

EuJr.ope) dan..o le.o Uabfu.o emen.t.o de c.e n..iveau et l' u:tiU.oa:tion. du fiJr.anç.a..Lô c.omrre 

langue d' en..ougn.emen.t (ac.qu.i.oi:tion. d'une c.ompê.ten.c.e c.ogn..i.t.ive à tll.aveM une 

langue vê.h.ic.u.R..a.ilte non mateJr.n.e.R...ie) où il eJ.Jt ~ que leJ.J .6olu:tion..o à ê.laboJr.eJr. 

ne .6on.t pa.o j u.o:tiUa.bleJ.J de la .o eu.R..e cü.dac.-Uque deJ.J langue.o. 

- le c.hoix même de la langue à applten.dll.e e.ot e66ec.tuê. le plu.o .6ouve.n:t non 

pa.Jr. le.o in.tê.Jr.eJ.J .6. ê..o ma..Lô pa.Jr. le.o aduUeJ.J en 6 o n.c.-Uo n. de l ' u:tiU.tê. .6 upp0.6 ê. e de 

c.haque langue, degJr.ê. d' u:tiU.tê. dê.teJr.m.in.ê. à .6on. :touJr. pa.Jr. le .ota:tut .6ouologique 

de.o langue.o dan..o un c.on.texte c.uUuJr.el paJr.:tic.uUeJr., donc. pa.Jr. une ll.epJr.ê..o e.n:ta.ti..on. 

idéologique [c.fi • .6uJr. c.e point : Etude de la demande de fioJr.ma:tion. en langue ê.­

.t.M.n.gè.Jr.e de la p6pulà:ti6n. aduUe dè l'agglomê.~on. gJr.en.oblo.i.oe. J. BilUez, 

B. W..c.he.R.., N. VagUa, J.L. VeJr.cü.eJr.. Cen.tll.e de cü.dac.-Uque de.o langueJ.J de l'Un..i­

veMilê. de.o langue.o et le:t:tll.e.o de GJr.enoble . 7975. En paJr.:tic.uUeJr. IT 0 pa.Jr.:tie, 

2 : .image de.o langue.o) ; c.eJ.J c.on..oidéJLa:tion..o .6on.t d' ê.vide.nc.e, et e.R...R..e.o ont .6U.O­

C..Uê. de.o hê..6ila:tion.o peJr.c.ep:tible.o. Cependant on e.o:t pa.o.6ê., e.n c.e qui c.on.c.eJr.n.e 
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le. ConJ.J m de. l' EuJtop~ du "Srj!.>t.ème. d' appJLe.n;t:.,i.J.,f.Jage. de.-6 langue..-6 v.-lvan.:te..-6 pM le.-6 

adul:te..-6" (1913), à la poMibilfté de. vif.Je.JL un public. M.olaiJLe.: "Another variant 

of the threshod level. Which would be relevant to a very large class of learners 

would be one designed ta meet the needs of publics at secondary schools ". 

( Th!Le.hold le. v el. 7915. p. 9 J Ce.:t:te. poM.ibilfté -6 'ac.:tuali-6 e. .wnldeme.VL:t avec. Un 

Nive.au--6 e.uil ( 7916 J où c.e.pendan.:t c.e..-6 public.-6 -6oVL:t pw en c.onJ.JidéJLa..:tlon mai-6 :tout 

auMi c.laiJLeme.VL:t c.o nJ.JidéJLé.-6 c.otrme. n' e.n:tJLan.:t pM danJ.J c.e. c.adJLe. : 

1.4. Enfants et adolescents apprenant une langue étrangère dans le cadre scolai­

re de leurs pays d'origine. Ce groupe de taille reste indéterminé quant à ses 

besoins fonctionnels en langue étrangère ( ... ) 

1.5. Grands adolescents et jeunes adultes dans le cadre scolaire ou universitai­

re de leur pays d'origine. Ceux qui commencent ou provisoirement l'apprentissa­

ge d'une langue en fin d'études secondaires ou à l'université ont en général des 

intentions et des orientations mieux arrêtées que plus tôt dans leur éducation 

( .•. )Mais on n'en est pas pour autant à une définition très précise et très 

spécifique d'objectifs d'apprentissage. (Un n--Lve.au--6e.uil, p. 48/49) 

Ve. c.e.:t:te. pMl:tion nuanc.ée. e.:t ambiguë, on pM-6e. ••. à la JLé.aU...ôa..:tlon d'une. a­

dap:ta..:tlon du Nive.au-Se.uil à de.-6 c.on:te.x:te..-6 f.Jc.olaiJLe..-6 (CREVIF, PMution pJLévue. dé­

but 1918) don:t le. c.ooJLdln.a:te.uJt -6ouligne. que. pe.ut-êtJz.e. c.e..-6 élève..-6 n'ont pM be.­

-6oin d'une. c.ompé:te.nc.e. de. c.otrmunlc.a..:tlon en langue. é:tJLan.gèJLe. (pui-6que. le.-6 c.on.:taw 

avec. le..-6· tl Jtan.c.ophone..-6 deme.uJte.VL:t pouJt be.auc.oup ac.c.lde.VL:te..l-6, le.-6 voyage..-6 à l' é:tJLan.­

g e.JL C.O nJ.J:ti:tuan.:t e.nc.oJLe. un pJLivilèg e. -6 0 UO- c.ul:tuJte.l) e.:t que. c.e.:t:te. JLe. tl 0 n:te. pM­

tie.lle. ne. vif.Je. pM -6on public. na:tuJte.l de. de.-6tina..:tlon (L. PoJLc.he.JL. Cotrmunlc.a..:tlon. 

au c.on.gJLè-6 de. Ve.ni-6e.. C.tl. -6upJLa). V' hûila..:tlonJ.J en dé.Jtive., la pM-6pe.c.tive." tlonc.­

tionne.Ue. -6uJt obje.c.titl-6" en vie.n:t à êtJz.e. plLOpMé.e. pouJt de.-6 gJLoupe..-6 d' appJLenan..:t-6 

auxque.Ue..-6 elle. e.-6:t vlf.Jibleme.n:t la moinJ.J adaptée.. Ce.:t:te. e.x:te.nJ.Jion. ne. -6auJtaU 

qu 1 e.nc.ouJtage.JL le.-6 e.n!.J e.ignan..:t-6 à ne. pJLe.ndJLe. le.-6 C.On-6 Ul-6 de. pJLude.nc.e. dM au:te.Wt-6 

de.-6 Nive.aux--6 e.uil-6 que. pouJt de.-6 Mtifi--Lc.e..-6 JLhé:toJLique..-6 JLe.le.van.:t de. la c.ap:ta..:tlo 

be.ne.vole.n;t)_ae.. 

Il ne. tlaut pM -6e. le.uJtJLe.JL non pll.L-6 -6uJt l' unlve.MaLUé de.-6 f.Jolution-6 é.labo­

JLée..-6 à paJLtiJL d'üne. anallj-6e. c.otrmunlc.a..:tlve. du lan.gage. pouJt de.-6 public.-6 -6péc.lfi)_é-6 

où l' enquê;te. -6uJt le.-6 be.-6oln-6 lan.gagie..JL-6 donne. à c.e.:t:te. de.JLn.ièJLe. -6a pleine. c.ohé­

JLe.nc.e.. Van-6 c.e. c.a-6 il e.-6:t ai-6 é de. dé:teJUni..ne.JL de.-6 a.ÂJLe.-6 d'emploi du lan.gage. e.:t 

donc. de. c.oM~uiJLe. de.-6 obje.c.titl-6 Jta..:tlonne.l-6. SaM e.n:tJLe.JL à n.ouve.au danJ.J le. dé­

bat, ~op négligé c.e.pe.ndan.:t, de. la dé:teJUni..na..:tlon de.-6 be.-6oln!.J lan.gag.ie..JL-6 ( C.tl· 
A. Pe.ltlJLène. e.:t alil. Be.-6oln-6 lan.gagiéM de.-6 adul.:te..-6 en f'l1ilie.u pJLo6e.Mion.n.e.l. 

CREVIF 1916. à paJW..UJr_e_, e.:t e.n. paJLtic.ulie.JL V. Co-6:te. : ~pJLopo-6 de. que.lque..-6 enquê_..:. 

:te..-6- e.:t de. que.lque..-6 FVio,qJLartme..-6 didac.tioUe..-6. Etude. de. lingui-6.tJ.oue_ ar-mliquée., ZT 
juLf.1.e.:t--6e.p:t. rr) c.on..:te.VL.:tOn-6-nOU-6 de. que.lque..-6 JLeY.'lMque..-6 banal.e..-6 f' de.-6 obj e.c.tin-6 



d' app!ten.w.6age même Jta-Uon.n.able-6 ki. .6 emble pa!!.. exemple y avo,{}t impo.6.6ib.<LUê. 

tec.hn.ique à don.n.eJt un.e mcû.tJU.6e o!tale d' un.e langue UJz.angèJte à un. gJtoupe-c.lM­

.6e d' un.e tJten.tain.e d' app!Len.an.t.6 quan.d on. n.e fupo.6e que d'un. volume de c.en.t heu­

Jte-6 d' en..6 eig n.emen.t) et qui n.' o n.t Uê. dUe!tmin.ê-.6 n.i un.ilatê.Jr .. alemen.t n.i tec.hn.o cJz..a­

tiquemen.t ma-U en. 6on.c..:U..on. de leu.Jt degJtê. d' uU.V..:tê. Jtê.ette; ou c.on..6idê.Jtée c.omr1e 

tette, n.e .6a..:ti.ô6on.t pM toU.6 le-6 app!ten.an.t.6 c.on.c.eJtn.ê..6. C'e.6t que l'in.ve.6&.6e­

men.t a66ec.ti6 dan..6 l' app!ten.tiMage OU la oon.c.tion. ubicü..n.ale ou la motivation., 

c.omr1e on. voudJta - n.e .6e me.6u.Jten.t pM à l' aun.e de la Jten.tabilitê. à c.ou.Jtt ou à 

lon.g teJtme. Objec.ti6.6 .in.avouable-6 ou in.c.onoc.ien.t-6 (ê.m.igJteJt : qui d,{}ta la p!topo!t­

üon. de bowwieM ou d' ê.lève-6 p!tOÙe.6.6eu.Jt.6 U!z.ange!t.6 qui .6 r inotallen.t en. FJtanc.e ? 

.6 'in.6oJtmeJt pa!!.. le bia-U de l' ac.qui.6ition. d' un.e langue UJtan.gèJte de .6itucttiono 

polit.ique-6, de phê.n.omèn.e-6 de .6oc.iUê. do n.t le-6 media loc.aux n.e fion.t que .6po!tadi­

quemen.t Uat ; et toute-6 le-6 impuc.ation..6 de c.ette n.atu.Jte que .6U.6c.ite un. c.on.tac.t 

avec. un.e fun.gue U!z.angèJte in.ê.vitablemen.t in.teJr..Jtogean.t) en.j eux fian.tMmat.ique-6 et 

imagin.a,{}te-6 et pou.Jttan.t bien. Jtê.d-6 (peut-me, malgJtê. toU.6 le-6 ob.6tac.le.6 ac.tud-6 

i!ta-t-on., quand même, un. jou.Jt dan..6 un. pay.6 6Jtanc.ophon.e ; don.c. p!tio!titê. à l'o!tal) 

ou .6.implemen.t .6atu.Jtation. ( en.c.oJte de fu phy.6ique, ma-U en. c.lM.6e de langue c.on.­

.60Ym1ê.e c.ette 6o.i.6 .60U.6 6oJtme d' afl..tic.le-6 de Jtevue-6 .6 pê.c.ial.i.6ê.e.6, aloM que totit 

le Jte.6te de fu .6emain.e e.6t c.on..6ae!l..ê. à c.et en..6eign.emen.t ! l autant de Jtê.J.Ji.6tan.­

c.e.6,. autant de fioJtc.e-6 qui vien.n.en.t battJte en. bJtèc.he l' ê.diMc.e po!ttan.t .6oude­

men.t 6on.dê. .6u.Jt un.e en.quUe de. be.6oin..6. Con..6tatation. t!tiviale 6aite depu.i-6 lon.g­

temp.6 pa!!.. le-6 en..6eign.an.t.6 qui exeJtc.en.t dan..6 de-6 c..ia.6.6e.6 de c.e type et qui n.e 

.6e J.Jon.t pM en.c.oJte 6ait en.ten.dJte M.6ez haut; L_e-6 c.of'Yf'Yt.Lo.6a,{]te.6 de pouc.e de Rome 

dê..6i!ten.t ac.quê.Jt,{}t un.e c.ompUen.c.e en. 6Jtan.ç.a-U pouf!.. avo,{}t ac.c.è-6 aux oeuvJte-6 .t.it­

tê.Jta.i!te-6 (be.6oin. in.duit pa!!.. le modèle c.u.Uu!tel domiJtan.t c.efl..te-6, ma-U qu'y 6ai­

Jte ? (A.M. Ten.e!tietto, Cen.t!te Cu.Uu!tel FJtanç.a-U de Rome). Et le-6 in.gê.n.ieu.Jt.6 de 

Buc.aJte.6t p!ten.n.en.t un. pla.üi!t ê.viden.t à ê.c.outeJt et à fu c.uteJt le "Viman.c.he à 

"O!tly" de G. Bê.c.aud (V. Ion.e.6c.u. IV1..6.t.Uut de c.on..6tJtuc.tion..6 : l'emploi du laboJta­

toiJte audio-v.i.6uel dan..6 l' enoeign.emen.t du fiJtanç.a.i-6 tec.hn.ique ; in.ê.dit). Aut!te 

t.i.Jn.Lt.e don.c. - l' a66ec.t ou l'idéologie - qui n.e .6u6Mt c.efl..te-6 pM à in.valideJt 

le-6 n.ouvel..le-6 pé.Mpec.ilve-6 qui .6 1ouvJten.t- n.oU.6 n.'en.ten.don..6 pM joue!!.. l'iJt!ta­

üon.n.el c.on.t!te le Jta.i.6on.n.able - ma-U qtû. e.6qu.i.6.6e..n.:t fu n.ê.c.e.6.6itê. d'un. au-delà 

c.omplê.men.ta..Uz.e du"fion.c.tion.n.el .6u.Jt objec.il6.6"pou.Jt ê.v.iteJt que fu Jtation.al.i.6ation. 

n.e .6 e mue en. en. 6 eJtmemen.t. 

APPROCHE FONCTIONNELLE ET DESCRIPTION LINGUISTIQUE 

Ce-6 C.OV1..6idê.Jtcttion..6 plutôt pê.dagogique-6 un.e 6oi.6 {)a.ite-6, il e.6t loi.6ible 

de .6 'in.teJr..JtogeJt .6u.Jt le-6 fion.demen.t.6 fugui.6.:tique.6 de l' app!toc.he c.otm1un.ic.ative. 

On. poWV1.a doute!!.. de l'in.té.JtU que peuvent p!tê.J.Jen.teJt le-6 di.6c.U.6.6ion..6 tec.hn.ique-6 

de c.et oJtdJte qui demeu.Jten.t de-6 dê.bat-6 d'inJ..!.)Q.6 et qui, un.e {)o.i-6 en.c.oJte, don.n.en.t 
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de_ .f.a cüda..ctique_ dM languM une_ -Una..ge_ fu tondue_ en la. nédui/.:.ant à une_ U11g~­

tique_ appliquée_. Il Mt -UnpoJttant de_ c.oM;ta..;te_n qu'à c.d égMd, l'a..ppnoc.he_ t)o11c.­

tio1111û.te_ a..UôJ.>i bien c.otrmuV!.ic.a..tive_ que J.>U.!L obje_c.tifi;.,, ;., 'appuyant e_n;(Jr_e_ a..ut!tM 

;.,un la. J.>ouologie_ ( Ma..ly;., e .Qqotémique_, enquê;tM ;.,un lM bMoiM lMga..gie_M, ;.,o-

uofugui/.:.tique_) J.>oJtt du c.a..dJte UJLod où l'OVl J.>'étcvLt c.antOVlVlé juJ.>qu'a..loM J.>OUô 

l' iV!.filumc.e_ du J.>.tJLuc.tuJta..tiome_ ou dM fuguJ/.:.tiquM fioJtmeliM. Ce_ déba..t ;.,~ 

J.>a.l1.6 obj e_t ;.,i lM poiV!.U m quMtiOVl 11 '-Unpliqua..imt .~?6 c.oV!J.:, éque_VLc.M do Vtt 

lM ndombéM J.>uJt la. pna..tique_ péda..gogique_ J.>oVL:t cilJte_c.tM. 

L' a..vMc.ée_ me_Vl.tioVl.Vlée_ plUô ha..ut ;., e_ pa..ie_ a..UôJ.>i d' a..bMdoM. Le_ nela..tifi - a 

J.>a.l1.6 doute_ illUôoine_ - ;.,~el1t de_ J.>éc.Mdé que_ pouva..ie_Vlt JLMJ.>e_VltiJt lM eMu­

gVlan:t:J.> ~ant lM li11guJ/.:.tiquM J.>:t!tuc.tuna..lM, gé11éna..tivM ou dM nele_vé;., J.>ta..­

wtiquM, J.> e_mble J.>' ê;tfl_e_ fu;.,ipé a..u c.oVlta..c.t dM pe_M pe_c.tivM Jtéc.e_VttM. U11 tel 

déJ.>aJtJtoi 11e ;.,~ @e exc.lUôive_me_Vlt a.t.tJUbué à la. 11ouve_a..uté : une_ pa..JL:t 11011 

Vl.églige_a..ble_ de filou e_n;tcu)Le_ lM Vl.OuvûlM dMMiptioM dM lMguM que_ ;.,uppo;.,e 

tout a..ppnoc.he a..xée_ J.>U.!L lM t)o11c.tio11.6 c.otrmuV!.ic.a..tivM du lMga..ge_ : c.~ c.OV!.­

c.e_p;t;., mio m oe_uvne_ à c.etie_ t)i11 ne_ ;.,e_mblmt plUô Jtele_ve_n d'une_ démMc.he fugui/.:.­

tique doVlt c.e_pmdant on ;.,e_ néc.lame_ enc.one_. N'étant pM ;.,:tJtic.te_meVL:t défiiniJ.>, ili 

ne_ J.>oVlt pM c.ont!r.ôla..blM e_t c.e_ ;.,;ta.,;tu;t épiJ.>témologique_ iV!.c.~ ficvLt qu'il Mt 

à Ma..indJte qu' ili 111?_ népondeVlt pM a..ux euge_nc.M de_ :t!ta.l1.6mi.Mibilité U de Jte­

pnoduc.tivdé de tout pnoc.MJ.>Uô ;.,c.ieVltit)ique_. 

Ahv.,i, le_ c.onc.e_pt de notio_11, d' Uôa..ge_ c.ounant da..n.J.> la. Li.fténa..tune c.ommuV!.ic.a..­

tive_, a.-t-il dM c.ontouM iV!.déw. On ne_ c.oMidéJteJLa.. pM l' utilUé que_ pe_uve_Vlt 

pnueVlte_n dM iV!.vmta..i..Jr.M où à une_ notion ;.,péufiique_ c.oMe;.,pond u11 de_m, de la. 

.fioJtme trajet (11otionl /:tJta..ja (néa...tioa..tio11), viande (notion) /viMde (néa..-

fua..tion) , pM · plUô que_ c.elie de_ le_un ne_gnoupe_meVlt m doma..in.M (né~a..tion 

de_ la. démMc.he_ de_ l'Inve_Vlta..i..Jte_ théma..tique e_t ;.,yVlta..gma..tique_ du Fnanç.a.io 6oVlda..­

me11:ta..l. (R. Ga..W;.,on. Ha..c.hette- LMOU6J.> e_, 1911) LM notion.J.> ne_ J.>oVlt l' ebj e_t que_ 

de_ défi,{_Mliol1.6 pe_u e_xpUc.dM. Wilkin.J.> ;.,e_ bonne à un va..gue_ nenvoi frhe term 

notion~l is borrowed from linguistics where grammars based on semantic criteria 

are commonly called notionnal grammars. Notio11a..l J.>yl.f.abU6M p. 18, note_ 73) et 

;.,ubJ.>ume J.>OUô c.e_ teJtme le;., c.a..tégoJtie;., J.>éma..ntic.o-gnamma..tic.a..le;.,, lM moda..litu et 

lM fionc.tion.J.> c.otrmunic.a..tivM. (a..uc.une_ pla..c.e_ n'Mt a..c.c.ondée_ a..ux notion.J.> cütM ;.,pé­

ut)iquM). PM a..i.t.te_uM, da..n.J.> lM Nive_a..ux-;.,e_ui,t.o, une_ méme_ notion pe_ut J.>e :t!tou­

VM fu:t!tibuée_ da..n.J.> lM ;.,e_c.tion.J.> gJtamma..i..Jte_, a..c.tM de_ pMole ou notioV!J.:, généna..-

lM J.>a..n.J.> qu'une_ hMmoniJ.>a..tion cvLt été e_fifie_c.tuée_ e_nt!r.e_ c.M deoc.Jtiption.J.> pMfioiJ.> 

CÜvMge_Vlte;., 
1 

pMfioiJ.> c.ompléme_Vlta..i..Jr.M . Quoiqu'il e_n ;., o.U, il pMcût cüfi fiic.ile de_ 

jUôtit)iM une_ gJLamma..i..Jte_ J.>éma..ntique_ pM le_ ;.,-<Jnple bia.io d'une_ énuména..tion de_ c.a..­

tégoJtie;., J.>éma..ntic.o-gnamma..tic.a..le;., doVlt on ig11one_ d'où eliM vie_nVle_Vlt. Il e;.,t à 

notM que_ ;.,e_ul U11 Nive_a..u-;.,e_uil pnopMe_ uVLe_ gJtamma..i..Jte_ qui e_xhibe_ J.>M oJtiqi11M théo-
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Jtiquu e;t c.e.!tt.cU_nu de. !.>C-6 tr..ê.6étr..e.nc.u (GtUllaume., Pottie.tr.. qj. Un Nive.au-J.>e.u.il., 

p. 235, note. 1). C'ut uniquement dan!.> c.e. c.M qu'un débatJ.>utr.. la va.U_cü.té d'un 

c.adtr..e. de. de.J.>c.tr..iption J.>émantique. peut !.> 'in.J.>tautr..e.tr... Paute.. le. tr..e.J.>te., on e.n e.J.>t tr..ê.­

duU. à de!.> c.o nj e.c.tutr..e.J.> . 

Le!.> notion!.> !.>péut)ique.J.> pe.uve.nt tr..ûe.ve.tr.. de. .ta J.>bwc.tutr..ation du .te.uque. : le. 

mê.talangage. ~é paute.. le!.> dê.J.>igne.tr.. .oe.tr..ail c.on.J.>titué pate.. du hype.tr..onyme.J.> ou 

de!.> génétr..ique.J.> tr..e.nvoyant e.n langue. à de!.> patr..adigme.J.> ctoJ.:, d' ilem!.> ain.J.>i inde.x.é,J.:, 

(pate.. e.x.emp.te. : état (notion) 1 tr..épublique., démoc.tr..atie. boutr..ge.oi!.>e., monatr..c.hie. 

c.on.6tilutionne.lle..... (tr..éa.li!.>ation.J.>) ) • Mail.> .ta tr..ûa.tion peut auMi ê;ttr..e. de. .o-Un­

p.te. J.>ynontji'YU_e., c.' e.J.>t-à-ditr..e. non hiétr..atr..c.hi!.>ée.. La notion éclairer e.J.>t aiYI..6i mon-

nayable. e.n : éc..taitr..e.tr.., c..tatr..i6ie.tr.., éc..taitr..c.itr.., é.tuc.ide.tr.., démêle.tr.., débtr..oui.t.te.tr.., 

e;tc.. Ma.i-6 de. tw inve.ntaitr..e.J.> 6ondé,J.:, .outr.. de!.> ptr..oUmiléJ.> analogique!.> J.>ont d' avan­

c.e. voué,/.:, à l' éc.he.c. pui!.>que. le!.> tr..ûation.6 de. patr..cv..ynontji'YU_e. ne. J.>autr..aie.nt ê;ttr..e. tr..é­

patr..ab.te.J.> e.n langue., mai-6 e.n fu c.o uM !.> e.uleme.nt. Une. .o étr..ie. c.owme. : le!.> .6 yncü.c.a-

fute!.>, le!.> ttr..avai.t.te.uM du livtr..e., le!.> oc.c.upant.o de. .ta tr..ue. d'Enghien, le!.> ou-

vtr..ie.M du livtr..e., le!.> tni.1.ital'l-t6, le!.> .oalatr..ié-6, le!.> gtr..évi!.>te.J.> ( dénoména.tion.J.> di6-

6étr..e.nte.J.> d'un même. gtr..oupe. ou de!.> !.>OU-6-gtr..oupe.J.> qu,[ le. c.on.J.>tilue.nt) ne. c.on.J.>ti.:{ue. 

une. c.haZne. qu' équ,[vale.nc.e., au J.:,e.n.J.> haJVU..Mie.n, que. dan!.> le. texte. où e.lle. peut 

me. établie. à .t 1 aide. de. .t 1 ide.ntilé de!.> e.nvitr..onneme.Yl-t6 c.onte.xtuw de. C.e.!.> J.>yn.­

tagme.J.> no mL naux. ( iu, .t' atr..tic.le. du "Monde." : Sai.oitr.. .t' o c.c.Mio n. J . M. Vumo nt uti­

rué pate.. S. Moitr..and, dan!.> Le!.> ,texte.!.> .oont aU.6.6i de!.> i..maae.J.> ..• Le. 6tr..ançai.6 dan!.> 

le. Monde., 131, mai- ju,[n. 1918). U e.J.>t c.e.tr..tain qu'un inve.ntaitr..e. notionnû éta­

bli e.n langue. 6e.tr..ait appatr..aZttr..e. d'au.ttr..e..-6 tr..éa.ti.ôation-6 du ge.ntr..e. : ouvrier (n.o­

tio n) 1 ttr..availie.uM , atr..ti.6 an!.> • • • ( tr..éali-6 atio Yl..6 J do nt .6 e. ttr..o uv e.tr..aie.nt à c.o up !.> ûtr.. 

e..x.c.lU-6 "gtr..évi!.>te.J.>" ou "mllital'l-t6 ". Ote.. c.' e.J.>t bien à de!.> fuc.ouM qu' Uudial'l-t6 e;t 

e.YI..6e.ignant.6 !.>ont a66tr..onté,J.:,. Ent)in de. te.ile.J.> notion!.> ne. J.>autr..aie.nt non plU-ô ê;ttr..e. 

C.OYI..6idétr..ée.J.> c.owme_ doA de.J.>c.Jtipte.uM OU de!.> mo;tJ.:,-cté-6 ~é-6 dan!.> le.J.>_lan.Ç:Jage.J.> 

doc.umiz.ntaitr..e.J.> pui!.>que. .te.Wî tr..êl.e.vé n'a pM ê;té dtr..MJ.> é à )JaJL:tltr.. d'un. c.otr..)JU-6 dé6i­

IU de. fuc.ouM qu' e.lie.J.> autr..aie.nt paute.. tr..ôle. d' inde.xetr... 

On J.>e. boJLne.tr..a à ptr..opo-6, d'une. auttr..e. typologie., d'un auttr..e. mê.talangage., c.e.ux. 

tr..ûa.:ti-6!.> aux. ac.te.J.> de. patr..ole., à tr..e.nvoye.tr.. à de!.> tr..ematr..quu déjà 6aile.J.> (c.6. H. 

Be.J.>J.:.e., texte. c.ilé plU-ô haut p. 35 e;t J.>ui.vante.J.>). Con.6.taton.J.> c.e.pe.ndant que. de!.> 

ac..te.J.> de. patr..ole. tr..angé,J.:, dan!.> du ctMJ.>e.J.> intilulê.u : fupoJ.>ilionJ.> .oubje.c.tive.J.> 

(aMutr..anc.e., timlcü.té, oJLgue.i.t, mode.J.>tie., h~é .•• , Un nive.au-J.>e.u.il., ac..te.J.> 

de. patr..ole.J.> I • 7 0. 9 l fu poJ.>ilio YI.!.> ob j e.c.tiv e.J.> ( ai.6 anc.e., di6 t)ic.uUé, appuc.atio n. 

ibidem 1.10.10) a66e.c.tivilé (intéJLU, app1Léc.iation, c.onJ.>idétr..ation, J.>ympa.thie., 

amltié, amoutr.. (2) ... ibidem 1.11) ou, plU-ô globaleme.n.t emotional relations 

( J Un c..havu::e.utr.., H. Tac.h.an. ptr..Umd paute.. ,ca )Jatr...t qu"'e.n:fJL.e. l'Cf1110utr.. e;t .t'am{;t.{_ê. 
1 

il n'y a qu'un .til de. di66étr..e.nc.e." (Vi-Oque. Po.tydotr.., 2401 721, L'amoutr.. e;t 
.t'am{;t.{_é. 



Cgreating, sympathy, gratitude, flattery, etc .. V.A. W~~ National ~yliabU6~ 
p. 54! ~uppM e.n.-t à ;tou;t le. mo.-i.M un btcU.té d~ paM.-i.oM de. l'âme. ou une. .théo!Ue. 

d~ hume.uM a.c;tuai.Jl,éel, e..t év.-i.demrre.n.-t non e..thnoc.e.nbt.{.que . Crue. .te.ndanc.e. pMJc.holo­

g~an.-te. wque. de. ne.nd!te. va.-i.ne. .tou;te. d~c.n.{.ption Ung~tique.. Que. pe.u;t névé.te.n 

une. .te.Ue. g!Ulle. appliquée. pan d~ e.Mugnan.t!.> à d~ éc.hMtillo~ a.u;the.n.-t.{.qu~ de. 

c.orrmun.-i.c.ation ? C' ~.t mc.ounage.n une. c.on6U6.-i.on gnave. enbte. d~c.n.{.ption Ung~ti­

que. e..t c.orrme.n.-ta.{.ne. de. .te.x:te. à fu mode. hum~te. d' a.u.tne.6o~. Au.tne. dé!Uve. po.ten­

tie.Ue.. 

On ne. pe.u;t aU6~.-i. que. ne.gne..t.te.n que. l~ :t!ta.va.ux du Co~ m de. l' Eunope. ne. c.on­

~.-i.dène.n.-t pM e.xpUU.te.me.n.-t l~ modatdé~. La futinc.tion mo dM -d.-i.c;tum ne.pw e. de. 

Ba.{.Uy e..t qu.-i. a donné Ue.u à de. nombne.U6 ~ ne.c.he.nc.h~, ~.t pw e. en c.omp.te. d~ 

d~ ouvnag~ .théo!Uqu~ (c.6. National ~yUabU6~ l m~ c.' ~.t a.U6~.-i. névêlée. opé­

na.to.{.ne. ~un le. plan c.onc.ne..t, da~ de. multipl~ e.xpé!Umc.~ de. daMe. c.e.nbté~ ~un 

la c.ompnéh~.-i.on éMile. e..t où. ~ ~.t .-i.nfu pe.~a.ble., po un c.oM:t!tu.-i.ne. le. ~ e.~ d'un 

.te.x:te., de. b.-i.e.n ~~.{.n le. nappant que. le. ~uj e..t ênonua..te.un e.nbte.tie.n.-t ave.c. l~ 

énonc.u. A.-i.M.-i., une. modatdé c.omme. l' appnéUation ~.t-e.Ue. nédu.-i..te. à un ac..te. de. 

pana le. ou à une. notion ahJM qu'il noM ~ e.mble. c.f.a.{.n qu'une. te.Ue. moda.U.6a.tion. 6M.t 
pan.t.{.e. .-i.n.-tégnan.-te. de. .tou;t pnoc.~~U6 de. c.orrmun.-i.c.ation. Au.tne. déba..t à ouvn.{.n. 

A ~uppo~e.n que. la dénom.-i.nation d~ ac..t~ de. panat~ ~ail plU6 6e.nme.me.n.-t Ua­

bUe., c.' ~.t-à-d.{.ne. que. ~ail jMtib.{.é le. déc.oupage. du c.ontinuwr~ d~ .-i.n.-te.ntio~ de. 

c.orrmun.-i.c.ation, le. pnoblème. de. le.un d~c.n.{.ption ne. ~ 1 m :tJtouve.ncU.t pM nuolu poun 

au;tan.-t. On c.e. c.ho.-i.x -au.tne. c.ho.-i.x- d~ né~atio~ don-t c.haque. ac..te. de. panole. 

~.t ~Mc.e.ptible. ~.t c.nuual p~qu'il dUe.nm.-i.ne. a.u mo.-i.M .-i.nd.{.ne.c..te.me.n.-t le. c.on.-te.­

nu Ung~tique. à ~ugne.n. L~ Ung~tiqu~ on-t ~ouUgné une. d.-i.6Mc.uUé de. 

.t.oLÙe. qu.-i., abnup.te.me.n.-t c.e.nnée. ~.t que. la langue. n' ~.t pM un c.ode. au ~ ~ où. à 
/ 

un énonc.é c.oM~pond!tcU.t une. .-i.n.-te.ntion de. c.orrmun.-i.c.ation e..t une. ~e.ule., e..t v.-i.c.e.-

v~a. On pe.u;t même. allen jU6qu'à d.{.ne_ que. "almost any utterance can ~ave almost 

any fonction in sorne context and situation" (S.P. Conde.n. Inbtoduung appüe.d 

Ung~ti~. 7973). Ve.van.-t c.e..t.te. d.-i.ve.Milé c.oMidénable. d'énonc.u né~an.-t tm 

ac..te. de. panole. dUe.nm.-i.né, quel c.nilène. de. ~éle.c.tion pe.u:t-on ne..te.n.{.n ? Cu!Ue.U6e.­

me.n.-t_, jMqu' à pnu·e.l'l.-t, on a btava.{.ilé à l 1 in.-tu.-i.tion : le. ling~.te. ~'appuyan-t ~un 

~a pnopne. c.ompUe.nc.e. langagiène., déude. ~e.ul, ~aM même. un c.onbtôle. c.olie.c.ti6, de. 

c.e. qu'il c.onv.-i.e.n.-t de. c.oM.-i.déne.n c.omme. un énonc.é né~M.t tel ac.:te. e..t de. c.e. qu'~ 

6au:t ~Ue.c.tionne.n en vue. de. l' appne.~~age.. On ~e. btouve. a.{~.{ nenvoyé à d~ 

pnatiqu~ Ung~tiqu~ du type. de. c. e.U~ qu.-i. on-t c.ouM d~ la gnarrma.{.ne. gêné-

native. e..t btaM6onmationne.Ue., où. le. 6onc.tionne.me.nt d'une. langue. ~t UabU à 

pantin d'une. ~é!Ue. d' e.xe.mpl~ c.néu pan l' ob~e.nva..te.un lu.-i.-même. e..t ~a~ à ~on 

~e.ul juge.me.n:t de. gnarrmatic.atdé. Il ~t po un le. mo.-i.~ panadoxal de. vo.{.n nUnbto­

du.{.ne. un .tel loc.u:te.un-a.udile.un idéal d~ une. démanc.he. qu.-i. pnéwéme.n:t ~ 'anc.ne. 

da~ une. né6le.xion ~ouoUng~tique., laque.lie. ~e. c.anac.:téwe., e.x:té!Ue.une.me.nt au 



moJ.n~.., pa!t un Jte;tou!L à l'ob-6eJLvation. e;t au cNr.pM. 0Jt il u.mble bien que i.>eule 

l'ob-6eJLvation. .6od à même de Jté.dui!te l'aJtb-f.;ttr_aiJœ de la de-6c.Ju . .ption. de-6 é.c.han.ge-6 

lan.gagieM • C ' e-6.t. à paJtti!t d ' en.Jteg~.t.Jtemen..t.-6 ou de .t.ex.t.e-6 qu'il e-6 .t. le plM .6 Û!L 

de dUeJun{_n.eJL c.orrmen..t. un. ac..t.e de pa!tole .6 e Jté.a.U-6 e dan~.. un.e in..t.eJLac.tion. p!ten.an..t. 

plac.e dan~.. un.e i.>duation. d' é.n.on.c.iation. don.n.é.e. A c.e;t é.gaJtd, une .t.en..t.ative c.orrme 

c.eUe d' E. Roule;t (PJté.-6en..t.ation. de Un. Niveau .6Wil, p. 16 e;t i.>uivan..t.e-6 l d' an.aly­

.6 eJL en. c.e-6 .t.eJLme-6 un.e .t.Jtan~.. c.Jtiption. de c.on.v e/t-6 atio n. demeu!Le JOaJt .t.Jto p ~ olé.e, e;t 

n.e peu.t ê:Or.e .tenue, appliquée qu'eUe e-6.t. à un é.c.han.ge Jtûativemen..t. i.>:té.Jté.o.t.ypé. 

e;t p!té.dic.tible (employé. e;t en.6an..t. à un. guic.he;t de gaJte), pou!L une vé.JtiMc.ation. a 

pM.t.e!tio!ti .6u66~M.t.e de la validité. de Un. niveau .6 eu-Le... U n.' e-6.t. donc. pcv., é.:ton.­

n.an..t. que fe-6 expé.Jtimen..t.a.t.euM qui .6 e .6duen..t. dan.-6 c.e c.adJte .6 e .t.Jtouven..t. dé.c.on.c.eJt­

.t.é.-6 6ac.e à la Jté.ali:té. lin.gui-6tique :. l'inventaire phraséologique proposé par Un 

niveau-seuil, s'il a le mérite d'exister, ne rend que très mal compte de la com­

munication réelle. Pédagogiquement rentable pour certaines catégories, la notion 

d'actes de paroles devient moins évidente lorsqu'il s'agit par exemple de l'ex­

pression de l'émotivité et pose bien des difficultés pour l'analyse de documents 

ou de communication authentique! (C. Clodin.oc.lable dé.jà c.i:té.). Une .telle en.-

quê.t.e e-6.t. c.eJL:te-6 de lon.gue halun.e, e;t .6i Jtec.ul il y a pa!t JtappoJt.t. aux pJtatique-6 

lin.gui-6tique-6 qui on..t. p!té.i.>J.dé. à l' é.laboJtation. du FJtan.ç.~ 6on.damen..t.al, il e-6.t. 

.t.ou.t au:tan..t. impu.table à de-6 c.hoJ.x .t.hé.o!tique-6 qu'aux c.on.dition~.. in!..ti:tution.n.elle-6 

dan~.. lMquellM .6 'eùùe_c..t.ue la Jtec.heJLc.he en. didac.tique de-6 lan.guM. 

Il n.e 6au.t pM peJLdJte de vue que, dan~.. l' an.aly-6 e de la c.orrmun.ic.atio n., le 

c.o n.c.ep.t. d' ac..t.e de pa!tole n.e c.o Mti:tue qu' un ni v eau d' an.aly-6 e, c.ûui dM un.dé.-6 

m..Ln.imale-6 fu c.eJLn.able-6 dan~.. le-6 é.c.han.gM lan.gagieM. Ceux-& .6 e p!té.-6 en..t.en..t. c.orrme 

dM speech events c.omplexM, plU6 ou main~.. pJté.dic.tiblM dan~.. feuiL dé.Jtoulemen..t.. 

LM Jtè.glM de C.OMé.c.ution. de C.e-6 a c..t.M, Mqui-6.6é.M pa!t fe c.fM-6emen..t. en ac..t.M 

d'oJtdJte 1 e;t ac..t.e-6 d'oJtdJte 2 de Un n.iveau-.6euil, n.e .6au!Laien..t. de plM-ê:t.Jr.e Ua­

bliM que pou!L dM in..t.eJtac.tion~.. en n.ombJte üm..l.té., qu'on. dé.i.>ign.e paA.ùo~ Jte-6.t.Jtic.­

.t.emen..t. .6 o U6 fe .t.eJLme d' é.c.han.g e : 

1. A. Pui-6- je me .6 eJtvi/t de vo:t.Jte .t.é.lé.phon.e ? 

2.B. BJ.en. i.>Û!L, allez-y. 

3 .A. Vow., ê.t.M .t.Jtop aimable 

4. B. Ce n.' M.t. !tien. 

(Ec.han.ge Jté.paJta.t.eu!L, de i.>.t.Jtuc..t.u!te : J.A. o66eMe vi!ttueUe, ~Jté.paJtation. 2 .B • .6a­

.ti-66ac.tion.. 3.A. appJté.c.iation. 4.8. min.imi.6at[on.. V'apJtè.-6 E. Go66man. La ~e en. 

.6c.èn.e de la vie quotidien.n.e. 2. Le-6 JtelatioM en. public. p. 142, Pa!ti-6 1913). Re­

maJtquoM aU6.6J. avec. HymM qu'un ac..t.e de pa!tole n.'M:t pM c.oex:teMi6 à un é.n.on.c.é. 

(The sp~ech act) represents a level distinct from the sentence ( ... ) anais not 

identifiable with any single portions of other levels of grammars. (Model-6 où 



inteJLacilon o 6 language and .ooual u&e_, in Vi!Lecilol1.6 in .oouo.-U.ngui.6tiC6. 19 JZ) 

Toute-6 c.e-6 JtemaJtque-6 .tendent à cvttVLeJL l'a.tten.tion de-6 ariteuM de ma.té.Jtiaux pé_­

dagogique-6 .6uJt le-6 Jté.duilio11.6 qui peuvent dé.c.ouleJL d'une analy.oe en ac..te-6 de pa­

Jtole-6 de c.e .type : un dialogue fiab!tiqué. à de-6 t)il1.6 pé.dagogique-6 où à un é.nonc.é. 

c.oJtJte.6pondJtail un ac..te de pCUtole ( c.otm1e .oi le-6 in:terr.:t.iol1.6 de c.ovrmunic.ation ne pou­

vaient me multiple-6 e.t .oimul.tané.e-6), olt une Jz..é_puque ne c.owendJtail qu'un ac..te 

de pCUtole, e.t qui .oe dé.JtouleJLail .odon de-6 Jtègle-6 de c.ol1.6é.c.ution p!toc.he-6 de c.el­

le-6 de la .otic.homy.thie du .thé.â..t.Jte c.laMique (.6M.6 in:teJLJtuptiol1.6, Jté.pé.ti.tiol1.6, pa­

JtaphJtcv., e.6, .tapie. .ohadowing, e.tc.. J donneJLail une image .t.Jtè-6 appauv!tie e.t, pou!t .tout 

diJLe, c.a!tic.a.tuJtale de la Jté.ali.té_ ungui.6tique de-6 inteJLacilol1.6 veJLbale-6. Ve-6 .oc.hé.­

mati.6atiol1.6 de c.e .type, auxquelle-6 ont donné. lieu de-6 .oyUabU.6 e.6 gJtavrmatic.aux 

c.otm1e le FJtanç.ai-6 fiondamental, .oont .tout aU.6.oi à JtedouteJL d'un .oyUabU.6 notionnel 

qui .oe donne c.otm1e uni.té. d'analy.oe de-6 ac..te-6 e.t non de-6 mac.Jto-ac..te-6 ou de-6 inteJL­

acilol1.6. 

Toute-6 le-6 Jté.tic.enc.e-6 expo.oé.e-6 iu, .tou:te-6 le-6 c.Jtainte-6 p!toc.èdent de la même 

o!tigine : on ne .6auJtail fiai/te, dan.6 l' analy.o e de la c.ovrmunic.ation, l' é.c.onotn<..e 

d'un niveau où le fuc.ouM Md vé.Jtilablement p!ti-6 en c.ol1.6idé.Jtation !f c.omp!ti-6 

dal1.6 .6e.6 va!tiatiol1.6 .ooc.io-c.ul.tuJtelle-6 (le-6 ".oouolec..te-6" ne .oont é.voqué.-6 dal1.6 la 

plupCUt.t de-6 c.cv., que .ooU.6 la fioJtme tn<..nimale d'une oppo.oition binai/te pou/ fioJtmel 

v.o non fioJtmel do.té.e é-ventuellement d'un .teJtme c.en.t.Jtal : neu.t.Jte). Une .telle ana­

ly.o e du fu c.o uJt.6 e.6.t c.e!t.te-6 mafui-6 é. e, po uJt l' oJtal en pCUttic.ulieJL, mw de-6 pi.6.te.6 

ew.tent dé.j à qu'il .6 eJLail Jteri.table d' exploJteJL plU.6 avan:t ( c.6. en..t.Jte au.t.Jte-6, une 

utile .oynthè.6e : M. CouUhaJtd. An in.t.Jtoduc.tion .to fuc.ouMe analy.oi-6, Longman. 

1911) 

ENVOI 

Ce ficv.,tidieux c.a.talogue de-6 eJLJtanc.e-6 Jtendue-6 poMible-6 pCUt le-6 inc.e!tti.tude-6 

de-6 Jté.filexiol1.6 qui fiondent l'app!toc.he fioncilonnelle ou de-6 fu.toMiOVJ!-> qui pouJt­

Jtaient Jté.-6 ul.teJL d'un emploi mal c.o n.t.Jtôlé. de c.e-6 deJLnièJte-6 , ne .6 e v w.t pcv., dé.mo­

bili.6a.teuJt. On .oail d' ailleuM le peu de c.M qui e.6.t 6ad de c.e-6 .ougge.6tiol1.6 de 

p!tudmc.e pCUt c.eux qu'anime un lé.gdime en:thoU.6ia.6me de dé.c.ouvJteuJt. 

Il ne noU.6 nevenad pM de d!te-6.6 eJL un bilan de-6 appuc.a.tiol1.6 de l' app!toc.he 

fioncilonnelle à l' el1.6ugnement. Si on no .te ç.a e.t là un .ouJtc.JtoU de motivation 

c.Jté.é. pCUt un el1.6 ugnement qui .6, il1.6 pilLe de C.e-6 p!tinc.ipe-6, on .6, in:teJLJtoge .6u!t la 

p!togJte.6.oion de-6 fionc.tiol1.6 à me.t.t.Jte en plac.e (pouJt le-6 débu.ta.nb., en pCUttic.ulieJL), 

.ouJt l' ac.qui.6ilion du .oy.o.tème fioJtmel de la langue qui .oemble bien né.gugé., .ouJt 

la c.Jté.ativilé_ lingui.6tique peJLtn{_.oe pCUt de-6 .ouppo!tU qui .tendent .oouvent à Jté.­

dui!te le-6 in:teJLac.tiol1.6 langagiè!te-6 à de-6 é.c.hange-6 de fioJtmule-6 .o.té.Jté.o.typé.e-6 e.tc.. 

( pCUt exemple, la c.omrlunic.atio n de M. Lan ua au c.o ngJtè.o de Veni.o e, dé. j à c.i.té. J • 

Q_uoiqu 'il en .ood, c.e.t.te é-valuation là Jte.6.te ouveJt.te. 



On vouc/Jr..o.J.;t pouJt MnJ.Jt, {javi.Jr._e. JtemaJtqueJt que. c.efte. peMpe.c..tive. {jonc..ti~e. eM 

déjà mob~ée. e.n EuJtope. à dv., MM éduc.a;t;,i_vv.,. On y vou un moye.n de. démoc.Jta-

W e.Jt .t r ac.c.è.6 à .t r éduc.a;t;,i_on eX à .ta c.uLtuJte. eX dr ha!tmovU...6 e.Jt .t r e.M ugneme.n.t dv., 

langue..6, un iMt!tume.n.t .6u.6C.e.p.tib.te. de. 'p romouvoir 1 'int égration européenne et 

la mobilité des populations" (3) . Cv., nob.tv., obje.c.ti{j.6 -toro.<. moJta.e.tian.t-6. de. la 

.tdtéJtatu/te. pédagogique. ou déc.laJtatioM d' in.te.ntioM obligée6 - .6on.t, daM le. 

c.M p!té.6e.nt, à p!te.nc/Jr..e. t!tè.6 au .6é!tie.ux. A un mome.nt où .ta c.oMt!tuc..tion e.uJtopée.n­

ne. e..ot plu.6 que. jamati à .t'oJtc/Jr..e. du jouJt, on .o'UonneJta que. .tv., e.Mugnan.t-6, qui 

paMe.nt pou!t avo.ùt .ta Mb!te. politique. .6e.Mib.te., ne. .6e. .60-ée.n..t pM .6e.n.ti.6 au.6.6i 

c.onc.e.Jtné-6 pa!t .tv., mude.nc.v., iMWu.tionne.Uv., d'un te..t p!tojd. Le. déba-t .6'impo­

.6e. donc. , à plu.6 d'un .tit!te., dont .te. deJtnieJt Jte.fe.vé n'v.,t .6aM doute. pM le. main­

dite.. S'il n'a pM lie.u, .tv., Pftinc.v., déudeJtont pouJt .tv., pédagoguv.,. 

Je.an-C.taude. BEACCO 
B.E.L.C. 
Fév){j_e.Jt 7979 

( 3i - Stj.6tème. d' app!te.nfu.6age. dv., .tanguv., vivantv., pa!t .tv., aduLtv., du CoMe.il 

de. .t'EuJtope. 1978 p. 9 ou J.L. TJU_m . PJté.6e.ntation du CoMe.il de. .t'EuJtope. 

au B~h Counc.il. Pa!ti-6, Ma!t.6 7977 : "Aims of the pro.iect 

- ta facilitate the free movement of people and ideas in Europe by provin -

ding linguistics means of direct i nterpersonal interaction. 

- ta provide a framework for close and effective international cooperation 

in the organization of langua ge learning. » 

~~ ------------------------~ 



Lire la rue dans la rue 

ç;,.~~ 
>?~ 

/ ' 

Il faudrait être le Georges Perec d'Espèces d'espaces 
pour inventorier et décrire l'écrit de la rue. C'est 
toutefois ce que nous avons tenté de faire en prenant 
pour corpus les cent (et quelques) mètres de rue qui 
séparent deux locaux du B.E.L.C. du 9 de la rue 
Lhomond au 6 de la rue Malebranche en haut du 
Quartier latin, derrière le Panthéon ; cent mètres de 
rues parisiennes un peu vieillottes, moyennement pas­
santes et moyennement commerçantes et qui sont 
pourtant un défi à Mac Luhan. Cet espace urbain, à 
l'examiner de près, est étiqueté de légendes, de pla­
ques, de panneaux, de graffiti qui se chevauchent ou se 
répondent et ont la touffeur de la forêt symboliste. 

Encore n'avons-nous donné à l'écrit de la rue qu'un 
sens limitatif, excluant de notre enquête les ouvertures 
trop faciles sur l'écrit qu'offrent les affiches publicitai­
res et, ·à plus forte raison, les devantures des mar­
chands de journaux et de libraires. 

Dans un premier temps nous avions pensé que 
l'étude de l'écrit de la rue, pour aller du simple au 
complexe, passait par le relevé des formes linguistiques 
pour ne traiter qu'ensuite de la sémiologie des plaques, 
pancartes et pannonceaux divers. La multiplicité et 
l'importance des systèmes sémiotiques intégrant ces 
messages écrits nous sont vite apparues comme surdé-
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terminant à tel point l'écrit pur que l'approche sémiolo­
gique des écrits de la rue nous a semblé de_voir précéder 
leur analyse formelle. 

Précisons par ailleurs que si cette étude peut appor­
ter quelques indications utiles à ce qui pourrait être un 
travail sur la << lecture de survie >> du touriste étranger 
ou du travailleur émigré, elle ne se confond pas avec 
une telle recherche. Lire une partie de l'écrit de la rue 
est indispensable et fait partie des besoins langagiers 
élémentaires pour tout étranger qui séjourne en France 
autrement qu'en voyage organisé, mais il y a, sous 
l'apparente simplicité de ces documents écrits, bien 
plus que la transcription graphique d'informations et 
de notions élémentaires. La lecture de l'écrit de la rue 
s'adressera donc, suivant des dosages qu'il appartient 
aux méthodologues de prévoir, à tous les niveaux 
d'enseignement. (F. D.). 

I. Approche sémiologique 

La spécificité de l'écrit de la rue réside essentielle­
ment dans les rapports privilégiés qu'entretient le pur 
linguiste avec tout un ensemble de traits signifiants, de 
signes visuels et parfois sonores que la sémiologie st: 



propose d'étudier. A l'inverse de la presse et du livre, 
J'écrit de la rue n'apparaît jamais dans un entourage et 
sur des supports neutres et standards. La sémiologie 
s'est, jusqu'à maintenant, beaucoup préoccupée de 
l'image. On se souviendra de l'article désormais classi­
que où , partant d'une affiche publicitaire, R. Barthes 
analysait les rapports entre image et texte , entre 
iconique et scripturaJI . 

Cette double fonction, fonction d'ancrage, de relais 
et fonction de redondance 2 des signes visuels par 
rapport aux signes linguistiques est déterminante pour 
la compréhension de l'écrit de la rue. Cependant, 
J'aspect sémiologique des signes ne se réduit pas à 
l'iconique qui, messages publicitaires mis à part, n'est 
pas omniprésent. La sémiologie de la rue englobe 
également Je graphique : typographie et disposition des 
signes dans l'espace et ce que nous appellerons ici 
l'entourage des référents culturels. 

C'est dans ce va-et-vient constant entre linguistique, 
sémiologique et réel, dans cet itinéraire du regard qui 
va de J'enseigne à la vitrine que se fait la lecture 3• 

Essayons , à partir de quatre vitrines photographiées 
dans une rue de Paris (fig. 1, 2, 3 et 4), de suivre ce 
regard. Cela devrait nous permettre de dégager des 
constantes sémiologiques formelles. 

Iconique-graphique et référents culturels 

Un premier regard, yeux mi-fermés, nous permettra 
de distinguer ces trois paramètres sémiologiques. 

On voit d'emblée que la part de l'iconique pur est 
très faible : quelques affichettes publicitaires dans la 
vitrine de la boulangerie et de la parfumerie, des 
éléments de décoration sans utilité immédiate sauf, 
peut-être, dans Je cas de la <<Ferme Ste-Suzanne» 
(fig. 4) ou l'on a redondance entre Je mot ferme et les 
deux médaillons figurant à gauche et à droite de la 
vitrine . 

Pour J'étranger, il s'agit plutôt de redondance para­
site car, c'est par Je seul recours aux référents cultu­
rels : contenu de la vitrine, qu'il pourra savoir qu'il est 

1. In Communications n° 4, « Rhétorique de l' image », R. Barthes, 
Paris 1964, pp. 40-51. 

2. Il y a redondance quand linguistique et sémiologique se recou­
pent parfaitement , se renvoient comme en miroir, c'est l'exemple de la 
borne de police, de la cabine téléphoniq ue , de la pompe à essence ... 

Il y a ancrage lorsque les deux types d'information sont complémen­
taires : c'est l'exemple de la figure 4 où le contenu de la vitrine permet 
de comprendre que la << Ferme Ste-Suzanne >> n'est pas un magasin 
d'alimentation pour bétail mais une épicerie . 

3. Technique de l' << eye-camera >> utilisée pour décomposer et 
mieux comprendre les déplacements du regard . 

Fig. l 

Fig. 2 

r 

Fig. 3 

Fig. 4 
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du tout ûJtanç.ati 1 Z 1 ~ail -e;t c.' eJ.d évidemrrent pou.Jt l' appJtenan.;t plM .i.mpoJt­

poJt;tan.;t- on ut ame.n.é à diJLe du c..ho.ou qu'on ne voulait pa.o diJLe. 

(b) Che.Jtc..he.Jt lu c..ontextu où .oelon. c.e;t;te c..on.c..eption. l'.i.mpaJtûait ut iMemplaç.able. 

( c.) PaJtaphJta.o eJt .o elon lu tec..hn.iquu vuu plM haut l' én.on.c.é où l' .i.mpaJtûait ut 

iMemplaç.able j M qu'à c.e. qu 'il .ooi..;t c..ompw au au moin..o j M qu'à c.e. que l' ap­

pJten.ant pu.i.o.o e .o 'en ûaiJte une idée . 

(d) Che.Jtc..he.Jt le.o équ.ivalen.t.o .oi..;tuation.n.el.o dan..o la langue de l'appJten.ant. 

( e) Che.Jtc..he.Jt .oi dan..o la langue de l' appJtenant il eU-Ote un lien n.éc.u.ocU.Jz.e ana­

log ue à c..elu.i qui eU-Ote en. ûJtanç.ati ent!Le une ûoJtme gJtamr~atic..ale queUe qu' 

elie .ooi..;t et l'équivalent .oi;tuation.n.el a b;ten.u. 

( û) Si c.e;t;te an.alo gie exi.o;te établiJt un lien ûoJtmel d' équivalenc.e qui dé.oign.eJta 

à l' appJten.ant l'élément .opédûique qui dan..o .oa langue lui pe.Jtmet de .oatii!t la 

.opédMci-té du emploi-6 du temp.o étw:üé en ûJtan.ç.ati ( 1) • 

(g) Si c.e;t;te analogie n.'ewte pa.o déc.JtiJte la diûMJten.c..e en.t!Le le.o deux lan.guu 

.o u.Jt c.e point en dé.oign.ant à l' appJtenant via une .o We de paJtaphJta.o u lu em­

ploi-6 dan..o .oa langue d'un élément non .opédûique qui lui pe.Jtme;tt!La de .oatii!t 

la .opéuMc.ilé du emploi-6 du temp.o étudié en ûJtan.ç.ati. ( Z) 

Je me -U.m.U:e.Jtai id aux ;tJtoi-6 pJte.mi.èJtu étapu. Ce .oon.;t le.o .oeu.lu qui ne 

c..on.c..e.Jtn.ent que .f. e. ûJtanç.ati e;t !..ont de c.e. ûait c..otrn~unu à .toutu lu .oitu.ation..o 

d' en..o ugn.emen.t. 

boJte plM dan..o not/Le Mage e;t qui vow:l!z..Mt que le pa.o.oé .oimple .ooi..;t l' expJtu-
.oion. a.opec..tu.elie du pon.c..:tuel . C' ut le pa.o.oé c..ompo.oé qui oppo.oe en ûJtanç.ati 

c..ontempoJtain. le pon.c..tu.el à l' exten..oion. dan..o la. du.Jtée et en.c.oJte üau;t-il .oavoi!t 
dan..o quel c..on:texte pJtéc..i.o. Le pa.o.oé .o.i.mple ne .o 'oppo.oe plM .ou.Jt l'axe du temp.o 
ou de l'a.opec..t à l'.i.mpaJtûait, enc..oJte moin..o au pa.o.oé c..ompo.oé. Il .o'oppo.oe à c..u 

jo1f11eJPOuJt .tout~ c.e. qui ;touc..he à la man.iè.Jte de JtappoJtte.Jt e;t à l'attiWde de c..elui qui 
JtappoJt;te ,a. J.JO n. degJté d' .i.mplic..ation. dan..o c.e. qu'il JtappoJt;te . 

1) J' entend6 paJt lien ûoJtmel la rn.L6 e en Jtelation. de t!Lac..u moJtphologiquu ou de 
pJtap!tiété.o .O!fntauquu. Pa!t exemple : étant donné une .oitu.alion. où le JtepèJte 
tempoJtel uJt une date ou une du.Jtée c..ompoJttan.t plMieu.M heu.Jtu, min.u.-tu, jou.M 
ann.éu e;tc.. .toute a.ppa!tilian. en aJtabe ég!fptien dan..o un én.on.c..é d'un in.ac..c..ompli 
pJtéMxé en "bé" et pJtéc.édé de la c..opu.le à la. ûoJtme ac..c..omplie c..oMe.opon.dJta n.é­
c.u.oM!temen:t en. ûJtan.ç.ati à un .i.mpaJtûait. 

Z) PaJt exemple il n'eU-Ote pa.o en aJtabe (quel que .ooi;t le dialec..te, qu'il .o'agi.o.oe 
du c.t~~~q~~~ du mod~~e ou d'au.t!Le _c..ho.oe) de_Jt~ation. ûoJtmeUe po.o.oible di!tec.~ 
temen1"7"vtVtë. :te c..on.ditio n.n.el ûJtan.ç.MJ.> e;t .ou eqw..valen.t.o dan..o c..e;t;te langue. fÎ:ittht.. 
on auJta Jtec..ou.M à du paJtaph!ta.ou du én.on.c..é.o h!fpothétiquu qui e.Uu ne c..ompoJt­
ten:t pa.o ,de c..o n.ditio n.n.el: ex : a/ Mati bien .o ÛJt! Si j' ét.ai.o ac..c..ompagn.é j'~ 

dan..o e.Jt 
b 1 Mati bi en .o ÛJt q u' ac. c..o mpag n. é je v ati dan..o e.Jt ! 

lb/ ut l'élément non ~pédûique .ou.Jt lequel poJt;teJta l' explic..ation.. 
3~ 



~ ~ 

'~] 1~ 
c:J Q_ <::) 

è -~ ~ 
::> ~ -<1 
~ Q_ <::) 

:: ~ 

~ ~ ~ 
~ :; ~ 
~ -~ ~ 
~ .t$ ~ 
~ ;g ~ 
::l 0 ~ 
~ c:J ~ 
\<::>} 0 

<::) Q_ 

~ 13 §-
13 ~ ~ 

~ ~ ~ 
• Q_ 

~ ~ § 
s: Q_ 

-~ ~ ~ 
;g <::) ~ 
<::) l;; <::) 

'~ ::l 
~ ~ ~ 

13 -<1 

~ ~ <::) 
·~ -J 13 

~ . ~ 
~ <::) <::>) 
c:J ::l x .::r ~ 
<::) -~ <::) 

<::) ~ ,'~-.( 
<3) c:J cl 
~ 1<::) ·~ 

~ E ~ 
- ~ x 
~ ~ <::) 

1~ <::) 13 
13 

.. <::) 

~ ~ -~ . 
0 <3) -ti :i 
'§ g 1~ ~ 
ç::. ~ ~ ~ 

~ -~ ~ 
~ c:J ~ 

\.W 

~ 
~ 
<::::> 
u 

\.W 
V) 

~ 

1-
l-I 

-< 
1-L 

P<: 

-< 
A-

~ 

l-I 

L~ h~pêhag~ pah happoh~ à 
c_ei.ui qui paM.~ 

La na.:tu!t~ cu p~c_tueLt~ ou modal~ 
du pM C.U.O U.O V~hbal 

La jonction av~c_ UVL auth~ 

A UVL mo men~ qui u ~ a van~ .t~ 
mom~~ de. mon e~oc.ution 

A UVL mom~~ qui u~ avM~ .t~ 
mom~~ d~ mo VI. Uo c_utio n d j u.o­
qu'au mom~~ d~ mon Uoc.ution 

.t~ N-v u~ un 6aJ..~ UVL~ .o~u.t~ ôoi-6 
(v~hb~ à ~~~hphêtation p~h6~c.tiv~) 

.t~ N-v 1 (ê~, .oentim~VL~ de.) u~ 
UVL fiait (v. imp~hfi~c_tifi.o) 

.t~ N-v 1 u~ UVL 6~ qui c_otm~~nc_~ 

.t~ N- v 1 u ~ UVL hê.o ut~ 

v~hb~ ( N-v Z) 

au momen~ où 
à UVL mom~~ qui u~ 
(av~ + aphu J 
p~nda~ un mom~n~ où 

------=---------------- --- ----------------------------------- --------------------.-------

P~nd~ UVL mom~~ qui u~ avM~ 
.t~ mom~~ d~ mon Uoc_ution 

P~nda~ .ta duJtê~ d~ mon Uoc_ution 

REMARQUES 

.t~ N-v 1 u~ UVL 6~ qiU. dUit~ wu;t au 

.tong d~ c_~ mom~~ 

.t~ N-v 1 u~ UVL 6~ qui .6~ hêpè~~ wu;t 
au .tong d~ c_~ mom~~ 

.t~ N-v-1 u~ .OU!t .t~ po).~ d' êAJt~ UVL 6~ 

.t~ N-v 1 u~ UVL~ c_ond).tion non .oa.:t-W 6~~ 

.t~ N-v ).~dui~ UVL 6aJ..~ qui u~ aphu .t~ 
mom~n~ d~ mon ê.toc_ution 

d~ N-vz 

- N-v ~.6~ .ta t)ohm~ nomi.nal~ du v~b~; .o). c_e;tt~ t)ohm~ u~ dit)t))_c.il~ dM.6 UYt~ .tangu~ on p~u;t .ta h~p.ta.c.~h 
paiL ".t~ fi~ d~ t)aih~" qui a ~xac_~~~VL~ .ta mêm~ val~U!L. 
LoMqu' il y a p.tu.o).~uJt.6 v~bu dM.6 UVL~ ph!tcu ~ c_' u~ .t~ v~b~ .t~ p.tu.o p~hMc.tit) qui c.otm~~nc_~ .ta paJLa­
phJtcu~ quel. qu~ .oo).t .t'ohd!t~ ~6t)~c.ti6 du v~hbu dM.6 .ta ph!tcu~. 

(() 
tl) 

C~Uai.M maJLqu~U!t.o (pM ~x. QUANV) p~u.V~Vl.~ modit))_~ .tu CVl.Jt{_c_u_.latioM d~ c_~ mb.t~au. VM.6 c_~ c.a.o C.U 
maJLqu~uM M~ c.oMl .. dêhê.o c.omm~ du opêhat~uM - au même. :tUtlte. que. .te..o ~~p.o- d modit))_e.n~ de. c.e. 6~ 
.ta valeuiL, no:tamnen~ cupe.c.tueLte., de. .t' impM6~ ou du pcu.oê c.ompo.oê. LoMqu' UVL maJLque.U!L u~ amb).gu on 
ne. .te. he.phe.nd pM dcutl..· l€t. pM,(J.pMMe.. On donne. dihe.c_~~e.M MVL ).~e.hphê.tation paiL .te. b).ai-6 du malu­
que.U!t.o qui .te. pMaphJta.oe.~ dM.6 c.e.tie. ).~e.hphé~ation (paJL e.x. poU!t QUAND : au morne.~ où, pe.ndM~ que., 
à UVL mome.n~ qui u~ (av~+aphu), (à) c_haque. t)oi.o (que.). 



Avan-t de pa.o.o efL aux exempte.o pM p!Lemen-t cLU...o, exempte.o q LU. peJtme;t;tJw n-t avec. 

teuM pa!Laph!r..a.oe.o de mteux vo.<A à quoi pe.Lrt .oeJLVVL c.e. tabteau, je vou.o invite à 

t.<Ae avec. moi c.e. texte 

Seulement, s'il ne pouvait rendre l'égalité de toute chose en représentant sa 
cause: l'infinité du temps qui fait que rien ne se commence un jour et rien ne fi­
nit à un moment, il pouvait le faire en représentant son effet: le mouvement du 
temps, de son éternité: l'immobilité . Il pouvait montrer, par l'analogie de l'i­
mage et l'identité de la description , en mettant côte à côte, en mêlant même, tous 
les mouvements qu'il pourrait décrire, ceux des corps comme ceux de la lumière, 
des sentiments comme des choses, il pouvait montrer que, tout se mouvant sur une 
base qui elle-même se meut à la même vitesse: le temps, tout changeant avec le 
changement en même temps que le changement, en même temps que tout change, tout 
reste immobile, et inchangé et que rien ne se passe parce que tout passe et que 
ce passage, ce mouvement qui prend , qui emporte tout également fait que tout existe 
également. 

( ••• J 
Il fallait qu'il écrive une histoire , car les histoires ont un début et une 

fin et ce n ' est que sur l ' immobilité factice de ces repères qu ' on peut voir bou­
ger vtaiment les choses et les gens. Il fallait qu'il y mette des personnages, im­
portants , moins importants, peu importants car ce n'est qu'en imposant une mesure 
arbitraire à des personnages inventés qu'on peut donner une idée de la mesure que 
donne le temps à ceux de la réalité: une infinie, en tant qu'ils sont partie de 
lui, qui est infini, une éternelle, puisqu'il est éternel, alors qu'en tant qu'ils 
sont eux-mêmes, vivant dans une parcelle de temps limitée et eux-mêmes limités à 
eux-mêmes, il ne leur en donne aucune . 

Il écrirait donc une histoire où les deux personnages les plus importants se­
raient lui et Hélène qui raconterait ce qu'ils avaient vécu pendant les dix dernier 
mois qui venaient de s'écouler. 

Elle commencerait au moment même où ils s'étaient rencontrés ou plutôt, puis~ 
qu ' ils ne s ' étaient pas vus pour la première fois en même temps, au moment où il 
l'avait vue pour la première fois, où elle avait été annoncée à lui par son ombre 
sur la photo, la photo du désert . 

Ainsi commencerait le livre, sur l'image même de ce qu'il y serait dit: que 
notre vie est pareille à celle d'un désert . Le désert où rien jamais ne change, 
que l'illusion du changement que la lumière et le vent y apportent en y faisant 
succéder des apparences. 

Si bien que les états illusoirement successifs du désert sont comme ceux de 
notre vie où le désir et l'amour nous sont donnés pour vent et pour lumière. 

Remptaç.on.o tou.o te.o J..mpa!Lt}aLt6 paiL de.o pa.o.oé.-0 c.orr.po.6é..o . Le tMJ...oième pa!LagMphe 

ne pe.Lrt ptu.o ê.tJLe JLac.c.Mc.hé. aux deux p!Lemte.M. En et}t}et te 3ème. c.o~uan-t .ouJL la 

lanc.é.e de.o J..mpa!Lt}aJ...:t:.-6 de.o deux p!Lemte.M paiLle d'un üv!Le à é.c.fL.<Ae . Avec. te paMé. 

c.ompo.oé. dan.o te.o deux 1 e.M il .o 'agit d'un üv!Le dé.jà é.c.!Lil. PouJL maJ..nte.nJ..!L ta 

c.ohé.!Lenc.e du texte avec. de.o paMé.-0 c.ompo.6é..o dan.o le.o Z p!Lemie.M pa!Lag!LaphJv., il 

. .out} t}il de !Lemplac.e.JL te.o c.o nc:lil,.i_o nne.l-0 p!Lé.-6 en-t6 de.o pa!Lag!Laphe.o .o 0.van-t6 paiL de.o 

pa.o.6é..6 c.ompo.oé.-0 é.galemen-t - J.>an.o .tUen_ change.JL aux au:t!te.o temp.o du texte. On voil 

pMbablementlà à :t/Lave.M l'un de.o emptoJ..-0 de t'J..mpa!Lt}ait- te de.!LnJ..e.JL .6U!L mon 

tableau- c.e. qLU. .oé.pa!Le te ptu.o nettement c.e. temp.o du pa.o.oé. c.ompo.oé. : ta poMibJ..üté. 

de twmpe!L te.o !Lepè!te.o c.hMnologique.o du temp.o phy.oique e.n pe!Lme.ttant au toc.LrteuJL 

q LU. l' emptoie de dé.bo!Lde.JL , .oautefL , p!Le.nd!te à c.on:t!Le-J.Jen.o te.o bo!Lne.o du temp-6 

é.c.oulé. . Ce texte ac.hèv.e te Mman de MMe. Cholodenfw,Le.o é.tat-6 du dé.J.>e.JLt.(Ftam-



ma!Uon. 1916). Ec.JL.U au pao.oé. compo.oé. J1 en. a.ee1L6Vt.a-Ü:. .t'a.ehè.veme.n;t en ficu/.sant po.!LteJt 

.te JtegMd .Ou!t .te ..temp~~ écouté. en.;tJte .ta. p!teJ?'l..{_è.Jte_ et .ta. de.Jr.n.i..è.Jte. ph!ta..oe. du JWma.n, 

c.elle. qu-é. e..o..t en. .tfl.cU.n de .o' é.CJU!te.. Ec.JL.U à .t' hrlpMfictd: il Jte.nvo.ie. .te .te.c...te.u!r.. au 

début du Mma.n, .te me.X..ta.n;t p!ta:t.iqueme.n;t da.n.o .ta. .o.i..tua;tW n de .t' é.c.JU.Jte.. 

On. voil d' a.u;tJLe. pa.Jt..t da.n.o c.e. .texte .te dé.veloppeme.n;t de .t' .idée c.entJw1.e de 

WuVIJUc.h da.n.o .te liv!te. .te ptu.o hrlpoJt..ta.n;t qu.i ai;t Ué. éc.JL.U. à no..t!te. époque .ouJt 

.te .ouje.t à p.!W po.o de .ta. .opé.c..it}.ic.ilé. elu ..temp.o de .ta. .tangue et .oon .i!t!té.duc.:Ubil.i..té. 

au ..temp.o phy.o.ique. ( 1). Le..o t}o!tme..o gJWmma.;t.ic.a.te..o elu ..temp.o da.n.o une .tangue co n.o­

..t/tu.i-0 e.n;t d'une m:tn.iè.Jte. qu-é. ne peut ê.:t:Jte. qu' cvr;t:.ifi.ic..ielle. une -image de .ta. clu!tée 

qu-é. ne peut que do nneJt une .idée du ..temp.o Jtéé..t ou .o.i..tueJt .te .to c.ute.uJt pM !ta.ppo.!Lt à 

une Jte.p!té.-6 e.n..ta..tU:m comnun.e. elu ..temp.o phy.oique.. Po uJt êt!te. co n.o..tJtu.i..t .te ..temp.o de .ta. 

.tangue a. be..ooin de Jte.pè.Jte..o, c.' el:!..t--à-d.Ul.e. qu' d do il .o e dé...teJUrl.i.J1eJt pCVL !ta.ppo.!Lt à 

de..o bo!tn.e.-6 que .W ut un c.ha.eun do il ê»Le. à même de .odueJt. Ce..o bo!tl1e-O peuve.n;t êtJLe. 

ptu.o 0 u mo.in.o nomb!tw.o e.-6. Eli..e.o ne pe.uve.n;t me .infié.Jr.ie.uJte.-6 à une : .te »Vme.n;t où. 

je paflle. (mome.n;t de mon é.to c.uti.o n ou de »V n é.no nc..ia;tW n, peu -impo Jz..te. .ta. ..te./CJ11.ino.to­

g.ie.) dil e..o..t V!tcUoembfub.te. qu'efte_.o ne peuvent exc.édeJt c..inq(2). 

"U fio.Ua.d qu' d éc.Jt.ive. une hio..to.i!te., c.a.Jt .te..o fU.o..to.i/t~!> ont un début et une 

Mn et c.e. n.' e..o..t que .OU!t .t 1 .imnobildé. t}a.c.t.ic.e. de c.M !te.pè.Jte.-6 qu'on peut vo.i!t bou­

geJt v~e.nt .te..o c.ho.oe..o et .te..o ge.n.o ( ••• ) c.e. n' e..o..t qu'en -impo.oant une me..ouJte. M­

b~e. à de..o peMon.na.ge..o .inve.nté.-6 qu'on peut don.neJt une idée de .ta. me..ouJte. que 

donne. .te ..temp.o à c.e.ux de .ta. JtêaLi.::té.". Le..o ..temp.o de .ta. gJta.Wtna.i!te. ne fia n;t que c.e.ta.. 

A p~ d'un moment qu.i n' e..o..t c.ho.io.i que pcvz.c.e. qu'il coJUte..opond au »Vmen..t que 

c.ho.ioil un me pou!t pcuz,te.Jt et é.cJUtt.e. - quoi de ptu.o Mb-U:lta.i!te. - a.ppa.Jta..i6.oe.n;t 

de..o ~e..o en a.»V n;t et en av a.t due..o p!t.inc..ipa.teme.n;t au 6ct.Lt que .te ..temp.o phy.o.ique. 

e..o..t à .oe.n.o un.ique., qu'il ne .o'a.JtJtê;te. pcv.) et que phy.o.iqueme.nt "Jr.ie.n ne c.omne.nc.e. un. 

jouJt et fi.ind à un »Vme.nt". PaJl1.e.~t con.o.io..te.M oi..oM - de même qu' êCJUJr..e - à MJtê.­
..teJt .te ..temp.o, .te Jtemon..teJt, .te .ou.ivJte, .t'a.ec.UéJz.e.Jt ou .te Jtoi..e.n..ti!t. Ja.ma..io à .t' e.x­

p!U.meJt au à "en Jte.nd!r..e. co mp..te.". P cvw.t e ou é. CJL.i:tJ.J.JLe. en ..temp.o Jtêe.t n' e.w..te.nt pao • 
Que .te..o Jte.pè.Jte..o .oo.ie.nt fia.c.tic.e.o n' e..o..t pa..o un c.ho.ix ma.i6 une né.c.e..o.oilê. Qu 1 d 6a.,.L.,Ue 

JUtco nte.Jt de..o hi6 .W ..i.Jte..o n' e.o ..t pa..o un tu xe ma.i6 .ta. co nr:;Ü;Üo n .o.in e qua. non de .ta. co m­

mun.ic.a.ü.o n min-<mum. On comp!te.nd qu 1 une a.c.tivilé. a.u.o.ô.i e.o.o en.Ue.tf.e ma.i6 .ou!t..tout 

a.u.o.o.i .ooc..ia.te. au .oe.n.o fioJt..t de c.e. ..teNYre ne pu.i6.6e. pa..6 me .indé.pe.nda.nte. de ..tou.o 

.te..o Jtdue.t.o de comnun.ic.a..Uon d'une comnun.a.u..té. et qu'il n.' !:f ad donc. pa..o deux .ta.ngue..o 

qu-é. oJtga.n.i.oe.n..t pM~eme.nt .te !te.pê!Utge. .tempo !tel. m:;U,6 que pa/l..ali.è.teme.nt -ii.. n.' exi.o..te 

pao une .tangue au »V nde. où. .ta u.o .te..o Uême.n...t.o de c.e. Jte.pê!Utge. n' e.w..te.nt pao. 

·-------..-.-
1) Ha.JUttd WEINRICH Le. Té.mp.o Le Seuil, 1913 
2) PM exempte : Quand .tu e.o Jten.;t!té.e, j' a.vw~ .:tlta.vaifté. pendant une hWJte.. Je 

ne ·.t' a:tte.nda.i.o pf.uA. Je.. me diAo...L6 que je. ne. .te. lz.e.veJr1r...a..i6 · pf.Ull" 



Cha..que exempte de gJtamrlcU.Jr.e. dod donc. me JteAdué. cia..YL6 .oon. hio.:toàe. Va.n6 le 

.te.mp.ô qu' on. a. c.o n6.tluvU y:o wr. le Jten.d!te J..n:telJ'..ig..[ble o Ce .temp.ô eô .t c.o n6.tluvU auto wr. 

d'une peMon.n.e • Le !ta.ppo!tt que c.e:tte peMon.n.e a. à .ôon. hio.:to..[}te don.n.eJta. à c.e:tte 

hiotoàe la. peMpec..Uve où à leuJt .touJt .ôeô J..n:te.Jlloc.uteu/Lô la. .ôdueJtOn..t. Il.ô veJt­

JW n.t ou non. c.e:tte peMo n.n.e dan.6 .ôo n. hio.to..[}te. Il.ô Jtega.JtdeJtO n.t o u ne Jteg a11..deJW n.t 
pa.ô .ô eô pe!tôo n.n.a.geA a.vec. .ô eô yeux. 

Comne a.u .thé.â.:t:Jr.e il. y a. une fiJWn;UèJr..e que rU. Bltec.fi.t rU. Gtto.toWôfU n'ont Jté.uM..[ 

ne 6û.t-c.e qu'à dé.ptac.e~t. V'unc.ô.té. un voya.ge dan.6 le .tempô qu..i_ eA.t de l'oJtdtc.e du 

Jtêve c.'cv.;.t-"à-dUr..e une .ôuc.c.eô.ô.Wn. d'e66w de Jté.ei.. pJWwqué..ô pM deA .ô..i_gn.eA non a.­

n.ai.y.ô é..ô mxM..[ve.men..t Jtei....[é..ô à la. pe~tc.ep;t,io n. glo 6ai.e et hrmé.cüa..te que .t'on. a. de 

.ô a. p!W pite hio;to..[}te et de l' hio.toàe de .oo n. env..[JW n.n.emen..t; de l' a.J..dlte c.â.té. de la. 

fiJtan;Uè.Jte un vo ya.ge à la. Jteche~tche deô c.omy:o.ôa.n..teô é.cla..té.u, ma.ôqué.e-6 du .tempô 

et .ta.I'!'U..6e en. .ôc.è.n.e de c.e qu..i_ c.on.den.ôe~ta.,cüi.a.teJta. à la. meAUlte du Jtêve l'..[dé.e 

de .t' é.vè.n.e.mento 

V' un c.ô.té. donc. le.ô efifiw de l' u;t{Li).,CLtWn. dan.6 la. langue de.ô fioJtme.ô .tempo-

Jtei..le-6, de l' a.J..dlte .ta. mi-6 e en pta.c.e de.ô c.o n6.t.Uua.n..tô le.ô ptM é.lé.men..ta.àeA de 

c.e.ô 6oJtme.ô. Con6-ti..:tua.n;tô qu..[ a.u même :tü:Jte que l'objet ou le trouve.men..t .ôuJt .ôc.è.n.e 

ne peuvent ê:tfc.e qu'attd..i_n.abr..eô, ba.n.ai..ô à l' exVz.ê.me. Leô expt..[c.CLÜon6 que je ptw- 1 

y:o.ôe l.lon..t de c.e · c.ô.t~ là de la. fiJWn;Uè.Jte. Eli.e.ô ne peuvent c.on.c.ep~Vl., .thé.o-

w eJt ou même ;tout ;.,..[mptemen..t .ô é. c.o n.ô.til.ueJt en. une c.o hé.Jtenc.e pall..a.ttè.te à c.e 

qu' ei..le.ô expUquen..t c.a/1.. ei..leô c.on.c.wvr..enc.eJta...[en..t c.e qu..i_ el.l.t à expt..[qwvz.. Eli.e.ô de- 1 

v..i_en.dJr.a..[en..t à leuJt .to wr. c.eô .!J..[gn.eô non. a.nal.tj.ô é..ô Jtei....[é..ô èt la. pe!tc.ep.tW n. gto bai.e et 

hnmé.cüa..te queou••• . Pa.ô d'expt..[c.CLtWn. qu..i_ .ôeJta.i:t un cli.Ac.ou!tô à p!tOpo.ô de .t'h..[!J- ' 

.ta ..[}te ou de la. p..i_è.c.{l. - · c.' u.t•à-cWz.e un gen.Jte tz.hé;to}t..[-q_ue c.on.c.uJtJtent - ma-W . un e6- 1 

fia/tt y:ouJt JtetronteJt à la mi-6e en. .ôc.è.n.e de c.e.X:te oeuvJte qu' eô.t un é.non.c.é. _à c.ompJten.-

dtc.eo Un. bon. me:tteu!t en .ôc.è.n.e peut fiabr..e pJWdu..[}te à un. en.fia.n..t. c.e pa11.. quo..[ d 

.ôuggèJr..eJta. a.ux a.duUe.ô la. p.f.Uô ha.u.te c.omp.f.ex.dé.. Tl peut a.M.!J..[ c.omrrun...[queJt à l'en- , 

6a.n..t le.ô é.lé.me.n..t;., n.ê.c.e-6.6 abr..eô à. l ' exp!te.ô.ô.W n. de c.e qu'il n. e c.o n.n..cû.t pli6 , de c. e 

qu'il. n.' a. ja.mo.i./., véc.u. U n.' en. fia.ut pa.ô .ta.n..t poU!t l' enôUgYia.n..to Ii .ôl'.l..fifid qu'il . -
expt..[que à. l' en.fia.n..t c.e qu'il .ôa.i:t déjà ~eJt da.n.ô a.u mo..[n6 une .tangue a.vec. 

le.ô tro.tô que c.et enfia.n..t ccmn.a.U de .ta. langue qu'il a.ppll.en.dQ C' e.ô.t .tei..lemen..t ;.,imp.te . . 

que ç.a en eô.t pM{jo-U . :btè4 cUfifi..i_c.il.e. Je fio.i./., c.e:tte ga.geuJte de cLùte que c.e n.' e.ô.t 

ja.J1'1CL{/.) -<mpo.ô.ô..i_ble. Ve quelle n.a.tuJte .ôeJta.i:t ai.oJr.A l'efifio!t.t de l'e..Yl4ugn.a.n..tg Vemê- · . . 
me n.a.tuJte que c.ei..u..f_ qu'il. dev!ta.d fioU/trU.Jt poU!t .t..[}te_ wuumen..t qudqueô pa.gv.. de 

PJW Uô.t ou le .texte que. j' OvL pJW y.xJ.ô é. de Cho.todenko o 

Mo.i./., voyon6 c.on.clc.è:te.ment qu' ~.t-c.e. que c.ei..a peut don.n.eJt quan.d on v...t c.on.fiJtan.­

.té. à. de.ô exe.mp.f.e-6, à. 'l'..[mpaJtfia.i:t et au pa.ô.ôé. c.omy:o.ôé.Q 



I- Chi.oé, mène. de. :tJw-W e.n.ùa.n.to, !Le.1'7..:t/Le. un. pe.u .taJLd c.e. .oobl. là. Ette. dema..n.de. 

à .oon. mCVU:. : 

(a) Est-ce que les enfants ont mangé ? 

eLe.e. n.e. pe.l.d pM !LU, dema.n.de.JL : 

(b) * Est-ce que les enfants mangeaient ? 

Chi.o é :tUéplw ne. à l' a.é.M po fL:t : 

(a) Est-ce que le vol 432 en provenance de Pékin est arrivé ? 

(b) ~ Est-ce que le vol 432 en provenance de Pékin arrivait ? 

C' eô:t que. (a.) .oe. pa.!La.ph!r.cv.,e. pa.!L : 

(a') Est-ce qu'à un moment qui est avant le moment de mon élocution 
et jusqu'au moment de mon élocution le fait que (les enfants 
mangent + le vol 432 arrive) est un résultat ? (7} 

qu,é C.OMeôpŒn.d :tJtèJ., e.xàc.:teme.Y'.:t à fu ;t,.{;tua;ücm OÙ (a.) Ut pJUJdu,é;t ai.oM que. 

( b J .o e. pevz..a.ph!Lao e. pa.JL : 

(b') Est-ce que pendant un moment qui est avant le moment de mon 
élocution le fait que (les enfants mangent + le vol 432 arrive) 
est un fait qui (dure + se répète) tout au long de ce moment? 

qu,L e..o:t in.c.ompa.:üble. a.ve.c. la. .0~11 où l' én.on.c.é (b) a. Ué pJUJduil. 

EXERCICE : Co11.6tluU!Le. leô h.i.o:tobl.e-6 qu,L pe.JLme;t;;tJz.a..,Le.nt de. me.:t:tll.e. e.n. .oJ.;tua.­
.üo 11 leô én.o n.c.éo : 

(c) Loïc a cassé la théière et tu ne lui as même pas fait. une remarque 

(d) Loïc cassait la théière et tu ne lui faisais même pas une remarque 

monbz.e.JL que. poU!L un. én.on.c.é c.e-6 h.i.o:toi!Le-6 n.e. .oon.:t ja.ma.i-6 in.:te.JLc.h.a.n.ge.a.ble-6 e.:t 

eô.Oa.ye.JL d' e.xpU_que.JL pouJLquoi ai.oM que. : 

( c ') Loïc a cassé la théière et tu ne l'as pas encore giflé 

e..o:t pa.JL6a.dem e.n.:t n.a.:tu!Le.l (d') e.:t (d") n.e. pe.uve.n..t j(!J1t(U,~ l 1 me. 

(d') ~ Loïc cassait la théière et tu ne l'as pas encore giflé 

(d") ~ Loïc cassait la théière et tu ne le giflais pas encore 

Va :tll.e. tâc.he. ~~ e.M 6a.c.ililée. pCVt la. di6 6é.JLe.n.c.e. de. .o e.l1.6 e.n.:t!Le. c.e..o de.ux én.o n.c.é.-6 

do n.t leô ve.fL:tu-6 mn.é.mo:te.c.hn.ique..o n.e. vou.o éc.ha.ppe.JUJ n.t pM 

(e) Le mercredi les Allotayas ont mangé un Américain 

(f) Le mercredi les Allotayas mangeaient un Américain 

la de.uxième. po uva.n.:t .o e. pevta.ph!Lao e.JL ub!Leme.nt pa11. une. pMM e. du :type. 
"A une. époque. qu,L eA:t a.va.n.:t c.e.lle. où 1101L4 vi\1011.6 ma.n.ge.JL ·un. AméM.c.cu':n .o.e. 
!Lépè:te. poU!L leô AU...o:ta.yao :tout au f.on.g de. c.e.fte. éfX!que. le. rne.JLc.JLe.di" 

e.:t ptu.o .o,.(.rnpleme.n.:t : "A c.e.:t:te. époque. le..o Af!La:ta.yctO. mxn.ge.nt un Amé.!Lic.a.in. 

:to u.o leô rne.JLc.JLe.di-6" Q 

-------..--
1) "de. mon. UoCJ.Jvt<_on." ou "de. mon. én.on.~n." au "où 1e. pcvrle.'t , c.' e..oi pa.!Lm. Le. 
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II- Ma.in-te.n.a..n-t c.o mb-i..n.o vv~ tu de.u.x 6oiW'l~V~ : 

(a) Quand son mari est sorti Chloé (travaillait +partait). 

(a') A un moment qui est avant le moment de mon élocution la sortie du mari 
de Chloé est un fait une seule fois pendant un moment où le (travail + 
départ) de Chloé est un fait qui dure tout au long de ce momento 

(b) Quand son mari est sorti. Chloé(a travaillé+ est partie). 

(b') A un moment qui est avant le moment de mon élocution la sortie du mari 
de Chloé est un fait une seule fois à un moment qui est avant le moment 
où (le travail + le départ) de Chloé est (un fait qui commence + un 
résultat + un fait une seule fois). 

PouJt (a) Une. da ;te. an-téJUe.uJte. .6 uJt te. c.a.te.n.d!UeA ou. u.n.e. he.uJte. an.;téJUe.uJte. .6uJt 

le. c.ad!tan. de. .ta nvrUJz.e. e.;t "La ;.,ofl..-U.e. du. ma!U. de. Cheoê. (.6e. 6o.J.:t + 

a lie.u.) pe.vtdan.;t te. :tJr..a.va.i.t ou. tu pnê.pcvr..a.;ü6;., de. dê.pan;t de. Cheo ê.. 

Son. ma!U. .6oli...t, Cheoê. (c.otrt11e.n.c.e. à btav~eA + paM:). Van..6 c.d 

o!tdJte.. 

PouJt ( b) 

(c) Quand son mari sortait Chloé(travaillait + partait) 

(c ') Pendant un moment qui est avant le moment de mon élocution la sortie 
de son mari qui se répète tout au long de ce moment est un fait qui 
entraîne à chaque fois le (travail + départ) de Chloé. 

(c") Pendant un moment qui est avant le moment de mon élocution la sortie 
du mari de Chloé est un fait qui se répète tout au long de ce moment 
à chaque fois pendant un moment où le (travail + départ) de Chloé 
est un fait qui dure tout au long de ce moment. 

( c.) e..6 .:t do ne. amb-i..g u.. ( c.' ) e.;t (c.' ' .) n.' o n-t pM le..-6 même..-6 pcvr.a.phll.a.6 e6. • (c.' ) e..6 .:t 
. -

.:tou. jo u.M panaph!uv~ a ble. pan u.n.e. c.o 11.6 btu.c..:t.Um q u.-i.. ;., u.gg èJr..e. le..-6 c.o 11.6;{Jw_c..:tW 11.6 hy-

po .:thWq u.e..-6 ma-0~ e.n. d-<-6 6 ène. .6 uJt p.tu..6-i..e..u.Jt.6 fXÛW ( 1 ) : 

Si son mari sortait Chloé (travaillait + partait) 
Il suffisait que son mari sorte pour que Chloé (travailla + parte) 

( c." ) .t , e..6 .:t b e.au. c.o u. p p.tu.-6 d-i_ 6 6-i..c.il e.me.n..:t : 

? Si son mari sortait Chloé était en train de (travailler + partir) 
? Il suffisait que son mari sorte pour que Chloé soit en train de 

(travailler +partir) . 

c.e. ;type. de. c.o Vl!j:éfwc;t,i_o n. ne. pe.u.:L: e.vuJLe.n e.n. tLe..tat.Um de. panaphtut6 e. ave.c. (a) ou. 

( b). En. e.66e..:t : 

Si son mari est sorti (alors) Chloé(a travaillé + est partie) 
Si son mari est sorti (alors) Chloé (travaillait + partait) 

ap pevta.i-6.6 e.n.;t dal1.6 d e..6 c.o n-t e.x.:te..-6 d-i. 6 6 ê.Jr..e..n.:t-6 de. c. e.u.x de. ( a ) e..:t ( b J • 

. ' ' ' . --------
6 a-i...:t q u.e. .t ' o 11 pu.-i.M e. nê.po n.dne. -"Ou-i.., ma.i-6 ill .60 n.;t Jr..e..-6.60 f!;Ü6 "ne. c.o 11.6 .tau. e. pM 
u.n. c.orUJz.e.-e.xe.mp.te. au. 6a-i...:t que. te. paMê. c.ompo.6ê. a dal1.6 c.d ê.n.on.c.ê. de..-6 e.66e..:tô 
qu-i.. ;.,e. pno.ton.ge.n.;t dan..6 te. pnue.n..:t. Van..6 c.e.;t;te. nê.r-an..6e. te. ·meU-ô u.:t -i..n.fupe.noa­
b.te.. "- Ou-i.., M..~~ M n.t fl..e..6.6o ~~" do n.t .ta ;., yn.taxe. u.:t pan6a.i.:te. Ua.n..:t dan..6 c.e. c.o n.­
.:te.x.:te. U.Yl. e. f1.. ê. po 11.6 e. ,{m po .6 .6 -i..b.t e. • 

1 J Po uJt u.n. e. a na-t y .o e. d ê..taill. ê. e. de. .ta ne..ta;t,i.o n. e.rUJz.e. c. e..6 c.o 11.6 btu.c..Uo 11.6 e..:t .te. .6lf .6 .:tèm e. 
hyr-a.:thê.tiqu.e. c.6 ma .:thè.6e. pp. 131 à 160 e..:t p.tu.-6 pa.tr.:ü.c.uli.ène.me.n..:t p.149 d ~~u.-<-v. 
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(d) K Quand son mari sortait Chloé a travaillé 

c..e/t ê.no nc..ê. eJ.d . .-Lna.c..c..epta..b.te. c..a/1.. 

(d') A un moment qui est avant le moment de mon élocution le travail de Chloé 
est un fait une seule fois à chaque fois pendant un moment où la sortie 
du mari de Chloé est un fait qui se répète tout au long de ce moment. 

u.t .-LVL.-lnteJLpJLê..tab.te.. McU.ô .{,( -6 u6 fid de. Jr.emptac..eJL ".60fl.ti.Jr!' pa!1.. "doJr.I'Y0r.." po uJL 

Jr.ê;:t:a b.t.Ut .t' ac:c..e.pta..bJ..,fdê. : 

Quand son mari dormait Chloé a travaillé (=Pendant que son mari dor­
mait Chloé a travaillé) 

Le. veJLbe. "doJr.I'Y0r.." ayant une. inteJLpJLé..t.a;tion Mpe.c...tueli.e. -i.mpeJLfie.ctive. "à c..ha..que. 

6o~" ciWpaJr..citt de. .tapa11..ap/vr..cv., e e.t eile devient inteJLpJLê.:ta.b.te. : 

A un moment quiest avant le moment de mon élocution le travail de Chloé 
est un fait une seule fois pendant un moment où le sommeil du mari de 
Chloé est un (fait + état) qui dure tout au long de ce moment. 

Voilà pouJr. c..e. que. .t'on pe.u.t c..on-6.-Ldê.Jr.eJL c..owme. .te-6 di..fifiê.Jr.e.nc..u de. bMe. en:tJr.e 

.tu deux. no !lmU. McU.ô c..u di..fifiê.Jr.e.nc..u poulL ai..VL-6i.. di..Jr.e. "c...tM-6i..quu" ne Jr.e.nde.nt pM 

vlLaime.nt c..omp.te. de. .t' e;o-6entie.t pouJr. c..e. qui.. :touc..he. à .ta. ~e en -6c..è.ne du .temp-6 eX. 

à .ta Jr.e.ta..Uon que. .te. .toc..u.te.uJr. e.n.tJr.e..ti..e.nt a.vec.. c..e qu'd a I'J1..L6 en -6c..è.ne. MoM 

que. .te. pM-6ê. c..ompo/~ê. -6 1 ac..c..omJde. ma.t de. ne. pM me a.nc..JLê. da.M une. duJLê.e. efifiec..tive, 

de. ne. pa;., de. c..e. 6a.il pJLOdu.Vc.e. un e.66eX. de. Jr.ê.a.tdê. c..h!tono.tog.-Lque., a.toM qu'.{,( 

a.c..c..e.p.te. mat d'e.xp!L-imeJL un pMC..U-6M dont .te. dê.bu.t e.t .ta OJ..n -60nt indê..teJ11ni..nê.-6, 

.t'-i.mpaJr..6a.d -6emb.te. au c.o~e. -6 1 ac..c..omJdeJL ptu:tô.t bien de. .t'ab-6e.nc..e. de. Jr.e.pè.Jr.u 

p!Lê.W quant a.u dê.bu.t eX. à .ta 6--Ln du p1Wc..U-6M qu' d. exp!L-ime.. Ve. :tou.tu .tu in­

:tud:.i.oM qui.. peuplent .tu g~u .tJr..a.cU.;Uo nneilu c.eile qui.. vou..c/Jr.aj_;t que. c..e.t.te. 

fio!lme. -6od 6o ndame.VL.ta.teme.nt c..e.U..e. du c..omme.ntcU.Jr..e. de. .t' évè.neme.VL.t ptu:tô.t que. de. -6a. 

Jr.e.ta..Uon, u.t pMbab.teme.nt à c..e..t ê.gMd .ta piM jM.te.. Ev.-Ldemne.nt d 6au.t .te pJLOu..-
- -

velL. Cowme.nç.oM pM .t' aJr..gume.n.t .te mo.-LVL-6 -6ue.nti6.{.qu..e.. Pa11.. une. pe!Lc..e.p.ti..o n .td.tê.lLaJ..Jr.e. 

de. c..e.t.te p!LO plLJ..ê..tê. de. .t' --LmpaJr..6a.il. NoM :tâc.he.M M e.M ude. de. .t' ê.ta..yeJL pM du 

6~ pf.u.-6 C..OM~:ta..VL.t-6. 

Le 26 juillet 1956 Nasser a nationalisé le Canal de Suez 

e.t Le 26 juillet 1956 Nasser nationalisait le Canal de Suez 

Pou!tquo.-L .te.t au.te.uJL ê.c..JLd-il que. .60 n hê.M -6 "nvuJLa.il" e.t non qu 1 il "u.t mou"' 

qu'il "ncU.ô-6ad" e.t non qu'il "u.t nê."? 

Compcvwn-6 .te dê.bu.t de. c..u deux aJr..:Uc...tu du jouJLna.t- te. 'Monde., pubuê.-6 .te. même. 

jouJL, c..ô.te. à cE .te., en pJLe_rn,(_è.Jr.e. pa.ge. ( 1). 

1) Le. 70 janvieJL 1978 
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LES VEBATS VE LA GAUCHE 

LA DISCORDE S'ACCROIT ENTRE PC ET PS 

A partir du moment où MM Mitterand 
et Marchais s'accusaient mutuellement de 
se comporter en "alliés objectifs" de M. 
Barre, ce qu'ils s'étaient employés à 
faire tout au long du week-end des 10 et 
11 décembre. il n'y avait plus grand 
chose à attendre d'une union de la gauche 
au sein de laquelle les fissures ne ces­
saient de s'élargir depuis la rupture du 
23 septembre. La conclusion d'un accord 
électoral avant le premier tour des élec­
tions legislatives de mars 1978 apparais­
sait plus aléatoire que jamais. 

Il n'y a plus désormais le moindre 
doute. Il est ~arfaitement clair que la 
gauche ira à la bataille du 12 mars dans 
le désordre. et que son électorat sera 
sollicité par deux formations qui se dis­
puteront les voix dans un climat d'agres­
sivité et de surenchère, et non plus d'é­
mulation. 

LE PROGRAMME VE BLOIS 

PLUS DE CONTINUITE QUE DE CHANGEMENT 

"Nous choisissons la réforme. non le 
bouleversement". La formule de M. Barre 
à Blois. correspond assez bien aux objec­
tifs d'action" qu'il a présentés. Mais 
elle exagère peut-être un peu lesrs ef­
fets dans la mesure où ce programme tra­
duit plus la continuité que le change-
ment. 

Les innovations n'y sont pourtant pas 
négligeables en matière économique et so­
ciale. Promettre la pause des charges 
fiscales et sociales pour vingt et un 
mois répond au voeu permanent des chefs 
d'entreprise, qu'inquiète la concurrence 
accrue de l'étranger: à celui aussi de 
bien des citoyens. toujours prêts à de­
mander "plus à l'Etat et moins aux con­
tribuables". Vouloir revenir progressi­
vement à la liberté des prix dans la con­
currence. après avoir bloqué -puis rè­
glementé - les tarifs et toléré on ne 
sait combien d'ententes patronales. mar­
que un souci nouveau. 

Rie.11 11 1 in:te.Jl.cLLt de. .6u.b.6:tLtueJt à L' -impaJLfia...{;t de. L' a.Jt.t.i..de. de. gau.c.he. le. pa.M é 

c.ompo.6é.. Ve. mime. .tzie.11 11'-inteJtdU de. .6u.b.6:tLtueJt au. pa.6.6é. c.om)XI.6é. de. L' a.Jl.ticte. de. 

dJw ile. l' impaJLfi a...{;t. Sau. ô pe.u.:t-êbr.e. l' .idéo .to gie. du. j a u!l.n.af. • Je. pè.-6 e. m e..6 ma .t.6 • E cJr.il 

au. pa.6.6é. c.om)XI.6é. l' aJl.:t.Lcte. de. gau.c.he. 11e. JLe.n.d ptu..6 c.ompte. de. La dé.c.e.ptia11 d' u.11 

homme. de. gau.c.he. de.van;t le. dé. velo ppe.me.nt d' u.11e. qu.e.!Lelle. qui baJUte. -.6 ela 11 lui - à 

.ta. gau.c.he. La voie. du. )XIu.vai!L 11'!CUJ., du. c.o 11..6tat d' u.11 homme. a.11a.ty.6a.nt u.11e. .6ilu.a.tia 11 

.6a.l1.6 .6 'y -impU.qu.eJt au. del.à. de..6 teJtme..6 qu.' il u.:ti.Li..6 e.. Au.t!Le.me.nt dU u.11 horrme. qui 

an.af.y-6 e. e.11 ~nt .60 11 c.o mme.nta.i!Le. au. x Ué.me.n:t.6 le.xic.a.u.x da nt le. .6 e.l1.6 {Ul t e.xpe.i­

c.ile.me.nt pa!Lte.u!l. d' u.n ju.ge.me.n:t. 

J'ai c.hoi-6.<.. c.e..6 de.u.x CVL.ticte.-6 e.11 g!Lan.de. pa.Jl.tie. du. fia..U:. qu.' a 11 t.(wu.ve. da.JU ie. p!Le.­

mie.JL 2 de. c.e..6 I'Y1CV1.qu.e.u!l..6 te.mpa!Le.i-6 a.u.xque.i-6 je. m' inté!Le..6.6e. pf.M pa.JLtf_c.ul..iè.JLe.me.nt: 

"à paJz.:t.iJt de.", "tout au. la 119", e.11 p.f.M de..6 !Lé fi é.1Le.11c.e..6 :t:Jtè.-6 p!Lé.c.i-6 e..6 à de..6 da.te.-6 

e.t à. u11e. duJLé.e. - le. we.e.k.-e.11d -. ToM c.e..6 !Le.pè.!Le.-6 e.xpe.ic.ile.-6 .60YLt c.ampa.tible.-6 dan..6 

le..6 c.an..6:tltuc..Uan..6 où il.6 a.ppaJLa,{J.,.6e.nt a.ve.c. le..6 deux Jo;r.me.-6. Si à p!Le.miè.!Le. vue. u11e_ 

dit;{}éJ1.e.11c.e. pe.u;t appcvw.1.:t.Jr_e. e.rd11-e .fe. f.-CU.6é c.orv:po,~ê. c;L ..e•..:mrar.·ùaLt c:.vec Le. veJtbe. 

"ac.c.u.ôeJt" - une. o..c.c.u . .6o.:tJ.cn appv.6e.e. à ptu..oie.u!l..6 - eûe. .6 1 an11ute. dan..6 le. te.x;te. 

dar tl.> -t:.a mv.. UJLe. où l. 1 o 11 app.1r."-11a que. Le'/~ de.ux le.ade.M u.e. .c.a. gau.c.ne. .6 e. .oa nt a.c.c.M é-6 

" tout au. .to 119" du. we.e.tz.-e.11d de..6 1 0 e.t 11 dé.c.e.mb!Le.. Ll appa.6..i.fu 11 e.ntlr.e. le..6 deux 

fia Jr.me.-6 11e. .6 e. .6ilu. e. da 11c. pM .6 uJl. l 1 axe. d · une. d.wté. e. a b j e.c.tiv e.. L' impaJLfia...{;t a ]'JJXI.6 e. 

.<.c.A.. La peJtc.e.pLW 11 du !Lé.pétitit;, du pMla11gé. da nt a 11 11e. .6a..d. pM où .it t;ùu..t à 

-ta neta.Uo 11 d'un. te.mp.6 bu1L11é. pM le..6 .t,{milv., ph!J'-'ique.-6 de. .t 1 evè.11e.me.ru:: même. .6A.. 



peut cU..ile_uJU, il .6 e_ p!WlO vtge_ 0 Lt .6 e_ JLépè_te_. 

[,,~ VaVL-6 le. c..cv., de. la VLctUOVI.ctt.i.6cttioVL du Cavwl de. Suez c.e. .oe.na le. p!Wlovtgeme.VLt 

de.-6 e. 6 t)e.-U !UA :to !t)_q Ue.-6 .6.-é l' o VL peut d.-éJLe. e.:t VLO VL c..e.lu.L du mome.VLt phy.o.-éque. VLéc..e.-6-

.oa.-éJLe. à l'ac..:te. de. vtcttiovtctt.UcttioVL qu'.-évtcüque.JLa l'.-émpeut6a.-é:t peut oppo.o;_;t;_oVL au 

pcv.,.oé cl!fuzrr.s6. Pou!L la mont e.:t la vta.-é-6-0avtc..e. c..'e..6:t pMe.il. C'e..6:t-à-d.-élLe. que. l'.-ém­

peut6a.-é:t {!.VL ba.{_)., aVL:t dufLe_JL UVL lrlOI'Yle.VL:t q u.{_ pM lu.{_ -même_ VL{!. duJLe_ pcv., lu[ do VLVL{!. UVL .6 up­

pléme_VLt de. .6e.VL.6. A la peutaphJLcv.,e. habdueile. il 6audJLa.-é:t pe.ut-êAJte. .-éu ajoute.JL 

aux meutque_uJU, de. du!Lée. ":tout au lovtg de. c.e. mome.VLt :tel que. je. le. vo.-é.6 au c..ouJU, de. 

mo VL Uo c..utio VL" • Rie.VL de. .6 ue.VLti 6.-éq ue. daVL-6 :tout c..e.la ma.-é-6 c..o mne.VL:t e.xpliq ue.JL au­

:tJLemm:t la pnê..6e.VLc..e. de. l' .-émpeut6a.-é:t e.VL 6Mvtç.a.-é-6 daVL-6 le. .oy.o:tè.me. hypothétique. e.:t 

daVL-6 de.-6 phJLcv., e.-6 du :type. : 

Une phrase de plus et je le tuais 

q u.L .6 e. peutaphJLcv., e. peut 

A un moment qui est avant le moment de mon élocution je suis sur le 

point de le tuer à un moment qui est avant une phrase qu'il ne dit pas. 

e.:t .o.-ég VL.-éb.-ée. c..la.-éJLeme.VLt que. je. VLe. l' a.-é pM :tué, rzLLtlteme.VL:t cü:t que. l' .-émpeut6a.-é:t 

JLe.VLVO.-ée. VLOVL pcv., à l' éVè.VLeme.VL:t du pcv.,,oé ma.-é-6 à UVLe. attitude_ à UVL mome.VL:t du pM.6é. 

La cü6 Mne.vtc..e. e.VL:tJLe. le.-6 deux :temp.o gag VLe.JLa à ê:tJLe. pJLê.-6 e.VLtée. avec.. c..e_JL.:ta.{_VL-6 

meutque_uJU, e.VL oppo.oa.VLt cv.,pe.c..:tueileme.vt:t c..e.JL:ta.{_VLe.-6 c..a.:tégo!t)_e.-6 de. ve.JLbe.-6. A.-éVL-6·.-é avec.. 

VEPUIS 

Je la rencontrais depuis 6 mois quand j'ai appris qu'elle était marles 
Je l'ai rencontrée depuis 6 mois (X quand j'ai appris qu'elle était mariée) 

. ~PUIS, ARRIVER, ATTEINDRE, VORMIR 
Il est arrivé depuis une demie heure 

? ? Il arrivait depuis une demie heure 
Ils arrivaient depuis une demie heure 

Ils ont atteint le sommet de l'aiguille verte depuis 
x Ils atteignaient le sommet de l'aiguille verte depuis 

exactement 2h et 45 mn 
exactement 2h et 45 mr;1 

Il a dormi depuis le début de l'après-midi. Il est probablement temps de le 
réveiller. 

Il dormait depuis le début de l'après-midi. x Il est probablement temps de ls 
réveiller 

VEJA 
Qua.vtd :tu m'cv., C..OVLVLU j' a..-éma.-é-6 déjà Chloé de.pu.L.6 70 mo.-é.6 

X Qua.vtd :tu m'cv., C..OVLVLu j' a.-é déjà a..-émé Chloé de_pu,.L.o 70 mo.-é-6. 

V 1 aLLtJte_ peut;t il e.-6 ;t égaleme.VL:t M uha.-é:table_ de_ mo VL:tJLe.JL que_ C..MtfUVLe.-6 C..O VL.:tJLa..-éVL:te.-6 

.oun l'emp.to.-é de. c..e.-6 6oJLme..6 CÜ.6peuta.-é-6.oe.a:t loMque. l'oVL mocüb.-ée. l'cv.,pe.c..:t du ve.nbe.. 

0 VL a vu la cü6 Mne.vtc..e. de. .o e.VL-6 e.VL:tJLe. II a e.:t II b. EUe. a pncttiq ueme.VL:t 

cü.opeutu .6.-é l'oVL ajoute. e.VL :tête. de. c..e.-6 éVLOVLc..ê.-6 "Toute.-6 le.-6 6o.-é.6" à la plac..e. de. 

"Qua.vtd". Ma.-é-6 de.-6 c..ovt:te.x:te.-6 t)on:teme.VL:t modctt.Uê.-6 ()e.JWVL:t a.ppMaitne. uvte. cüf)Mne.vtc..e. 

d' uVL aLLtlte. ondJLe.. Evt:tJLe. le.-6 deux pMMe.-6 : 



(a) Toutes les fois où elle te téléphonait tu courais la voir 
(b) Toutes les fois où elle t'a téléphoné tu as couru la voir 

il pe.ut y av o-Ut la citn 6éJLe.nc..e. e.nbte. l' aUUJ.Jio n à une. pe.Mo nne. qu' IL ne. voit plu!.. 

-(a)- e.t une_ pe.Monne. qu'IL voit e.nc..o!Le_ o Une_ -6dua.Wn liée. à c..e_tte. oppo-6-<-tion 

De 1945 à nos jours la situation des enseignants n'a pas cessé de se dégrader 
X De 1945 à nos jours la situation des enseignants ne cessait pas de se dégrader 

!Le.pèJLe_).;, te.mpo!Le.l-6 e_t na;tu!Le. Mpe_c..tue.lle. du ve.JLbe. pe.uve.nt -6'annule_JL ou -6e. c..onjugue.!L 

-6 e.lo n de_)., c..o mbinai-6 o Vl-6 mut .ti pl e.-6 qui pe_!Lme.tte.nt de. mu.t.tiplie.JL le_-6 /U,o ;to -i_!Le_J.:, e.t 

le.-6 j UJ.J.tiMc..a.W Vl-6 Jtée.lfe_J.;, ou imagùwiJLe_).;, o Que.lque.-6 e.xmnple_,6_ eJ1 v!Lac.. 
)( De 1950 à 1978 la Savak tuait 1D.OOO personnes mai-6 

De 1950 à 19 78 la Savak tu aH 10.000 personnes tous les 6 mois e.t 
De 1950 à 1978 la Savak torturait 10.000 personnes 

En 1968 De Gaulle gouvernait la France 
En 1968 De Gaulle a gouverné la France ).;,0 n t cit 6 Mm('_).;, à démêt e.JL mai-6 

x En 1968 De Gaulle gouvernait la France pendant 6 mois 
En 1968 De Gaulle a gouverné la France pendant 6 mois 
En 1968 De Gaulle gouvernait la France pendant les 6 premiers mois de l'année 
En 1968 De Gaulle a gouverné la France pendant les 6 premiers mois de l'année 

A cette époque il croyait au Père Noël 
A cette époque il a cru au Père Noël l e.uJz. d-<-6 béJLe.nc..e. -6' ac..c..e.n.:tue. ave.c.. 

ENCORE ou VEJA 
A cette époque il croyait (encore + déjà) au Père Noël 

X A cette époque il a cru (ancore + déjà) au Père Noël 
di-6pa!LaZt ave_c.. PENVANT TOUT CE TEMPS 

Pendant tout ce temps (il a cru + il croyait) au Père Noël 

Et de tous les évènements que constituent ces phrases mais aussi et surtout 

iles mots de notre discours dit enseignant il faudrait pouvoir écrire 

"Tout ce qui était arrivé avait été nécessaire et indispensable à ce qui 
s'était passé. Tout : le train qui les avait emmenés à Venise fût-il arrivé 
trois minutes plus tard qu'il n'avait fait et tout eût été différent, tout 
eût changé, rien de ce qui avait été n'eût été. Ainsi n'y avait-il rien qui 
fût de plus petite ou de plus grande importance, tout concourant également à 
ce que soit ce qui était, tout avait la même importance. Tout importait, rien 
n'importait. Rien, en soi, n'avait la moindre importance et tout, pour tout, 
était de la plus grande importance. "(Gholodenko~ op. cit. p. 365) 

On o bje_c...:teAa pe.ut-êbte. que. quand on e_J.:,t Mle.me.nt o b-6é.dé. pa!L la né.c..u~.>ité 

du na JLme_).;, o n pe.ut co mme.nc..e.JL pa!L la 1.> upp!Le_,6J.:,,{o n du impMûaiu du 1.> ub j:J nc...ti6. Mai-6 

c..' e.-6 t là l ' o b j e.t d' un au :flLe. M.tict e. o •• que. 1.0 UJ.J ne. manq ue.!Le. z pM d' é.c..!LJ.Jte.. 

AtWL Helmy IBRAHIM 

Je remercie tous ceux qui m'ont aidé à situer mes énoncés: Léa BEUGHERIE~ Denis 
BERTRAND~ Jean-Marc GARE, Ghrist1:ne GAILLARD, Jacques DAVID, André LkMY., Monique 
LEBRE" MALANDIN, Cather:ne VILLEMAIN et je tiens à souligner ma dette 
envers les inte1~rétations souvent lumineuses de Jean-Pierre CLOZIER. 



48 



. ' 

-.. 1 \. ,' 
: .. ,' 

;· .. 

1 
,. 1 -~ 

• l 

II>JII • • '~ 
1) -- L~ ~ 





L'ASSASSIN 
DÉSINTÉRESSÉ : 
BILL HARRIGAN 

0.0. Lesorientations récentes en didactique du français-lang ue étrangère, sem­

blent vouloir réintroduire l'approche des textes littéraires ; cependant les voies 

méthodologiques ouvertes à la pratique de ces textes dans la classe restent ra­

res et s'inspirent encore, le plus souvent, de la tradition de l'explication de 

texte et de l'histoire littéraire. Une des idées directrices de ce renouvellement 

consiste à préférer à l'analyse des "morcea ux choisis" l'étude de textes complets: 

dans cette perspective, l'analyse d'une nouvelle présente, à nos yeux, un certain 

nombre d'avantages pratiques : texte court, susceptible d'être appréhendé par les 

élèves sans nécessi ter,à la différence du roman, une trop l ourde machinerie d' ap ­

proche ; texte complet constituant une unité de récit, dont la dimension narrati­

ve fera l'objet d'un volet de l'exploitation ; texte d'une complexité assez grande 

cependant pour permettre , à la différence du co nte, des investigations suffisam­

ment approfondies sur les procédures textue l les. Dernier avantage enfin, l'étude 

d'une nouvell e pe ut f or-,-,e r ul-1 •3 unitt didc:::-': .:'. yL'G 1 ~_!8rR q ue J' on pourr a répartir 

sur un nombre limité de séances (4 à 5 périodes). 
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0.1. Le choix d'une nouvelle, et plus précisément celui d'une nouvelle de Borgès, 

appelle quelques remarques préalables sur la "localisation" de notre étude ; on 

n'évoquera pas : 

- le problème de l'insertion du texte choisi dans l'ensemble du recueil d'où il 

est extrait (Histoire de l'infâmie, Histoire de l'éternité) et dans celui, plus 

vaste encore, de l'oeuvre de Borgès telle qu'on peut, très grossièrement. se la 

représenter : une vertigineuse manipulation du savoir humain. 

- le problème des genres, pourtant intéressant dans notre cas, puisque ce qu'on 

accepte de reconnaître comme une "nouvelle" peut aussi bien, on le verra, être dé­

crit comme une "parodie de récit mythique". 

- le problème de la traduction, qui superpose deux énonciations, celle de Borgès 

et celle du traducteur ; ceci nous contraint à nous appuyer sur la seconde tout 

en l'attribuant à la première comme si elle en était le reflet exact ; sans être 

dupe de ce décalage, on doit reconnaître qu'il s'agit là d'une question générale 

que pose toute traduction : celle de la transparence idéale du traducteur. 

0.2. Par ailleurs, l'analyse proposée se démarque délibérément d'une approche qui 

prendrait en compte l'auteur, les -conditions de production, les conditions de 

réception et de lecture. Il s'agit là d'un apriori dépourvu de tout jugement de 

valeur. On retiendra donc, pour notre part, une approche fondée sur l'analyse tex­

tuelle qui, s'appuyant sur l'outillage méthodologique et les concepts théoriques 

issus de la sémiotique et de la linguistique de l'énonciation, s'attachera à dé­

gager les composantes narratives et énonciatives de la nouvelle. 

La reconnaissance de ces deux composantes correspond à une double démarche : 

- généralisante, en ce qu'elle permet de mettre à jour des structures narratives 

abstraites, non directement lisibles, mais sous-jacentes à tout récit et donc ai­

sément reconstructibles : le récit est constitué (selon une définition élémentaire) 

d'une suite ordonnée d'énoncés (simulant des actions enchaînées) analysable en une 

succession d'énoncés d'état (ex. l'état de manque) et d'énoncés de faire qui trans­

forment les états ( acquisition ou déperdition de valeurs) ( 1 ). Cette organisation 

narrative est indifférente au code signifiant qui la manifeste (texte, mime, B.D., 

film, etc.) 

- spécifiante, dans la mesure où elle permet de faire apparaître la présence de 

(1) - cf. pour l'explicitation de ces données théoriques, les études récentes sur 
la narrativité, en particulier: 
J. COURTES, Introduction à la sémiotique narrative et discursive (Hachette 

Université, 1976) 
A.J. GREIMAS, Maupassant. La sémiotique du texte (Ed. du Seuil, 1976) 
J. COURTES, A.J. GREIMAS. Sémiotique, dictionnaire raisonné de la théorie 

du langage (Hachette Université - 1979) 
et les numéros 11-12 et 14 de la revue Pratiques consacrés au récit 
(Récit I et Récit II) 

so 



l'énonciateur-narrateur, particulièrement repérable dans l'écriture de Borgès, 

et l'investissement discursif, lié à cette énonciation qui développe dans le cadre 

de la syntaxe du récit un certain nombre de figures : les représentations des 

acteurs, de l'espace et du temps. Les formes du contenu relevées à ce niveau d'a­

nalyse (celui de la surface textuelle) sont spécifiques au code signifiant qui 

les manifeste. 

On peut envisager à partir de cette double démarche définie à grands traits, 

un modèle d'approche de la nouvelle susceptible de donner lieu à des analyses dont 

le degré de finesse peut varier en fonction de la compétence des publics. 

0.3. Ces deux niveaux d'analyse, celui de l'organisation narrative et celui de l'é 

criture du récit, déterminent une stratégie de lecture qui s'est d'ailleurs imposée 

lors de l'expérimentation en classe (1) ; dès la première séance, il a été possi­

ble de constater ce paradoxe (commun à toute glose narrative) : ce qui est le plus 

rapidement perceptible est ce qui est caché (l'organisation narrative au niveau 

des structures "profondes"), et ce qui résiste le plus à la reconnaissance est ce 

qui est lisible et développé à la surface textuelle. Ceci justifie une démarche 

qui va de la macro-analyse du récit (les programmes narratifs, les séquences, etc.) 

à la micro-analyse (repérage des marques de l'énonciation, reconnaissance des 

figures discursives, des rôles thématiques, etc.) L'expérimentation a ainsi imposé 

des paliers autonomes de lecture, qui, auprès du public auquel nous nous adres­

sions, sont passés d'un stade d'identification (repérage immédiat des épreuves, 

puis reproduction sous forme de mime, de BD, etc.) à un stade de distanciation 

(reconnaissance des régularités narratives, énonciation des élèves sous forme de 

jugements, etc) ; l'ensemble renvoie ainsi à une double préoccupation pédagogique 

activité d'expression et activité d'abstraction. 

BILLY THE KID 

portrait d'après descriptions de 

témoins 

(1) - Ce travail a pour orlglne une experlence menée au CES d'Ivry, dans une 
classe de 4è constituée pour l'essentiel d'élèves migrants, au cours du 
troisième trimestre de l'année scolaire 77-78. 
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L'ASSASSIN DÉSINTÉRESSÉ:Bill HARRIGAN 

La v1s1on des terres de l ' Arizona avant touœ autre vision la vision des ter-

res de l'Arizona et du New Mexico, terres à l'illustre sous-sol d'or et d'argent, 

terres vertigineuses et aériennes, terres des hauts plateaux immenses et des cou­

leurs délicates, terres où brille l'éclat blanc des squelettes nettoyés par les 

oiseaux. Sur ces terres, une autre vision : celle de Billy the Kid, le cavalier 

rivé à son cheval, le Jeune garçon aux coups de revolver qui assourdissent le 

désert, l'émetteurde balles invisibles qui tuent à distance, comme une magie. 

Le désert veiné de métaux, aride et luisant. Le bandit presque enfant qui en 

mourant à vingt ans devait à la justice des hommes vingt et un morts "sans compter 

les Mexicains". 

L'ETAT LARVAIRE 

Vers 1859, naquit dans une des casernes souterraines pour pauvres de New-York, 

l'homme qui, pour la gloire et la terreur, allait être Billy the Kid. On dit que 

ce fut un ventre irlandais épuisé qui le mit au monde, mais il grandit parmi les 

nègres. Dans ce chaos de puanteurs et de vols, il jouit de l'avantage qu'accordent 

les tâches de rousseur et une tignasse rousse . Il professait l'orgueil d'être 

blanc. Il était aussi souffreteux , farouche, grossier. A douze ans, il milita dans 

la bande des Anges de la Fange (Swamp Angels), divinités qui opéraient dans les 

cloaques. Par les nuits qui sentaient le brouillard brûlé, ils émergaient du fé­

tide labyrinthe, suivaient le chemin de quelque marin allemand, l'abattaient à 

coups de tessons, le dépouillaient même de son linge et réintégraient ensui te leur 

égout. Ils avaient à leur tête un nègre grisonnant) Gas Hauser Jonas, célèbre aus­

S1 comme empoisonneur de chevaux. 

Parfois, du grenier de quelque maison bossue du bord de l'eau, une femme ver­

sait sur la tête d'un passant un seau de cendre_s. L'homme se débattait, étouffait . 

Au même. moment, les Anges de la Fange pullulaient autour de lui . et le précipi­

taient dans une cave par le soupirail, pour l'y dépouiller. 

Ce furent là les années d'apprentissage de Billy Harrigan, le futur Billy 

the Kid. Il ne dédaignait pas non plus la fiction théâtrale. Il aimait surtout 

(sans assurément pressentir qu'ils étaient les symboles et la lettre même de son 

destin), les mélodrames de cow-boys. 

VERS L'OUEST 

Si les théâtres populaires de Bowery (dont les habitués vociféraient : "Levez 

le chiffon", pour peu que le r i deau ne f ût pas ponctuel), abondaient en ces 
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mélodrames de cavaliers et de coups de feu, l'explication très simple en est que 

l'Amérique subissait alors l'attrait de l'Ouest. Au-delà du couchant, il y avait 

l'or du Nevada et de la Californie. Au-delà du couchant il y avait la hâche démo­

lisseuse de cèdres, il y avait l'énorme tête babylonienne du bison,le chapeau haut 

de forme et le lit multiplié de Brigham Young, les fêtes et la colère du Peau-Rou­

ge, l'air libre des déserts, la prairie illimitée, la terre essentielle dont l'ap­

proche fait battre le coeur plus vite, comme l'approche de la mer : en un mot, 

l'appel de l'Ouest. Une rumeur cadencée et ininterrompue passa sur ces années-là 

celle de milliers d'hommes américains en marche vers l'Ouest. On retrouve dans 

leurs rangs, en 1872, le toujours sinueux Billy Harrigan, qui fuyait une cellule 

rectangulaire. 

CO~NT ON DEMOLIT UN MEXICAIN 

L'histoire (qui procède parfois par séquences discontinues comme tel metteur 

en scène de cinéma), nous présente maintenant une dangereuse taverne dressée dans 

le désert tout-puissant comme en haute mer Le moment : une nuit enfiévrée de 

1873. L'endroit précis : le Llano Estacado (New-Mexico). La terre est presque 

surnaturellement lisse, mais le ciel de nuages superposés, aux déchirures de tem­

pête et de lune, est plein de puits qui s'y creusent et de montagnes.sur la terre, 

il y a un crâne de vache, des glapissements et des yeux de coyotte dans l'ombre, 

de fins coursiers et la lumière allongée de la taverne. A l'intérieur, accoudés 

à l'unique comptoir, des hommes las et vigoureux boivent un alcool querelleur et 

font luire de larges pièces de monnaie d'argent qui portent l'aigle et leser­

pent. Un ivrogne chante, impassible. Il y en a qui parlent une langue avec beau­

coup d's qu~ doit être de l'espagnol, car ceux qui l'emploient sont regardés avec 

mépris. Bill Harrigan, rat rouquin des casernes pour pauvres, est parmi les bu­

veurs. Il a déjà fait un sort à deux verres d'eau-de-vie, et il pense à en de­

mander un troisième, précisément, peut-être, parce qu'il ne lui reste plus un 

centime. Ces hommes du désert l'étourdissent. Il les voit redoutables, orageux, 

heureux, odieusement habiles à gouverner une âpre agriculture et des chevaux de 

grande taille. Soudain pèse un silence de mort qu'ignore seule la voix inconsi­

dérée de l'ivrogne. Il vient d'entrer un mex~ca~n colossal avec une tête de vieil­

lé indienne. Il s'épanouit en un chapeau insolent et par deux revolvers latéraux. 

En un rude anglais, il souhaite le bonsoir à tous les'gringos" (1) fils de chien­

ne qui sont en train de boire. Personne ne relève le défi. Bill demande qui c'est 

et on lui chuchote peureusement que le Daga - le Diego - n'est autre que Beli­

sar~o Villagran, de Chihuahua. Une détonation suit immédiatement la réponse. Pro-

tégé par une rangée d'hommes plus grands que lui, Bill a tiré sur l'intrus. Du 

(1) Gringo étranger (péjoratif) 



poing de Villagran le verre tombe ; puis tombe l'homme tout entier. Il n'est pas 

besoin d'une autre balle. Sans daigner regarder ce mort de choix, Bill renoue la 

conversation : "Ah oui ?" dit-il. "Eh bien, moi, je suis Bill Harrigan, de New 

York." 

On devine l'apothéose. Bill distribue des poignées de main, accepte félicita­

tions, hourras et whiskys. Quelqu'un fait remarquer qu'il n'y a pas d'encoche sur 

son revolver et lui propose d'en faire une en souvenir de la mort de Villagran. 

Billy the Kid garde le couteau de l'individu et dit : "ça ne vaut pas la peine de 

marquer les Mexicains". Mais tout cela, peut-être, ne suffit pas. Bill, cette 

nuit-là, étend sa couverture près du cadavre et dort ostensiblement jusqu'au ma­

tin. 

MEURTRES PAR CAPRICE 

De cet heureux coup de revolver naquit (à l'âge de quatorze ans) Billy the 

Kid, le Héros, et mourut l'éphémère Bill Harrigan. Le gamin des cloaques et des 

tessons de bouteille devint un défricheur et un pionnier. Il apprit auss1 à mon­

ter à cheval. Il apprit à se dresser tout droit sur la monture à la façon du 

Wyoming ou du Texas, et non le corps rejeté en arrière à la façon de l'Oregon ou 

de la Californie. Il ne ressembla jamais tout à fait à sa légende mais il s'en 

approcha. Le cow-boy garda toujours quelque chose du voyou de New York. Il repor­

ta sur les Mexicains la haine qu'il vouait auparavant aux nègres. Pourtant, ses 

derniers mots furent des (gros·) mots espagnols. Il apprit 1 'art vagabond des gar­

diens de troupeaux. Il apprit celui, plus difficile, de commander des hommes. Les 

deux l'aidèrent à bien piller les fermes. Parfois, il se laissait séduire par les 

guitares et les bordels du Hexique. 

Avec l'atroce lucidité de l'insomnie, il organisait de populeuses orgies qui 

duraient quatre jours et quatre nuits. A la fin, écoeuré, il payait la note à 

coups de revolver. Tant qu'il eut un doigt pour appuyer sur la gâchette, il fut 

l'homme le plus redoutable (et sans doute le plus anonyme et le plus seul) de 

la frontière. Son ami, le shériff Garrett qui devait plus tard le tuer, lui dit 

un jour : "Je me. suis beaucoup exercé au tir en tuant des buffles". "Et moi plus 

encore en tuant des hommes", lui répondit-il avec douceur. Le détail nous échappe 

mais nous savons qu'il fut responsable de vingt et un meurtres "sans compter les 

Mexicains". Pendant sept années fort dangereuses il s'offrit ce luxe : le coura­

ge. 

La nuit du 25 juillet 1880, Billy the Kid traversa au galop de son cheval 

aubère la rue principale (ou unique) de Fort Sumner. La chaleur était grande et 

on n'avait pas allumé les lampes. Le commissaire Garrett, aSS1S sur un fauteuil 

à bascule dans un couloir, sortir son revolver et lui tira une balle dans le ven-

tre : le cheval poursuivit sa route le cavalier s'écroula sur la terre de la 
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chaussée. Garrett le gratifia d'une deuxième balle. Le village (qui savait que 

le blessé était Billy the Kid) barricada portes et fenêtres. L'agonie fut longue 

et blasphématoire. Le soleil était déjà haut quand on osa s'approcher et le désar­

mer. L'homme était mort . On remarqua qu'il avait l'air de pantinqu ' ont les dé­

funts. 

On le rasa, on le glissa dans un vêtement de confection et on l'exposa à la 

risée et à l'effroi publics dans la vitrine de la meilleure boutique. 

Des hommes accoururent à cheval ou en tilbury de plusieurs lieues à la ronde. 

Le troisième jour, il fallut le maquiller. Le quatrième jour, on l'enterra au 

milieu de grandes réjouissances. 

Extrait de l'histoire de l'infamie 

JOSE-LUIS BORGES 



Dans les analyses qui vont suivre, certains éléments correspondent précisé­

ment à des moments de l'expérimentation en classe ; quand tel a été le cas, on 

s'est donné comme principe de présentation d'indiquer d'abord les pratiques péda­

gogiques (questions, activités de lecture, de commentaire, de productions diver­

ses) qui ont été mises en oeuvre avec les élèves et d'expliciter ensuite la dé­

marche analytique sous-jacente à ces pratiques. 

Pour des raisons compréhensibles (de temps, de public, d'orientation qu'a pris le 

travail en cours d'expérimentation, etc)' certains aspects ici présentés ne sont 

pas liés directement à une activité en classe. On a cependant jugé utile de les 

maintenir, d'une part, pour préserver la cohérence de l'étude, d'autre part pour 

laisser ouvert le champ des exercices et des pratiques de classe. 

1. LA COMPOSANTE NARRATIVE 

0 
0 0 

0 

1.1. L'appréhension de l'~histoire~ : les épreuves 

Après la première prise de contact avec le texte (1. lecture silencieuse 

2. lecture à haute-voix ; 3. explication des difficultés du texte faisant ob­

sta~le à la compréhension linéaire - problèmes de lexique et de syntaxe (1)), les 

élèves ont été invités à reprendre les passages qu'ils avaient préférés : à les 

raconter, à les jouer verbalement, à les mimer. 

Les séquences les plus spontanément perçues comme ~moments forts~, et, pour, 

cette raison, retenues par les élèves, étaient les séquences d'affrontement -

correspondant à la naissance et à la mort du "Héros~ : le meurtre, dans la taver­

ne, de Belisario Villagran par Bill Harrigan, et le meurtre de Billy the Kid, 

dans la rue de Fort Sumner, par Pat Sarre tt. Ainsi, ces séquences, intuitivement 

délimitées, recouvrent deux moments importants du récit, à la suite desquels le 

statut du sujet (le ~héros~) se trouve transformé : passage du ~voyou" au ~cow­

boy~, et passage de la "vie" à la "mort". La première de ces épreuves transforme 

l'obscur ~Bill Harrigan, rat rouquin des casernes pour pauvres" en ~Billy the 

Kid, le Héros~, à l'occasion d'une reconnaissance sociale : ~on devine l' apothé­

ose" ; la seconde épreuve, retenue par les élèves, est, à l'inverse, celle qui 

(1) -Dans le cadre de cette présentation. les aspects relatifs à la conduite 
concrète de la classe, dont la réalité et l'importance sorit évidentes, 
ne seront pas évoqués en eux-mêmes ; disons que notre perspective est 
davantage d'ordre méthodologique que proprement pédagogique. 
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voit le triomphe de la collectivité (par la médiation d'un acteur mandaté le 

shériff) contre le bandit-héros. 

Le,o é.p!te_uve,o 

A .ta .ouile_ de,o tœc.hMc..he,o, bie_n c..onnue,o, de_ V. PJtopp, .OuJt .te_ c..on;te_ popu.taifte_ 

où, à po.Jz.-tUz_ d' un c..oJtpu.o d 1 une_ c..e_n;taùte_ de_ c..o n;te,o, il · Jte_c..o nnai.o.o ait que_ .ta ~~ uc..­

c..e,o.oion de_ 31 t}onc.tion.o {manque_ inilia.t, dé.pa!lX du hé.JLo.o, ma!tiage_, de.. l t}on.­

maie_n;t .t' anmatuJte_ naJtJtative_ c..ommune_ à ;tou;., .te,o Jté.cJ._;t)., ana.ty.o é..o, .te,o Jte_c..hMc..he,o 

Jté.c..e_n;te,o e_n .oé.méotique_ naJtftative_ (A.J. GJtUmM l ont p!topo.oé. de_ Jte_gJtoupM e_;t d'ho­

mogé.nwM c..e,o t}onc.tion.o .oou.o .te_ ;te_!tme_ d' é.p!te_uve,o, c..on.oWutive,o de_ .ta pe_!tt}oJt­

manc.e_ e_;t du .o;ta;tu;t du .oujd. 

Ce,o é.p!te_uve,o, t}o!tmant .te_ .oc..hé.ma na!t!tatit} c..anonique_, .oon;t au nombJte_ de_ t!toi.o 

1 . .t' é.p!te_uve_ qua.tit}iante_, qui c..oJUr..e,opond à .t 1 ac..qui.oilion de,o "c..apac..i;tê..o" (de_ 

.t'oJtd!te_ du vou.toi!t ou du de_voi!t-t}aifte_ d'une_ pcvz.;t, e_t, d'autfte_ pa!tt, de_ .t'oJtd!te_ 

du .oavoi!t e_;t du pouvoi!t-t}aifte_) nê.c..e,o.oai!te,o à .t' ac..c..ompw.oe_me_n;t de_ .ta mi.o.oion du 

.oujd : .te_ je_une_ homme_ de_vie_nt c..he_valiM e_;t do-Lt Ubê.Jte_Jt .ta p!tinc..e,o.oe_ pwonniè.Jte_ 

du dJtag on . • . 

Z. L'é.p!te_uve__dê.wive_, qui Jte_pJtê..oe_n;te_ .te_ "fiai!te_" .tui-même_ du hê.Jto.o, .oon p!to­

gJtamme_ naJt!tatit} de_ ba.oe_, qui abou;ti;t à .ta c..onjonc..tion du .ouje_;t ave_c.. .t'objd de_ 

va.te_uJt vi.oé : .te_ c..he_valiM at}t}Jtonte_ .te_ dJtagon, .te_ ;tue_ e_;t UbèJte_ .ta p!tinc.e,o.oe_ •.. 

3. · L' ép!te_uve_ g.to!tifiiante_, qui· p!té.ouppo.oe_ .t' ac..hève_me_n;t de,o de_ux ép!te_uve,o anté­
ftie_uJte,o d c..on.oWue_ .ta .oanc.tion e_xe_!tc..ée_ pa!t fe_ clutiVJ.ate_utr.. .OuJt .te_ fiai!te_ du héJto.o : 

c..' e,o;t .ta Jte_c.onnai-OJ.>anc..e_ : .te_ c..he_valiM Jtamène_ .ta p!tinc..e,o.6e_ à J.>on pèJte_, .te_ Jtoi, 

qui .ta .tui donne_ e_n ma!tiage_. 

C e_;t;te_ oJtdo nnanc.e_, .oimp.te_ e_n appa!te_nc..e_, du .6 c..hé.ma naJUr..atit} c.oYifYie_ une_ .o uc..c..e,o­

!.>ion de_ t!toi.o "ép!te_uve,o ", Jte_nvoie_ aux a!ttic..u.tation.o p.tu.o ab.otJtaite6, de,o p!togJtam­

me,o na!t!tatit}-6, qui c..on.otitue_nt .t'undé naJtJtative_ de_ bcv.,e_ du .oc..hé.ma. 

Pa!t ail.te_uft.o, J.>i .te_ "mou.te_" ain.oi UabU pe_!tme_;t de_ Jte_c..onna.Ufte_ ai.oé.me_nt 

.t' oJtgantiation de,o JtécJ._;t)., .6imp.te,o {;tJtadilion oJta.te_, c..on;te,o popu.tai!te,o l <l paJtti!t 

de,o q uw il a été é.taboJté, il .6 Mail à j u;.,;te_ titfte_ c.o n.oidéJté c..oYifY!e_ Jtéduc.;te_u!t .6i 

on .t' appUquait ;te_.t quû à .t' ana.ty.o e_ de_ JtécJ._;t;., p.tu.o c.omp.te_xe,o (;te_.t c.e_iui qui 

nou.o oc..c.upe_) e_n c.Jtoyant ain.oi .ta .te_c.tu!te_ ac.he_vée_ .toMque_ .te,o ép!te_uve,o .oont Jte_­

c..onnue,o. Si .ta nouvûfe_ de_ BoJtgè-6 c.on.o e_!tve_ indubliab.te_me_n;t .te,o t!tac..e,o de_ c..d;te_ 

oJtgani-6ation VLaJtftative_ généfta.te_, ûfe_ .6 'e_n é_c.aftte_ pa!t .te,o t}oc..a.ti.oation.o, .te,o 

.o é.te_c.tio n.o e_;t le,o o c..c..u.ttatio n.o { !1.e_ie_ v an;t de_ .ta "mi-6 e_ e_n fu c..o uJt.o " pa!t .te_ J e_u de_ 

.t 1 énonc.iationl dont .t'ana.ty.oe_ doli, bie_n évide_mme_n;t, Jte_ndfte_ c..omp;te_. 
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Les épreuves, reconnues d'emblée par les élèves, s'inscrivent de façon comple­

xe dans ce schéma ; en effet : 

- le même "événement" (le meurtre de Villagran) articule à la fois une épreuve glo­

rifiante (reconnaissance du "voyou" de New York) et qualifiante (naissance du 

héros) ; cette transformation, pivot de l'histoire, organise ainsi deux parcours 

narratifs distincts : en amont, le parcours présupposé par l'épreuve glorifiante 

et, en aval, le parcours consécutif à l'épreuve qualifiante ; double "récit" que 

consacre la double couverture nominale du même acteur : Bill Harrigan/Billy the Kid. 

- la transformation finale (mise à mort du héros) fait surgir le parcours narratif 

de la collectivité ; la "confrontation" entre Billy the Kid et Pat Garrett consti­

tue l'épreuve décisive de l'anti-sujet (la société), isomorphe de celle du sujet : 

ED1 "Bill a tiré sur l'intrus" 

ED2 "Le commissaire Garrett ( ... ) lui tira une balle dans le ventre." 

Cet isomorphisme des épreuves décisives se prolonge dans la similitude même 

des circonstances de l'acte : dans les deux cas,, ce qui est reconnu comme une 

confrontation véritable (sanctionnée par l'épreuve glorifiante), est en réalité 

une fausse confrontation : deux meurtres par traitrise. 

li~~ ,~ 

PATRICK FLO'fD GARRETT. 
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1.2. Les deux parcours narratifs du sujet 

Afin d'envisager les traits structurels spécifiques de la nouvelle, nous pou­

vons examiner sa "conformité" (inattendue) à 1 'enchaînement canonique des épreu­

ves ; les éléments textuels qui en constituent la trace trouvent ainsi leur place 

dans le tableau suivant : 

PARCOURS 

NARRATIF 

DU 

SUJET 

PARCOURS 

NARRATIF 

DE 

L' ANTI­

SUJET 

parcours du "voyou" parcours du "cow-boy" 

Bill Harrigan Billy the Kid 

~------~~----~~----------Epreuve qua- Epreuve dé- t:::preuve glo­
lifiante 1 cisive 1 rifiante 1 

E01 ED1 EG1 

"ce furent 
là les an­
nées d'ap­
prentissag8" 

"Bill a 
tiré sur 

"apothéose, 
hourras, 

l'intrus" ovations. 
whiskys''' 

E02 

"ainsi naquit 
Billy the Kid" 
"i 1 apprit. .. 
(à monter à 
cheval, à gar­
der des trou­
peaux, à com­
mander des 
hommes) 

55 

ED2 

"bien pil­
ler les 
fermes" 
"meurtres" 
"il payait 
la note à 
coups de 
revolver" 

EG2 

-@ "1 'homme le 
plus redou­
table de la 
frontière" 
"on 1 'exposa 
à la risée 
et à 1' effro 
publics" 



L'interprétation de ce tableaux suggère ouelques remarques 

1. Il représente le double parcours narratif d'un seul acteur, laissant dans l'om­

bre les parcours simultanés de ses divers antagonistes. 

2. les deux grandes unités de ce parcours ne sont pas dans un simple rapport de 

succession linéaire, mais dans un rapport de hiérarchisation : la seconde unité, 

relative à Billy the Kid, constitue le parcours de base (ou parcours principal, 

celui vers lequel l'ensemble du récit est tendu), dont la réalisation n'est ren­

due possible que par l'exécution des programmes narratifs préalables du premier 

parcours, celui de Bill Harrigan. Cette hiérarchisation est, dès le début de la 

nouvelle, textualisée : "l'homme qui ( ... ) allait être Billy the Kid". 

3. On remarquera que les épreuves qualifiantes et décisives ont des contenus prag­

matiques (c'est-à-dire de l'ordre du "faire"), alors que les épreuves glorifiantes, 

moments du récit où s'effectue la reconnaissance positive ou négative des "acti­

vités" énoncées dans l'épreuve décisive, ont un contenu cognitif (c'est-à-dire de 

l'ordre du "savoir"). 

4. L'épreuve qualifiante est celle où le sujet, investi des modalités du /vouloir/ 

ou du /devoir/faire/, puis du /savoir/ et du /pouvoir-faire/, se prépare à accom­

plir sa "mission" : ce sont les "voix" de Jeanne d'Arc qui lui indiquent son de­

voir-faire et son savoir-faire ; c'est, dans le conte populaire, l' acquisition ou 

la transmission de l'objet magique (qui donne au héros sonjpouvoir-fairefiCcf. 

l'épée d'Obe W.an .Kanobi dans La guerre des étoiles) ; c'est ici pour le jeune 

Bill Harrigan, la réitération des méfaits sous la houlette de Gas Hauser Jonas, qui 

lui donne le savoir-faire du voyou ; et, pour Billy the Kid, la formation du mé­

tier de cow-boy par étapes successives 

- l'étape d'un "vouloir" implicite qui regroupe des configurations plus fines re­

levant d'une problématique des passions : "fascination", "jalousie", etc... "Il 

aimait surtout( ... ) les mélodram'es de cow-boys". "Il les voit redoutables, ora­

geux, heureux, 9~!~~ê~~~Q~ habiles ( ... )" 

- l'étape du "savoir", où se succèdent les apprentissages (monter à cheval, gar­

der des troupeaux, commander des hommes, s'exercer au tir). 

5 • .'Uors que l'épreuve glorifiante du premier parcours est d'une lecture évidente 

puisqu'elle correspond aux ovations et aux "hourras" de la foule, celle du second 

parcours est plus complexe ; elle est constituée, on le voit, de deux éléments : 

- un élément positif, consacrant la reconnaissance du héros-bandit, confor­

mément à l'épreuve décisive ("bien piller les fermes") ; un transfert s'est opé­

ré : "1 'homme" qui voyait "les hommes du désert ( ... ) redoutables" est désormais 

"le plus redoutable". 
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un élément négatif final qui, introduisant l'acteur antagoniste (Pat Garrett 

et la société), en consacre la victoire sur le héros (cf. le§ suivant : le par­

cours narratif de l'anti-sujet). 

6. Une dernière remarque, enfin, sur l'importance textuelle relative des différen­

tes épreuves : on observe que la nouvelle --·de Borges développe considérablement 

les épreuves qualifiantes et glorifiantes et réduit à la dimension de quelques 

phrases l'énoncé des épreuves décisives du second parcours. Cette particularité, corn­

tatée par les élèves, peut donner lieu à des propositions de travail, leur permet­

tent de développer le récit des actions du héros. Elle permet aussi de comprendre 

mieux le caractère elliptique du texte de Borg ès : à la différence du cmte claEB:ique cü.JEE 

"hauts-faits" forment le corps essentiel de la narration, tout se passe ici com­

me si, l'épreuve décisive (le pillage et les meurtres) appartenant au domaine du 

savoir collectif (la "légende"), le texte s'attachait à constituer un savoir sur 

ce savoir; savoir nouveau, et second, qui s'appuie alors sur le développement des 

épreuves extrèmes, celles de la naissance et de l'"apprentissage", celle de la 

mort et de la "glorification". 

1.3. Le parcours narratif de l'anti-sujet 

Ce qui était apparu comme l'élément négatif de l'épreuve glorifiante du héros 

(sa mise à mort, et la reconnaissance publique de son cadavre) fait émerger l'ac­

teur antagoniste dont le parcours est occulté dans le récit manifesté. 

Ce parcours narratif de l'anti-sujet, parallèle au double parcours du sujet, 

permet de reconstituer la structure polémique qui entre dans la définition géné­

rale de tout récit. La "société", manifestée de façon hétérogène tantôt par la 

victime (le "passant"), tantôt par la sanction (la "cellule rectangulaire"), par 

la collectivité menacée (les "fermes", le "village"), et par le représentant de 

sa loi (le "shériff"), apparaît sporadiquement à la surface du texte, et se pose 

en antagoniste du héros solitaire dont la présence continue domine le récit. 

A partir de ces traces, et particulièrement à partir de l'épreuve finale, il 

est possible de reconstituer, par une lecture à rebours, la cohérence du parcours 

narratif de la société : l'épreuve glorifiante, réduite ici à l'énoncé des "gran­

des réjouissances "finales renvoie à l'épreuve de la confrontation (la mise à 

mort de Billy the Kid), qui renvoie elle-même à l'épreuve qualifiante de l'ac­

teur représentant la société, Pat Garrett : "Je me suis beaucoup exercé au tir en 

tuant des buffles" (1). 

(1) -Ce réseau de références, qui permet de reconstituer des parcours narratifs 
occultés, généralement ceux qui se rapportent au(x) sujet(s) antagoniste(s), 
peut être repéré dans tous les récits et rend possible la reconstitution 
de la cohérence du schéma narratif dans son ensemble. 
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1.4. L'organisation actantielle de la nouvelle 

Nous avons parlé de sujet, anti-sujet, etc ... Pourquoi ne pas parler tout sim­

plement de "personnage", comme d'habitude ? Lors de l'expérimentation ~n classe, 

nous avons choisi, pour des raisons évidentes relatives à la nouveauté (et peut 

être au poids) du métalangage, de partir de la notion traditionnelle de "personna­

ges", en noŒefforçant toutefois d'y associer la composante dynamique (sa (ses) 

fonction(s) dans le récit). C'est donc à partir des questions attendues : 

- quels sont les personnages principaux ? secondaires ? 

- quelles sont leurs caractéristiques ? 

- quelles sont leurs relations (amis/ennemis) ? 

- que cherche Billy the Kid ? 

- que cherche Pat Garrett ? 

qu'il est apparu nécessaire d'approfondir les outils analytiques utilisés. 

pVl-6 o nna.g e. , a.de.UA, a.e:ta.n:t 

U eo.t !Lt-Ue. e..t c.e., même. a.u.p!Lè.f.> d' é.tèv eo dé bu..ta.n:t .t' a.pp!Lo c.he. deJ.> .texte6 na.JL­

JLa.U6.o , de. fu ting u.e.JL ci.ctUte.me.YL:t deJ.> notio 11-0 q u.e. .o épa.JLe. .te.UA de.g!Lé d' a.b.6.t!La.c.tio n : 

- .te. peA6onlia.ge., notion J..n:tu.,.Ltive. (qu.' on pe.u..t pa.!La.ph!La..6e.JL c.ol'mle. "pe.Monne. hu.ma.J..ne. 

!Le.p!Lé..oe.YL:tée da.n.o u.n .texte de OJ..c.tion") .tJLa.dJ..tionne..t.te.men:t p!LJ..vdégJ..ée., J..mpliqu.e 

.t ' a..6.6 omptio n d ' ew .te.nc.e ( Mc.ti v e ) de6 1 a.n.J..mé.-6 - hu.ma.J..n.o 1 p!Lé.-6 en:t.6 da.n.o .te. .texte ; 

.ou.JL .ta. ba..o e de c.e.tte. notion, .te c.omrre.YL:tctUte .6 'a.t.ta.c.he. à déc.JLJ..!Le .t' e.n.o e.mb.te. de6 

qu.a.lité.-6 (.te. p.tu..o .o ou. vent p.6 yc.ho.togJ..qu.e..6 .. -e..t/ ou. moJLa..teA ) qu.J.. "c.a.JLa.dé.JLJ...6 e.YL:t" (don­
nent u.n c.a.JLa.e:tèfL e. ) à c. e..t 1 a.rUrné - h umcU.n 1 , e..t c.o n6 è.JL e.nt .t ' J...t.tu..o J..o n de. IL éa.LL.t é • 

-.ta. notion dta.e;te_UA, qu.J.. .tend à .6e .6u.b.o.tJ...tu.e.JL à c.e..t.te. de. "peA6onna.ge", eo.t à .ta. 

6oJ...6 p.tu..o .ta.JLge e..t tn.{_e.u.x dé6J..nze. : .t' ac..te.uA eLt ttne_ u.naé .te.uc.a..te. ( u.n nom) qu.J.. 

po.6.6è.de. u.ne. dou.b.te. c.aJLadé~~a.;ti_on 

• pa.!L [e.,6 qu.a.liôJ..c.ci:U.on.o .6U.C.C.e6.6J..Ve6 qu..<._ .tu.J.. a..6-6UAe.l1:t .Oa. pa.JLtic.u..tM.fté ( a.X;tJU­

bu.Uon d' u.n JLÔ.te .thérrra.Uqu.e dé.te.Jurr..{_nan:t c.e.JL.ta.J..ne6 vJ..!L.tu.a..tJ..té.6 d' a.c.tion.o : .te. JLÔ­

.te du. ".6hé!LJ..66", c.e..tu.J.. du. c.ow-boy", e..tc. (c.6.2.2 ... ) ; aXt!Ubu.Uon d'un nom p!Lo­

p!Le. : "&LU. Ha.JLJLJ..gan", e..tc.. 

• pa.!L .te6 6 o nc.tio n.o (.te. " 6 a.J..!Le'' de. .t ' a.de.UA J IL e.p é!ta.b.t e6 da.n.o .e. e. c.a.d!L e. d eo p!Lo -

g!La.mrreJ.> na.JLJLci:U.o.o à .t' J..n:téfLJ..eu.JL de).) qu.e..t-6 .t' a.e:te.u.JL .6 e .t!Lo u.v e. e.nga.g é' e..t a.u. .te.JLme. 

de6 q u.e..t-6 d a.c.q u.J..e.JL.t ou. .6 e. v o d p!LJ..v é d e6 v a..te.u.!L.6 vJ..-6 é e6 . 

Vè.f.> .toM, .te. c.ha.mp a.e:to!LJ..e..t e6.t va..o.te : .t' ade.UA pe.u..t ê;ttr_e J..nd.{_vJ..du.e..t (ex. 

Pa..t Ga.JLJLe.tt) ou. c.oUe.c.ti6 (ex. .t' "Arné!LJ..qu.e.", .te. "vJ...t.ta.ge." l 6J..gUAci:U.6 ( a.n.J..ma..t ou. 

hu.ma.J..n) ou. non 6J..gu!i.a.ti.6 ( on n'en vod pa..o d' oc.c.u.Me.nc.e e.xplic.de da.n.o no.t!Le. .tex­

.te de. !Lé 6 éJLe.nc. e. ; c.e. .6 e.JLa. , pa.JL a.J..Ueu.!L.6 , .te_ d eJ.> tin, pa.!L e. xe.m p.t e. ) • 

- .6du.ée à u.n n.J..ve.a.u. d' a.na..ty.6e p.tu..o a.b.6.t!La.J..t, .ta. notion d' a.c.tan:t JLe..tè.ve. e.xci.u..oJ..ve­

me.nt de. .ta. .oynta.xe na.JLJLa.live ; .t'a.c..ta.nt n'a. d'au.t!Le. dé6J..n.J..Uon qu.e JLe..ta.lionne_Ue 
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le. ~.:.uje;t n.'e.J.:.t Jte.c.on.n.cUJ.>~.:.able. que. pM la Jte.la.:tion. qu,é l'un.i;t à l'obje;t (ave.c. le.­

que.l, pM e.xemple., il . v,U,e. à ~.:.e. c.on.join.dJte.J, e;t in.ve.Meme.n.t de. même., le. Ve.J.:.­

tin.ate.Wt 1.:. e. dêù.{.n.i;t dan.!.:. ~.:.a ne.la.:tion. (c.on.tJtac.tue.Ue.) ave.c. le. Ve.J.:.tin.a:taJ.Jr.e.. Le.J.:. 

modiù.{.c.a.:tion.J.:. que. J.:.ub,U,~.:.e.n.t le.!.:. ac.tan.t!.:. au c.ouM du dêve.loppeme.n.t du pMc.ouM n.M­

Jta.:ti{j, e;t qu,é dê_ù.{.n.,{).,~.:.e.n.t le.!.:. Ua:t!.:. J.:.uc.c.e.J.:.J.:.i{j~.:. de. le.Wt ~.:.tatut, c.on.J.:.Wue.n.t le.!.:. 

JtÔle.J.:. ac.tan.tiw. 

Ve.ux JtemMque.J.:., mù.{.n., poWt êc.laJ.Jr.e.Jt le.J.:. Jte.lation.J.:. ac.tan.t/ ac.te.Wt : 

a - un. 1.:. e.ul ac.te.Wt pe.ut aM ume.Jt pluJ.:.ie.uM in.J.:.tan.c.e,o ac.tan.tie.lle.J.:. : wt nême. ac.te.uJL, 
1.:. uj e;t du {jcUA.e. pe.ut ê;t)Le_ auJ.:.J.:.i le. Ve.J.:.tin.atcuAe. de.J.:. vate.uM e;t de. la c.ompUe.n.c.e. 

( vouloi.IL, pouvoi.IL, ~.:.avoi.IL, e.tc.. l que. lu,é c.orrmun.ique. le. Ve.J.:.tin.a:te.Wt ; il pe.ut 

ê;t;te_, e_n. même_ temp~.:., obje.t, dan.!.:. le. pnognamme_ n.MJta.:ti{j d'un. aut.Jte. ~.:.uje.t. 

b - in. v e.M eme_n.t, pluJ.:.irz_uM ac.te.uM futin.w pe.uv e.n.t c.o n.J.:.titue.Jt un.e. 1.:. e.ule. in.!.:. tan.­

c.e. ac.tan.tie.Ue_ : ain.J.:.i, l' ac.tan.t J.:.uj ct pouJLJta ê:tJLe. c.on.J.:.titué de. l' mJ.:. emble. de.!.:. 

ac.te.uM q LU_ pa.Jttic.ipe.n.t d' un.e. même. q uUe. • 

1.4.1. Le schéma actantiel dans le parcours narratif de la "société" 

Pour illustrer les relations évoquées dans le a. du paragraphe qui précède, 

on envisagera dans la nouvelle le cas simple (bien que largement occulté, on l'a 

vu) de 1 'acteur "société". 

Chaque instance actantielle étant susceptible de se dédoubler (sujet/anti­

sujet, etc.), le parcours dana la nouvelle de l'"anti-sujet" (1) peut s'analyser 

ainsi, en termes d'investissements actoriels : l'anti-Destinateur (la société~ 

porteur de valeurs idéologiques et culturelles sous forme de prescriptions et 

d'interdits implicites ("on ne dai t pas piller les fermes", "on ne dGi t pas faire 

d'orgies", etc.l délègue par contrat ~ son représentant (le shé~iff, Pat Garrett, 

en même temps destinataire et sujet) le pouvoir-faire en lui fixant pour objet le 

maintien et la restauration de son ordre des valeurs : ce programme de base défi­

ni par la société passe par l'élimination du sujet (le bandit) qui transgresse 

cet ordre (pillage, meurtres, etc.). 

1.4.2. Quel est l'objet de valeur visé par le héros ? 

En réponse~ la question "que cherche Billy the Kid ?"un certain nombre d'é­

léments hétérogènes ont été fournis par les élèves : "être-riche". "être un hé-

ros", "être un chef", "acquérir une fortune". 

On constate tout d'abord que les éléments relatifs ~ la "richesse matérielle" 

ne font l'objet d'aucun développement textuel dans la nouvelle ; +ls relèvent en 

fait de constructions pré-établies (dans les représentations du •lecteur) qu'on 

(1) cet "anti" n'a pas de valeur péjorative, il indique simplement l'inversion 
des cuntf::lrlUS relatifs aux objets de valeur. 
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peut analyser comme des programmes narratifs "obligés". associés è certains rôles 

thématiques un voleur. ça cherche des richesses. 

Dr. ici l'objet de valeur prévisible. conforme au programme du bandit (ap­

propriation d'objets matériels) paraît absent : "l 'assassion désintéressé". "meur­

tres par caprice~ Un autre objet de valeur s'est substitué è lui. d'ordre cognitifi 

il s'agit pour le héros de faire savoir son nom 

- "Eh bien. moi, je suis Bill Harrigan . de New York" 

- "Le village (qui savait que le blessé était Billy the Kid") 

La gloire et la terreur qui sont les deux formes de reconnaissance dont il 

jouit s'appuient ainsi davantage sur la qualité du faire ("bien piller les fermes") 

que sur le résultat de ce faire (les richesses) . 

En affinant un peu l'analyse. on observe qu'il y a alors conjonction entre 

l'objet visé par le héros au sein de son programme (la renommée) et l'objet cons­

truit par la collectivité au regard de ce programme ("1 'homne le plus redoutable") 

Tout se passe donc comme si le bandit-héros n'avait pour but que de bâtir sa pro­

pre légende en superposant (dans l'unité textuelle relative au parcours de "Billy 

the Kid" cf. 1.1) deux programmes hiérarchisés 

- un programme de base ("héroïsme") : 

sujet (héros) quête d'un objet cognitif (la renommée) 

- un programme d'usage ("band::.tisme") nécessaire è la réalisation du précédent 

sujet (bandit) .) quête d'un objet pragmatique Cl es richesses) 

A la différence du conte populaire dans lequel les relations entre le héros 

et la société sont univoques et constantes. ici on note une ambiguité maintenue 

entre deux réseaux de relations contradictoires 

- les relations héros/société } renommée } histoire de 

- les relations bandit/société négative · l'in-famie 

Nouvel élément qui rend indécidable le genre auquel peut être rattaché le 

récit : nouvelle, conte populaire ou parodie de récit mythique ? 



2. L'ECRITURE DU RECIT 

L'analyse des différentes épreuves et, en particulier, l'occultation de l'épreu 

ve décisive du second parcours, nous a déjà permis de constater un agencement par­

ticulier des événements qui forment l'histoire de Billy the Kid ; l'ensemble des 

informations sur ces événements constituent le savoir que véhicule la nouvelle. 

Cette dimension cognitive, on l'avu (cf. 1.2.6.) superpose deux instances de sa­

voir : 

- un savoir collectif, partagé par l'énonciateur-narrateur et le lecteur 

c'est le savoir de la "légende" ("Il ne ressembla jamais tout à fait à sa légende 

mais il s'en approcha"~ 

- un savoir individuel, qui relève en propre de l'énonciateur-narrateur ; 

Ce second savoir, beaucoup plus complexe, correspond à la "mise en scène" et 

à la manipulation par l'énonciateur du savoir premier : ne se limitant pas au 

simple énoncé de faits inscrits dans la mémoire collective, il exerce sur eux un 

faire interprétatif par la sélection des événements qu'il effectue (cf. les épreu­

ves), par la disposition figurative qu'il donne au récit (acteurs, espace, temps~ 

par un jeu de modalisations qui semblent relever de son propre jugement et, d'une 

façon plus générale, par la mise en discours qui garde les traces de cette mani­

pulation. 

C'est dire que ce second volet de l'analyse, à la différence du premier, s'ap­

puie directement et exclusivement sur la manifestation textuelle. Il couvre, d'une 

part, les distributions actorielles et les localisations spatio-temporelles, et 

d'autre part les relations entre l'énonciateur-narrateur, l'énoncé et l'énoncia­

taire. 

Nous regroupons les analyses de ces éléments, respectivement, sous le terme 

de composante discursive et de composante énonciative (1). 

2.1. La composante discursive : les rôles thématiques, l'espace et le temps 

L'écriture d'un récit passe par la mise en scène d'acteurs socialisés dans un 

espace et dans un temps déterminés. Ces acteurs s'inscrivent dans des rôles pré­

établis, dont les éléments constituants sont plus ou moins présents dans l'imagi­

naire du lecteur : un chevalier, par exemple, appelle d'une part, un certain 

(1) -Ces dénominations sont empruntées à la théorie des niveaux telle qu'elle 
est développée dans la présentation du "parcours génératif de la signifi­
cation" (cf. A.J. Greimas, J. Courtès - Sémiotique, dictionnaire raisonné 
de la théorie du langage) ; on empruntera par ailleurs aux théories linguis­
tiques de l'énonciation (Benveniste, Culioli) un certain nombre de concepts. 
Cet électisme peut surprendre mais il nous semble qu'au niveau où nous si­
tuons notre analyse et dans la mesure où cela n'entraîne pas de confusions 
excessives, des ponts peuvent être établis entre les différents outillages 
méthodologiques disponibles. 
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nombre d'éléments descriptifs, de caractère objectif (tels que le "cheval", l '"épée' 

l'"armure" , etc.) ou de caractère subjectif (tels que la "vaillance", le "sens de 

l'honneur", etc.) et d'autre part, un certain nombre d'éléments d ' action (il accom­

plit une "quête", il désire une "dame", etc . ) Parmi l'ensemble (non exhaustif) de 

ces virtualités sémantiques disponibles, une partie est sélectionnée et actualisée 

dans un récit particulier , voire même considérablement amplifiée : ainsi l'épée 

"Durandal" de Roland ~ Ronceveaux, "Rossinante", la haridelle de Don Quichotte, la 

"quête" des chevaliers du cyle arthurien ou encore "1 ' aigle du casque" dans La lé­

gende des siècles . 

Dans le récit qui nous concerne, on retiendra un agencement de rôles particu­

liers qui définissent l'acteur Billy the Kid : le voyou, le cow-boy et le bandit . 

2.1.1. Le voyou, le cow-boy et le bandit 

L ' activité des élèves consiste ici, tout d ' abord, ~effectuer un relevé complet 

des marques qui entrent dans la définition de l ' un ou l'autre des rôles ; puis ~ 

classer ces marques, selon qu'elles relèvent d'éléments descriptifs (objectifs -

subjectifs) ou de programmes d'action. 

Cette analyse correspond ~ un travail effectué en classe. Après avoir établi 

la liste des éléments constitutifs des rôles, les élèves ont été invités ~ évo­

quer , ~ partir de leur expérience de lecteur ou de spectateur, d ' autres éléments, 

absents du te xte de Borgès, susceptibles d'entrer dans la constitution du rôle de 

"voyou " et de "cow-boy". Le professeur peut être amené ~ rapprocher la conception 

du rôle thématique des représentations qu'impose ~ l'enfant la "panoplie-jouet" 

où les éléments discrets qui la constituent induisent des comportements réglés 

inscrits dans un univers socialisé : on imagine mal, en effet , un enfant pervertir 

sa panoplie en jouant le rôle du "bandit" avec les attrib·uts d ' une "infirmière". 

Si l'inventaire des marques obtenu permet d'identifier et de recoRnaitre l'in­

vestissement des rôles thématiques dans le récit, il ne permet pas, en revanche, 

de rendre compte, de leur mode d'existence ni de leur développement. Les rôles , 

en effet, ne sont pas disposés selon un mode de succession simplement linéaire et 

chronologique 

voyou---..,..~~ cow-boy -·---:'>;.. bandit 

Ils s'interpénètrent et coexistent~ des niveaux différents :ainsi, ~ l'inté­

rieur du parcours où se réalise le rôle du "voyou" (cf. l'état larvaire) , celui 

du "cow-boy " émerge comme une virtualité : "il aimait surtout (sans assurément 

pressentir qu'ils étaient les symboles et la lettre même de son destin) les mélo­

drames de cow-boys" . Inversement, lorsque ce second rôle s'actualise~ l'intérieur 

de la taverne au contact des "hommes du désert" que le héros voit "redoutables, 

orageux, heureux, odieusement habiles" et qu' i 1 se réalise ~ son tour dans l'aa:JUisition 



des savoir-faire propres au "cow-boy". il surajoute au premier sans s'y subs-

tituer totalement : "le cow-boy garda toujours quelque chose du voyou de New York". 

Le rôle thématique du "bandit" est moins spécifié que les deux précédents ; 

sans recouvrir comme eux un "moment" particulier de 1 'histoire. il traverse l'en­

semble du récit et constitue un rôle englobant marqué par des faire successifs 

qui en définissent le parcours : "abattre è coups de tessons". "dépouiller". 

"piller". "payer è coups de revolver". "tuer des hommes~ .. Par ailleurs. le rôle 

est développé de manière ambigÜe. dans la mesure où il est construit è partir 

d'éléments contradictoires : 

bandit vs enfant 

assassin vs homme désintéressé. 

Ces éléments rompent la prévisibilité du rôle et justifient l'ambiguité du 

jugement de valeur porté par l'énonciateur-narrateur sur le héros. 

2.1.2. Le dispositif spatio-temporel 

A l'intérieur du système figuratif de la nouvelle. les représentations-topo­

logiques occupent une place remarquable. 

Le statut de l'espace et du temps. tel qu'il apparaît è la surface textuelle, 

s'apparente explicitement è celui de l'espace-temps codé dans l'écriture d'un 

scénario de film : "Le moment : une nuit enfiévrée de 1873. L'endroit précis 

le Llano Estacade (New Mexico)". A ce niveau. la disposition spatio-temporelle de 

la nouvelle se donne comme réd8ite è des repères et è des localisations strictes. 

Pourtant la lecture du paragraphe "générique" sur lequel s'ouvre le récit annonce 

et construit une relation complexe entre la représentation de l'espace et celle 

du héros. C'est dire qu'on ne saurait envisager la description de l'espace comme 

la simple "mise en place" d'un décor (parallèlement è la "mise en scène" d'acteurs 

anthropomorphes). mais que l'espace est en quelque sorte "partie prenante" du 

récit. que le système topologique est narrativisé. 

Eopa.c.e. e.:t Jtém 

Lv.. Jte.c.he.Jtc.hv.. da.w.:, le. doma.,Ln.e. de. .ta. n.a.Ma.ti..vilé ont e.xpli .. mé .te..o c.oMv..­

pon.da.n.c.v.. e.ntJte. .te..o .obtu.ctuJLV.. n.a.Ma.ti..vv.. e;t .ta. cü..o.W..bu.tion. de. .t' v..pa.c.e.. A{_w.:,).., 

pM e.xe.mp.te., da.w.:, le. c.onte. popu..tcU!te., le. üe.u. de. .t' épJte.u.ve. dêwive. c.ow.:,.:ü;tue. 

:tou.jou.M u.n. "cU.tle.u.M" pa.Jt Jta.ppoJt:t à l' v..pa.c.e. de. .ta. .odu.a.ti.on. -i..n.J...ti..a..te. e.:t à c.e..tu.-i.. 

de. l'épJte.u.ve. g.to}t)..6)..a.nte. : Ce.n.d}t)..Uon. de.v-i..e.nt .ou.je;t gJtâc.e. à .t'-i..nte.Jtve.VLtion. de. .ta. 

Me. c.he.z .oa. ma.Jtâbte., ma.-i..6 elle. Jtéa..U..I.le. .oon. pJtoje;t pe.n.da.nt le. bal, à .ta. c.ouJL du. 
p /t)..n.c. e. . 

L'v.. pa.c.e. où .o e. Jtéa..t)..o e. .ta. bta.w.:, 6oJtma.ti.o n. d' u.n. é:ta.:t -i..n.J...ti..a..t e.n. u.n. état b)..n.a..t 

Q,u.-i.. a.{\() e.c.:te. le. héJto.o v.. :t appelé "v.. r,:>a.c.e. ta p)..q u.e." ; il pe.u.:t .o e. déc.ompo.o e.Jt e.n. 



"e..ôy.:>ac.e. y.:>cvr.a.-toy.:>-Lqu.e." ( e..ôy.:>ac.e. de.-6 êpne.u.ve.-6 qu.a.UMaiU:e.-6, e.:t .oou.ve.IU: e..ôy.:>ac.e. du. 

déptac.eme.IU:) e.:t "e..ôy.:>ac.e. u.:toy.:>-Lqu.e." ( e..ôy.:>a.c.e. de. ta. c.on.finon.:ta;t;{.on., ou., .o-L t'on. ve.u.:t, 

de. ta tJr.aw.:,fioJrma;t{_on. "n~vée'1 ; pan oy.:>y.:>o.oLUon. à t' e..ôy.:>ac.e. :top-Lqu.e., on. ~ê?-Lgn.e.na 

.ooUô te. n.om d' e..ôy.:>ac.e. "hé:téno:toy.:>-Lqu.e." te.-6 lie.u.x qu.,L y.:>néc.ède.IU: e.:t/ou. .ou.,Lve.IU: ta 

tAaw.:, fioJrrt1a;t{_o n. n.a/1.11.a;t{_ve., e.x:true.uM au.x évén.eme.Y!.t,6 qu.,L c.ow.:,Wu.e.IU: te. "p-Lvo:t" 

du. née,{;(:. 

Si l'on met en relation la distribution de l'espace et du temps de la nou­

velle avec l'organisation narrative, sous l'éclairage de ce dispositif théorique, 

on obtient le tableau suivant : 

DESSIN D'É-LÈVE 
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0'\ 
<J) 

ESPACE 

TEMPS 

ORGANISATION 

NARRATIVE 

Distribution 
spatiale 

r 1 
hétérotopique 

1 
1 

1 

: 1 
1 

1 

topique 
1 

1 
topi9ue 2 

1 
paratopique utopique 

1 ' 

1 • 
paratopJ.que 

1 
utopique 

l : 1 

hétérotopique 
! 

--------------------------------~-------t---------~-------------r--------T--------------r----------r---------
; 1 1 1 

j ( 

verticalité 
vs horizontabilité .• ~. 

topologie_,-
'\.ouverture 

1 1 1 1 
: 

1 1 1 
sous-terre 1 

1 sur terre 1 sous-terre 
1 1 1 i 

: 1 1 1 1 1 
' 1 1 

••• •1• ••••••• ; •••••• ouvert clGls ouvert clos 1 

1 1 ' 1 1 1 

vs clôture 
1 ' 1 1 
1 1 1 1 1 

--------------------------------~-------·----------r------------~--------ï--------------7----------~---------
' 

1 
1 1 1 

textualisation des marques 

spatiales 

textualisation des marques 

temporelles 

caserne au-~elà du lune frontière. la rue 
souterraine, couchant, taverne (l'art va- principale 
labyrinthe, l'ouest, : gabond)1 et unique 
égout, Nevada, Ca- 1 Mexique de Fort 

1 1 cave. 

vers 1859, 
les an-
nées d'ap­
prentissage, 
par les 
nuits •.. 

1 

li fornie, 
l'air libre 
des déserts, 
la prairie 
illimitée, 

en · 18721 

ces an­
nées-là, 

1 

1 
1 
1 

1 
1 

-+ 
1 

une nuit 
enfiévrée 
de 1873, 
cette 
nuit-là .•• 

1 
1 

1 
1 
1 

1 

1 
1 

1 

pendant 
sept 

années 
"1 •• 

1 
1 

1 

------~--~r-------~~~~--~1-- 1 

Sumner 

la nuit 
du 25 
juillet 
1880 

parcours du sujet 
' 1 ......... •1•......... EQ1 . 

1 

on: 
l'enterra 

1 

le troisième 
jour, 
le quatrième 
jour, 

:::--""'!--.---- 1 
( +) ••••••••••••••• , • EG2 ( -) 

parcours de l'anti-
s uj et .................................................. . EQ ED + EG 
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La lecture de cs tableau appelle trois observations : 

1 - Dans les catégories topologiques, la dimension verticalité vs horizontalité 

recouvre l'ensemble du récit et correspond à l'opposition hétérotopiqus/topiqus 

le héros quitte l'espace souterrain (et familier) de ses "apprentissages", situé 

sur la dimension de la verticalité , pour l'espace (étranger) de la surface, situé 

sur la dimension de l'horizontalité : cs nouvel espace, celui de sa réalisation sn 

tant que héros (ou espace topique), est marqué par la récurrence de deux traits 

aux espaces ouverts (de l'étendus naturelle) s'opposent les espaces clos : css der­

niers, 9!~99~§9~!~§ et §99!ê!!êêê• sont les lieux des affrontements. 

2 - Le temps n'a pas donné lieu à des analyses détaillées ; on notera simplement 

uns homologation entre les marques temporelles et les marques spatiales : aux es­

paces ouverts correspondent des actions duratives ou itératives, tandis qu'aux 

espaces clos correspondent des actions ponctuelles. 

3 - L'organisation spatio-tsmporslls du paragraphe introductif n'entre pas dans 

cs tableau : hors-temps et hors-récit, le "générique" a pour fonction de marquer 

la relation qui existe entre l'espace mythique et le héros solitaire. On notera 

seulement que l'espace qui y est évoqué est celui de cs qu'on a appelé plus haut 

"l'épreuve décisive du deuxième parcours", celle où se réalise le projet du héros 

si l'on se souvient que l'espace de cette épreuve dans les récits mythiques est 

souvent un lien céleste ou souterrain, on peut constater ici le surinvsstisssmsnt 

mythique de css "terres de l'Arizona": "terres à l'illustre sous-sol", "terres 

vertigineuses et aériennes". 

2.2. La composants énonciative 

2.2.1. Le discours narratif se caractérise généralement par uns pseudo-objec­

tivation qui tend à effacer les traces, du savoir ela l' énonciatsur au profit des 

acteurs inscrits dans l'énoncé de la narration : ainsi, dans le roman "réaliste", 

l'énonciatsur s'efforce de disparaître comme instance de médiation et les person­

nages semblent prendre directement sn charge leurs "désirs", leurs "décisions", 

leurs "actions", leurs "relations" avec les autres, ainsi que les réseaux de cir­

culation du savoir sur les événements, favorisant de cette manière chez le lec­

teur l'illusion que cs qu'il lit se passe, ou s'est passé, réellement. 

Le texte de la nouvelle de Borgès répond sn partis à cette représentation gé­

nérale et simplifiés du récit, mais il s'sn écarts dans la mesure où les relations 

entre l'énonciatsur et l'énoncé d'uns part, l'énonciatsur et l'énonciatairs d'au­

tre part sont explicitement marquées. 

11 



énonciation - énoncé 

L'énonciation est, selon la définition désormais classique de Benveniste "la 

mise en fonctionnement de la langue par un acte individuel d'utilisation". On peut, 

à partir de cette définition, distinguer l'acte de dire -l'énonciation, et ce qui 

est dit, comme résultat de cet acte- l'énoncé. 

Cette distinction, trop commode, ne rend pas compte cependant de la complexité 

de l'activité langagière : l'énoncé, en effet, ne peut être réduit à une simple 

occurence matérielle. En réalité,énonciation et énoncé sont difficilement disso­

ciables. L'énoncé est une construction qui garde les traces d'opérations effectuées 

par le sujet énonciateur ; certaines de ces traces sont particulièrement "lisibles" 

à la surface de l'énoncé : elles concernent, entre autres, le repérage des marques 

personnelles (présence/absence du 'Je" de l'énonciateur dans son énoncé), celui 

des marques spatio-temporelles (décalage de l'histoire par rapport au '~ci-main­

tenant" de l'énonciation), et celui des opérations de modalisation : ces opéra­

tions indiquent une prise de posi tian de l' énonciateur qui introduit dans son énon­

cé une modulation subjective sur l'assertion (expression d'un jugement de valeur 

positif ou négatif, d'un degré de certitude ou d'incertitude, etc.) 

Le texte-récit que nous analysons est particulièrement riche en indications 

sur son énonciation. Le travail en classe, dont l'objectif était de sensibiliser 

les élèves au problème de l'énonciation et à la présence de l'énonciateur, a porté 

sur trois points 

- le jeu des marques personnelles 

- la détermination ; 

- la modalité appréciative. 

2.2.2. Le jeu des marques personnelles 

Dans les récits autobiographiques (confessions, mémoires, journal~ etc.) le 

"je" de l'énonciateur-narrateur, qui est en m§me temps héros, est non seulement 

constamment présent, mais constitue la référence actorielle centrale du ré~ 

ci t : "J 'étais presque mort quand je vins au jour. Le mugissement des vagues, sou­

levées par une bourrasque annonçant l'équinoxe d'automne, emp§chait d'entendre 

mes cris on m'a souvent conté ces détails ; leur tristesse ne s'est jamais ef-

facée de ma mémoire." (Chateaubriand. Les mémoires d'Outre-tombe). Il arrive aussi 

dans de nombreuses nouvelles que le "je" de 1 'énonciateur-narrateur soit explicite: 

"Mateo Falcone, quand j'étais en Corse en 18 .. , avait sa maison à une demi-lieue 

(du) maquis.( ... ) Lorsque je le vis, deux années après l'événement que je vais 



raconter, il me parut âgé de cinquante ans tout au plus". 

Dans L'assassin désintéressé, on ne constate aucune occurence explicite d'un 

tel "je" ; les seuls "je" manifestés renvoient aux actants de l'énoncé dans les 

deux situations de discours rapporté : après le meurtre de Villagran:"Eh bien, 

moi, je suis Bi 11 Harrigan de New York". Et puis, dans le "dialogue" entre Pat 

Garrett et Billy the Kid : "je me suis beaucoup exercé au tir en tuant des buffles·~ 

"Et moi, plus encore en tuant des hommes." (1) 

Est-ce à dire, pour autant, qu'il n'y a dans le texte aucune trace qui mani­

feste la présence de l'énonciateur-narrateur et la relation narrateur-narrataire ? 

De nombreuses marques attestent, de manière indirecte il est vrai, sa présence. 

On dira, pour simplifier, que les marques qui désignent uniquement les acteurs 

du récit relèvent de l'énoncé ; et que les marques où on peut déceler la présence 

de l'énonciateur-narrateur relèvent de l'énonciation. 

Les exercices faits en classe ont porté sur trois types de marques on, nous, 

il. 

- ON 

Faire distinguer dans le texte les on d'énoncé et les on d'énonciation. 

(1) - L'articulation énonciation/énoncé, telle qu'elle est mise en oeuvre dans 
les textes narratifs, peut être représentée par le schéma suivant : 

présupposition logique 
~----------------------------~----------

ENONCI.A TION 
PROPREMENT 
DITE 

Enonciateur 
----1 Enonciataire 

ENONCIATION 
ENONCEE 

Narrateur 
~ Narrataire 

(= l'"énonciateur" et 
1' "énonciataire" en tant 
qu'ils sont installés, 
mis en discours dans le 
récit : ex. "l'histoire 
NOUS présente maintenant .. ") 

Actants de la communication 

ENONCE 

Sujet --4 objet 
Destinateur 
-7 Destinataire 

Actants de la narration 

Dans notre présentation, on ne distinguera pas (parce que le texte ne s'y 
prête pas) l'énonciateur qui relève de la situation d'énonciation proprement dite, 
du narrateur, qui, manifesté dans le discours semble "produire" l'histoire, et 
on les réunira sous le vocable : énonciateur-narrateur. 



on d'énoncé 

On lui chuchota 

On n'avait pas allumé 

les lampes 

On osa s'approcher 

On le rasa 

On le maquilla 

On 1 'enterra 

- NOUS 

on d'énonciation 

on = je (énonciatèur­
narrateur) + les 

on dit que ce fut ... 

on = je (énonciateur-nar­
rateur-+ le narrataire) 

- on retrouve dans leurs 
rangs 

- on devine l'apothéose 

Les trois occurrences. de nous rencontrées dans le texte ont la même valeur que 

le on de la troisième colonne. 

-L'histoire~ présente maintenant ... 

-Le détail nous échappe mais nous savons ... 

A souligner la valeur ambigüe de on dans le sous-titre "Comment on démolit 

un mexicain" qui peut relever en même temps de l'énoncé et de l'énonciation, tels 

qu'on les a délimités plus haut. 

- IL 

Le même travail peut être effectué à partir de il. Il est facile de distinguer 

la marque il qui se réfère à la situation d'énonciation de il, reprise anapho­

rique de l'un des acteurs du récit. 

"il" situation d'énonciation 

il y avait l'or du Nevada 

il y avait la hâche démolisseuse 

il y avait l'énorme tête babylonienne 

il y a un crâne de vache 

il y en a qui parlent 

il vient d'entrer un mexicain 

il n'est pas besoin d'une autre balle 

il fallut le maquiller 

2.2.3. La détermination 

"il" relevant de l'énoncé 

- distinguer ici 

"il" reprenant Billy the Kid 

"il" " le mexicain 

"ils" " les Anges de la Fange 

et "ils" reprenant les mélodrames de 

de cow-boys 

L'apparition des acteurs dans un récit obéit à des règles précises de déter­

mination : en effet, ordinairement, on les voit apparaître et évoluer selon le 

schéma suivant 

Il y avait UN roi LE roi 

CE roi 

IL partit un jour ... 



L'émergence et la manifestation ultérieure des acteurs dans la nouvelle de 

Borgès répond , de façon générale, à ce schéma , dont la reconnaissance est aisée 

- Ils avaient à leur tête UN nègre grisonnant . 

UNE fe mme ve rs ait sur la tê t e d ' UN passant un seau de cendres . L ' homme 

se débattait ( . .. ) Les Anges de la Fange pullulaient autour de LUI , etc . 

-UN ivrogne chante ( . . • ) la voi x inconsidérée de l ' ivrogne .•• 

- Il vient d ' ent r er UN me xicain ( ... ) Il ( ... ) Il ( ... ) Il ( . .. ) LE Daga -

LE Di ego- ( ... ) L' intrus ( ..• ) L'homme tout entier( ••. ) CE mort de choix . 

Pourtant , l '"entrée en scène" de Billy the Kid n'obéit pas à ce modèle ; il 

y a d ' emblée une surdétermination du héros , marquée par l'utilisation immédiate 

et répétée du dé terminant LE : 

L ' assassin désintéressé ( • . . ) LE cavalier rivé à son cheval ( .•. ) LE jeune 

garçon ( ... ) L' émetteur de balles invisibles ( .•. ) LE bandit presqu ' enfant ( ... ) 

dans des conte xtes où on pourrait attendre le déterminant UN . Il y a surdé -

termination , dans la mesure où on ne retrouve pas le schéma des opérations d ' "ex­

traction " (qui pourrait correspondre dans notre premier exemple au UN dans "Il 

y avait UN roi " ) et de " fléchag~ " (1) (identification de type anaphorique CE 

roi •.. ) ce procédé est , en fait fréquemment utilisé, en particulier dans le 

discours poétique et dans la chanson ; la référentialisation très forte que cons­

truit le producteur de ce type de discours , permet de faire l ' économie de l ' opé ­

ration d ' e xtraction ; l ' identification est immédiate : 

"La fille de joie est belle 

Au coin de la rue, là-bas " •. . (E. Piaf) 

"J ' étais tranquille , j'étais pénard , 

accoudé au comptoir , 

~ type est entré dans le bar ..• " (Renaud) 

Référentialisation que l ' énonciateur construit dans la nouvelle par la super­

position de deux "visions " données comme solidaires et indissociables : celle des 

"terres de l ' Arizona " et celle du "cavalier ". Cette référentialisation , comme 

dans les e xtrait~ des débuts de chansons qu ' on vient de citer , n ' est rendue pos­

sible que par le savoir présupposé de l ' énonciataire . 

On peut rendre sensible ce genre de nuances aux élèves en les invitant à e x­

pliciter la différence de sens qui intervient entre deu x énoncés dont on modifie 

la détermination : 

Ex. L ' assassin désintéressé : Bill Harrigan 

Un assassin désintéressé : Bill Harrigan 

(1) - Les termes d ' extraction et de fléchage sont empruntés à A. Culioli (Notes 
sur détèrmiria tion et quanti fièatiori · : ·défini ti on des opérations d ' e xtraction 
et de fl é chage DRL Paris VII - 1975) 
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2 . 2 . 4 . La modalité appréciative 

Au niveau de l ' énonciation énoncée telle qu ' on l ' a évoquée (cf . supra, note p. 

on observe des prises de position du narrateur par rapport aux objets de son dis ­

cours . Un des ob j ets de ce di sco urs est l e héros , vis - à-vis duque l le narrateur n '~ 

pas dans une position de neutralité : il porte sur lui un certain nombre de juge ­

ments repérables à la surface du te xte sous des formes diverses : qualifications 

(e x, : "souffreteux, farouche , gro s sier") , commentaires sur le faire (ex. : "il 

apprit à bien piller les fermes") , appréciations de type évaluatif (e x. : l ' homme 

qui , pour la gloire et la terreur , allait être Billy the Kid ". ) L ' ensemble des élé­

ments porteurs de modalité appréciative développe un univers a xiologique (= rela­

tif à un système de valeurs morales , esthétiques etc . ) qui se situe entre deu x pô­

les un pôle positif et un pôle négatif . L ' univers a xiologique renvoie , quant à 

lui , à des valeurs inscrites dans l e monde socio-cultureJ de référence . 

Le texte de la nouvelle distribue les valeurs relatives au héros , selon une 

gamme révélatrice de l ' ambiguïté de l ' engagement de l'énonciateur- narrateur vis-à ­

vis de ce héros . Le travail fait par les élèves se situe au niveau d ' un inventaire 

le xical ; il a permis de classer les éléments appréciatifs en troiscatégories : 

positif 

comme une magie 

l ' homme qui , pour la 
gloire .... 

des Anges .•. 

divinités 

Bill a tiré sur l ' intrus 

De cet heureux coup de 
revolver naquit Billy 
the Kid , le Héros ••. 

"i n déci da ble " 

"l ' émetteur de balles 
invisibles ... 

I l milita dans la bande ••• 

qui opéraient • • • 

et mour ut l ' éphémère 
Bill Harrigan 

76 

négatif 

qui tuent ( ... ) •.. 

et la terreur . 

Il était souffreteux , 
farouche , g~ossier 

de la Fange , •.. 

dans les cloaques . 

l e toujours sinueu x 
Bill Harrigan , rat 
rouquin des casernes 
pour pauvres 

protégé par une rangée 
d ' homme plus grands 
que lui. .. 



Mais il s'en approcha 

Le-cow-boy garda toujours 
quelque chose 

L'homme le plus redou­
table ... 

Il ne ressembla jamais 
tout à fait à sa légende ••• 

... du voyou de New York 

. .. (et sans doute le plus 
anonyme et le plus seul) 

il avait l'air de pantin 
qu'ont les défunts. 

L'ambiguïté des jugements n'est pas tant le fait des valeurs que nous avons 

appelées "indécidables" que celui de l'alternance et de la succession dans le même 

énoncé de valeurs contradictoires. 

Par ailleurs, ce travail de classement d'éléments lexicaux, fondé sur l'uni­

vers de représentations de l'énonciataire, reste largement arbitraire. 

Le travail sur la composante énonciative a fourni aux élèves des éléments qui 

leur ont permis de développer leur prise en charge personnelle du récit. A l'oc­

casion d'un devoir qui demandait aux élèves de reprendre l'histoire de Billy the 

Kid, selon leur propre appréciation des événements, le héros a été présenté sou­

vent comme un héros positif, rarement comme un héros négatif, et jamais comme char­

gé de l'ambiguïté dont il est investi dans le texte de référence. 

0 
0 0 

0 

Nous avons constaté que les élèves ont réinvesti à des degrés divers, dans 

leurs productions, les trois composantes qui articulent cette analyse : ils ont 

tantôt privilégié la composante narrative en faisant disparaître toute marque de 

leur énonciation ; tantôt, au contraire, ils ont introduit leur "je" d' énonciateur­

narrateur ; certains d'entre eux sont même allés jusqu'à se mettre en scène en 

tant qu'acteur du récit. La composante discursive, qui invite davantage à des dé­

veloppements descriptifs,a été, de façon significative, la moins réinvestie. 

La méthodologie d'approche que nous avons choisie peut paraître complexe (dans 

le morcellement des éléments qui lui sont soumis) et rigide (dans la distinction 

des trois composantes qui l'articulent). Elle ne se veut pas exclusive de toute 



autre approche. Elle permet cependant de sensibiliser les élèves au fonctionnement 

des formes linguistiques à l'oeuvre dans le discours narratif. L'étude de la dimen­

sion narrative a mis à jour -ce que la disposition du texte par "séquences cinéma­

tographiques discontinues" ne rendait pas évident- la conformité de l'organisation 

narrative au "modèle" du récit mythique. L'étude de la dimension discursive et 

énonciative a permis d'approcher les relations entre l'énonciatiateur et le récit 

collectif pré-existant. Ces relations, explicitement marquées par les sélections et 

les interventions de l'énonciateur permettent de considérer le récit analysé comme 

une manipulation de récit légendaire ; une parodie ? 

le texte de cette étude a été rédigé par 

Majid Ali BDUACHA et 
Denis BERTRAND 

Il résulte d'un travail et d'une expéri­
mentation réalisés en 1978 par une équipe 
du BELC constituée de : 

Anne HENAULT 
Colette EL GAOUI 
Majid Ali BOUACHA 
Denis BERTRAND 
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ré rleH ion 

1urle 

contenu 

leHical d'un 

en1emble 

méthodologique 

Une petite statistique à laquelle nous venons de nous livrer nous amené à 

quelques réflexions sur~exique et sur son enseignement. 

Une fois achevé l'ensemble méthodologique "Pierre et Seydou" (I), avec 

ses quatre degrés, qui ambitionnent de répondre aux besoins de l'enseignement 

du français au niveau secondaire en Afrique anglophone, il a paru intéressant 

d'en comparer précisément le contenu lexical avec celui du "Dictionnaire du 

Français Fondamental pour l'Afrique" (2) On sait que ce dernier ouvrage tente, 

justement, d'établir de façon rigoureuse l'apport lexical (et aussi grammati­

cal) d'un enseignement du français langue étrangère aux élèves africains anglo­

phones, et qu'il propose 4 727 "unités vraies", c'est-à-dire éléments lexicaux, 

que l'élève doit en principe pouvoir utiliser activement ( 3 142) ou seulement 

reconnaître (1 586 de plus) 

On pourrait s'étonner de ce qu'il n'y ait pas une correspondance absolue 

entre le contenu lexical de Pierre et Seydou et celui du Dictionnaire, puis­

qu'ils émanent du même auteur et visent le même public. Qu'on se rassure tout 

de suite : la comparaison entreprise fait apparaître une coïncidence, en fait, 

très importante. Mais il n'est peut-être pas sans intérêt d'examiner les diver­

gences qui peuvent exister entre un contenu fixé dans un travail lexicologique 



le Dictionnaire, et son passage dans la pédagogie pratique à travers une méthode, 

en réfléchissant sur les causes de ces différences éventuelles, leur nature et 

en en tirant quelques conséquences pour notre enseignement. 

On imaginerait peut-être que l'origine unique des divergences entre la 

méthode et le dictionnaire, c'est, tout simplement que le Dictionnaire est pos­

térieur à la méthode, du moins à ses premiers volumes : Pierre et Seydou ne peut 

être le reflet fidèle d'un ouvrage qui n'existait pas encore. Certes, mais les 

choses sont un peu moins simples. 

Si le Dictionnaire, sous sa forme imprimée, a paru en 1974, il y avait plu­

sieurs années que nous pensions à ces problèmes de lexique, et quelques-uns de 

nos lecteurs se souviendront des éditions multigraphiées successives, "Projets 

de Dictionnaire", que nous avions précisément soumis à la critique d'un assez 

grand nombre de maîtres sur le terrain. Mais il reste vrai que, contrairement à 

une logique apparente, le travail d'élaboration de la méthode a commencé dès 

1962, soit bien avant la mise au point des listes qui allaient aboutir au Dic­

tionnaire : ce dernier est né, justement, du besoin ressenti, en travaillant sur 

la méthode, d'un outil beaucoup plus précis que ce que nous avions à notre dis­

position. 

Au départ, nous avions les listes du Français Fondamental 1er et 2ème de­

grés listes combien précieuses (auparavant, c'étaient les ténèbres) même sL 

notre travail a conduit à critiquer assez sévèrement, et leur méthode d'élabo­

ration, et leur contenu. Nous pensions donc qu'il suffirait de les corriger de 

façon empirique pour :les adapter aux réalités africaines et d'en faire passer le 

vocabulaire dans notre travail méthodologique. Et, de fait, au tout premier sta­

de, c'est ainsi que les choses se sont passées : la plupart des unités du 1er 

degré paraissaient assez "évidentes", leur sens le plus "utile" s'imposait géné­

ralement, les situations africaines choisies amenaient assez naturellement des 

compléments ou, parfois, nous incitaient à introduire dès notre 1er niveau des 

éléments du Français Fondamental, 2ème degré. 

Cependant,. les problèmes que nous exposons dans l'introduction du "Diction­

naire" se sont posés très rapidement, et notamment ceux de la polysémie : quel 

sens est le sens fondamental de telle unité de la liste ? Quelle construction de 

tel verbe devrions-nous enseigner d'abord? Quelles expressions privilégier ... 

Bref, les listes de mots s'avèraient insuffisantes pour déterminer le contenu 

lexical à enseigner à un niveau donné. Il fallait choisir le sens à retenir, 

le définir précisément, en l'illustrant. Donc, il fallait un dictionnaire. De 

même, il fallait un travail systématique pour une adaptation du Français Fon­

damental au contexte africain. C'est ce travail que nous avons mené tout en 

poursuivant l'élaboration de la méthode. Il n'est pas surprenant, dans ces con-
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ditions, qu'il n'y ait pas identité absolue entre le contenu de cette méthode 

et celui du Dictionnaire. Si nous avions commencé Pierre et Seydou avec le Dic­

tionnaire définitif en mains, l'écart serait moins grand. Cependant il nous sem­

ble que, plus réduit , cet écart subsisterait et c'est ce phénomène sur lequel il 

paraît utile de s'arrêter. 

D'abord, un fait s'impose, au vu de notre statistique- qui est suffisante 

puisque, portant sur les 3 premières lettres de l'alphabet, elle nous donne pres­

que le cinquième de l'ensemble- il y a nettement moins d'unités dans la méthode 

que dans le Dictionnaire. Si l'on y trouve extrèmement peu (moins de 3 %) de 

mots "en plus" de ceux du dictionnaire, il y en a par contre 25 % en moins. 

Un tel écart numérique peut paraître considérable, dans la mesure où nous 

avions essayé,dans le Dictionnaire, de définir le contenu souhaitable d'un en­

seignement de type secondaire du français, langue étrangère en Afrique. C'est­

à-dire susceptible d'équiper l'élève du bagage requis par une véritable commu­

nication avec des francophones. Nous suivions à peu près, en cela, les auteurs 

du Français Fondamental qui, en proposant leurs listes, estimaient qu'une commu­

nications "primaire" était posssib le avec, grosso-modo, un stock de vocabulaire 

de 1 'ordre de celui du Français Fondamental Ier degré (dans les 1 500 mots), une 

communication "adulte" nécessitant, en plus, celui du Français Fondamental 2ème 

degré (aussi de l'ordre de 1 500 mots). Mais notre travail, en le précisant, 

compliquait le problème, puisqu'il faisait apparaître la réalité des unités à 

enseigner, au-delà de la sécheresse d'une liste. 

Un premier résultat étant qu'en dépit d'un effort très strict de limitation 

au "fondamental du fondamental", le nombre d'unités "vraies" du Dictionnaire est 

de 4 727, par rapport aux quelque 3 000 du Français Fondamental I et 2 ( le 

"Dictionnaire Fondamental de la Langue Française" du Professeur G. Gougenheim 

comporte, lui, en fait, dans les 9 000 unités réelles). Ce qui pose la question 

primordiale, sur laquelle nous aurons à revenir: quelle quantitéde vocabulaire 

enseigner dans les conditions d'une scolarité secondaire, non pas idéale, mais 

telle qu'elle se présente en fait ? On sait quelle est notre attitude : mieux 

vaut enseigner relativement peu, mais bien, que beaucoup pour un résultat, fina­

lement, assez proche du néant. 

Cette volonté de limitation explique qu'il y ait moins de mots dans la mé­

thode que dans le "Dictionnaire", puisque nous avons refusé de "bourrer" les 

leçons de vocabulaire :renous a-t-on pas déjà reproché, et à juste titre par­

fois, l'excessive richesse de certaines leçons? Mais alors,qu'avons-nous vrai­

ment laissé de côté ? 

-On notera d'abord d'assez nombreux absents dans le vocabulaire "géographi­

que" (noms et adjectifs de pays) que nous avions pourtant tenu à faire figurer 

expressément dans le Dictionnaire (123 unités) pour éviter les gênantes appro-
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ximations, les erreurs de genre, etc. Ainsi les "Afars" (que l'Histoire a déjà 

fait disparaître !), l'Angola et les Angolais, les Algériens (pour nous en tenir 

à la lettre A) sont omis. Cela ne nous semble pas grave puisque, d'une part, ces 

mots seront immédiatement reconnus, et que, d'autre part, le professeur sera bien 

évidemment amené à faire utiliser ceux que le voisinage ou l'actualité rendront 

nécessaires. 

- De même, le vocabulaire de la classe qui a été systématiquement écarté de 

la méthode -mais non du Dictionnaire- puisque maîtres et élèves seront conduits 

à l'utiliser quotidiennement (par exemple, nous n'avons pas le mot "classe" dans 

son sens I, "groupe d'élèves") 

-A cela peut se rattacher 1 'expression du temps (jours, mois, etc :"août"ne 

figure pas expréssément) qui apparaîtra obligatoirement • 

-Aussi le vocabulaire "grammatical", que, même s'il suit nos conseils et 

réduit au minimum la part de la grammaire explicite, le maître aura à employer 

tout de même assez fréquemment (et dont une bonne part figure d'ailleurs dans 

les exercices de la méthode, mais n'a pas été relevé dans le lexique).Ainsi "ac­

cent aigu", "circonflexe", "grave", etc. 

-Dans le vocabulaire "africain", certains noms d·'animaux, de plantes ('agouti", 

"avocat" .... ).Comme ils sont liés à telle région, tel type de climat, etc , il 

est bien entendu que le professeur sera amené à apporter le vocabulaire qui s'im­

posera localement. 

- Certains mots de la même famille que des mots bien connus ne figurent pas 

expressément ("attente", "agriculteur") 

- Encore, d'autres qui sont souvent considérés comme passifs dans le Diction­

naire, et assez proches de l'anglais pour être reconnus ("association", "associé", 

"assurance", sens I, "ambulance" ... ) 

- Assez souvent, lorsque nous avons retenu plusieurs sens pour un-seul mot, 

ils ne figurent pas tous dans la méthode. Par exemple, sur les cinq sens rete-

nus du verbe "aller", nous n'avons pas retenu le sens figuré "marcher" ("Les 

affaires vont bien"). Ou encore une expression retenue sous un mot ne figurera 

pas expressément. (des 5 sens de "affaire", 4 sont présentés, mais pas "avoir affaire 

à"). Pour une partie au moins de ces termes, l'omission sera corrigée du fait que 

la polysémie fonctionne de la même façon en anglais et en français : "accepter" 

a deux sens principaux, comme "to accept", le sens 2 de "affreux" -qui cause 

un sentiment de peur", opposé à "très laid"- offre un parallélisme avec "awful") 

Ces différentes catégories représentent en fait la plus grande partie de 

l'écart entre le Dictionnaire et la méthode (70% pour la lettre A). Il reste 

des omissions peu justifiables, même dans l'optique limitative qui est la nôtre. 

Sans doute l'anglais est-il proche, mais il nous semble dommage que "accuser", 
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mot actif du moins dans son sens L, s1.non dans l'expression "accuser réception", 

ne figure pas dans la méthode. Certes, pour les mots du Français Fondamental, 

il s'agira quasiment toujours de mots du 2ème degré. Il est cependant regretta­

ble,par exemple, que "bouger", 2ème degré, synonyme de"remuer'', Ier degré, mais 

fréquent dans la langue parlée, ait été omis. 

Nous pouvons rassurer les utilisateurs de "Pierre et Seydou" en leur mon­

trant la rareté (de l'ordre de 7% de l'ensemble) de telles omissions, mais 

elles ne peuvent être niées. 

Quelles conséquences tirer de ces remarques· ? 

D'abord, il faut rappeler qu'une méthode n'est pas un texte sacré, une bible 

à laquelle rien ne devrait être ajouté ou retranché : c'est un outil, jamais par­

fait, c'est un moyen, jamais un but. Après l'époque d'enthousiasme pour les mé­

thodes "audio-visuelles", dont certaines prenaient parfois des allures sacre­

saintes (et nous nous sonnnes toujours élevé contre les excès de rigueur et le 

dogmatisme), les méthodologues sont entrés dans une phase volontiers très criti­

que à l'égard des méthodes :n'a-t-on pas proclamé leur "mort"? . Ces positions 

sont excessives mais nous avons maintes fois rappelé que c'est le professeur qui, 

dans sa classe, est "maître à bord après Dieu", qu'il doit adapter, quels que 

soient les instruments qu'il emploie, son enseignement à ses élèves, tels qu'ils 

sont réellement, en tenant compte, entre autres, de ce qui les inté~esse. Seu­

lement, nous voyons mal que le maître, à moins d'être un génie pédag~gique,puis­

se faire sa classe les mains vides. 

Parmi les idées présentement à la mode, il nous semble important de retenir 

l'encouragement donné à la liberté de l'élève : il faut qu'il ait envie de s'ex­

primer sur des thèmes répondant à ses préoccupations (4), même s'il doit "faire 

des fautes" (la pire faute étant le silence !) 

Le maître devra donc pouvoir apporter aux élèves, dans la phase de réemploi 

et surtout dans celle d'expression libre, le vocabulaire dont, à ce moment, le 

besoin se fera sentir (5). Si dans les jeux de la classe apparaissent ainsi des 

mots et expressions particulièrement utiles, il saura les faire réemployer et 

les fixer. Si, au contraire, leur intérêt n'est qu'épisodique, il suffira 

qu'ils soient fournis au moment où ils auront un rôle à jouer, et l'on n'y l.n­

sistera pas par la suite. Bien sûr, ce vocabulaire supplémentaire réfléchira les 

besoins réels des élèves, répondra aux situations qu'ils peuvent connaître, aux 

réalités qui les intéressent : aucune méthode, si raffinée soit-elle, ne peut 

"prévoir" tout cela. 

Mais attention ! Que ce cheminement vers la liberté ne nous amène pas à la 

surcharge de vocabulaire : un des progrès les moins contestables, à nos yeux, 

de la pédagogie des langues dans les 20 dernières années, c'est bien la notion 

8'5 



de limitation du contenu, et de l'apprentissage réel de ce contenu ainsi limité. 

Le "Dictionnaire" fournit un garde-fou. Il n'est certes pas, lui non plus, une 

bible, il est du moins un instrument de mesure qui doit aider le maître à main­

tenir un équilibre entre l'apprentissage rigoureux d'une base solide, et des é­

largissements dans les directions qui paraissent souhaitables. 

Le maître, dans bien des cas, sera aidé aussi par les réalisations des diffé­

rentes organisations qui pourront lui apporter du matériel supplémentaire. Pour 

prendre un exemple : le travail important qui est fait, en Zambie, depuis plu­

sieurs années déjà, dans le cadre de 1 'Inspectorat du Ministère de l'Education ou 

de l' Associationdes Professeurs de Français (Z.A.F.T.), ou comme dans celui, de­

puis une époque plus récente, du Curriculum Development Centre et des Classes 

Expérimentales, apporte aux professeurs des matériaux d'autant plus utiles qu' 

ils répondent de plus près aux besoins réellement constatés sur le terrain. 

Puis, que l'on n'oublie pas les enrichissements qui pourront venir des livres 

de lecture: même s'il n'y en a pas beaucoup de vraiment bons sur le marché, les 

élèves devraient être encouragés le plus possible à les utiliser ; il ne faut 

pas, en effet, les enfermer dans le ghetto d'une méthode donnée ; il faut leur 

apprendre à parler français 1 pas "Pierre et Seydou." 

Mais ce qu'il ne faut pas faire, à notre avis, c'est, sous prétexte que 

l'on constate quelques lacunes, retourner aux anciennes méthodes, à l'appren­

tissage par coeur d'immenses listes de vocabulaire, avec la traduction en face. 

Refusant tout dogmatisme, nous ne sommes pas absolument hostile à ce que le 

maître apporte quelques compléments purement lexicaux. Par exemple, il pourra 

être utile d'enseigner le substantif correspondant à tel verbe rencontré. Mais 

d'abord, cette technique ne peut intervenir utilement qu'une fois les mécanis­

mes de base acquis (disons, à partir d'une troisième année). Et que cela reste 

occasionnel, et ne serve pas d'excuse à un retour au vieux système des "famil­

les de mots" : un mot rencontré aboutissait à couvrir tout le tableau avec sa 

famille jusqu'aux plus lointains et plus inutiles cousinages. 

Et surtout, que cela ne nous incite pas à retourner à l'idée selon laquelle 

apprendre une langue, c'est apprendre le plus de "mots" possibles ... Nous de­

vons revenir, en conclusion, sur le point de savoir ce qu'il est. concevable 

d'enseigner dans les conditions réelles, et notamment celles d'horaires, pen­

dant la scolarité secondaire. "Qui trop embrasse, mal étreint" est un prober­

be qui ne s'applique que trop à notre enseignement. Nous avons dans le "Dic­

tionnaire" cherché à délimiter le contenu souhaitable, par rapport à l'objectif 

de communication réelle, d'un enseignement de ce type. 

A travers notre méthode, nous avons essayé, nous espérons l'avoir démontré, 

d'en faire "passer" l'essentiel sous réserve des compléments que les initiati­

ves des maîtres -souvent en réponse aux impulsions données par les élèves -
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comme les travaux des institutions locales intéressées, fourniront. 

Mais c'est sur place, et eu égard aux nombreuses conditions que nous décri­

vons dans l'introduction de "French In Africa" (6) qu'on verra ce qui peut réel­

lement être fait . Il est bien évident que ni Pierre et Seydou I et II, ni les 

stades équivalents d'aucune ~éthode n'apporteront ce que l'ensemble des 4 n~­

veaux s'efforce d'apporter. Si en 4 ou 5 années d'enseignement, on ne peut aller 

plus loin que Pierre et Seydou II ou son équivalent, c'est fâcheux, mais nous ne 

d 1 . JI • 1 Il • • bl voyons pas e so ut~ons ~rac e pour ense~gner ra~sonna ement ce que nous avons 

cherché à définir, soit la réalité du Français Fondamental Ier et 2ème degrés, 

adapté au contexte africain. Il faudra alors limiter nos ambitions ·à ce qui est 

possible, en attendant le jour, que nous croyons assez proche - à condition qu' 

on ne réduise pas ridiculement les horaires- où une meilleure formation des maî-

tres, une pratique plus assurée et un appui encore plus efficace d'institutions 

telles que celles que nous avons citées, permettront une accélération apprécia­

ble du rythme (7) ;: on pourra alors envisager de couvrir réellement et efficace­

ment le programme lexical qui nous .semble souhàitable. 

Il resterait - "in cauda venenum" - à parler des examens et de ce qu'on y 

exige. Mais nous n'avons pas le droit de nous engager sur un terrain si dange­

reux où nous n'avons pas d'autre pouvoir que de conseil ... Rappelons seulement 

cette évidenc~ qu'un examen doit tester ce qui peut raisonnablement être acquis 

dans des conditions données. Administrées localement, les épreuves de français 

peuvent -et c'est bien ce qui se passe ou devrait se passer- tenir compte, pour 

le lexique comme pour le reste, de ce qui peut être fait réellement dans le pays. 

"Parachutés" de l'extérieur, cela risque d'être une autre affaire, mais est-il 

vraiment impossible de faire comprendre aux autorités concernées la réalité des 

besoins et des possibilités sur place ·? Les parachutages d'armes et de vivres 

étaient bienvenus en France sur les maquis de la résistance, au temps.de l'occu­

pation. Le largage de bombes, c'était une autre histoire ! 

Jacques DAVID 

(I) Pierre et Seydou : Paris Hachette,de 1969 à 1975. "Pierre et Seydou IV", Livre 

de l'Elève, accessible sous sa forme multigraphiée, paraîtra sous sa forme 

imprimée dans la Ière moitié de 1980 

(2) Paris, Didier 1974. 

(3) Un travail postérieur à la rédaction de cet article fait aPp?raître que le 

chiffre réel de l'écart entre le Dictionnaire et la méthode est moins élevé 

la révision récente de Pierre et Seydou I,avec sa division en Pierre et 

Seydou lA et lB, a entraîné une reprise et une analyse plus fine du lexique 

celle-ci fait apparaître un nombre d'unités sensiblement plus grand que ce 

qui figure dans l'ancien Pierre et Seydou I : en dehors de quelques omissions 

as 



repérées, cela est dû surtout au fait que des sens différents -retenus dans 

le dictionnaire- d'une entrée polysémique donnée ont bel et bien été réintro-

duits, après la première présentation signalée, un peu plus tard, dans la mé­

thode. Si l'on extrapole cette constatation aux autres niveaux de Pierre et 

Seydou, on constatera donc une réd~ction notable - mais que nous nous risque­

rions pas à chiffrer précisément- de l'écart signalé. 

(4) cf. de nombreuses pages (34, 35, etc) de French in Africa (A guide to the 

teaching of French as a foreign language) - BELC, UNESCO. Evans Brothers, Londres 

1975. 

(5) -Nous l'avons bien souvent rappelé et la r évision en cours de Pierre et 

Seydou I met l'accent sur l'expression spontanée, mais il reste bien entendu 

qu'un point de départ solide doit être fourni, et c'est le rôle de la méthode 

un bon enseignement sera dans un équilibre entre rigueur et liberté. 

(6) - voir note 4 

(7) -Ce qui se passe au Ghana, par exemple, sous la houlette de l'Inspectorat 

et du Centre Pédagogique Français, est très encourageant. 
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1- VICTOR 

- Tu sais, Paulette 

Paulette, il faut que je te parle 

-Ecoute, Paulette, j'ai quelque chose à te dire 

- Je peux te dire un mot ? 

- Tu veux savoir ce que je pense ? 

-Paulette, tu peux m'écouter une seconde 

-Paulette, j'ai bien réfléchi 

- Paulette1 j'ai à te parler 

- Ecoute-moi bien, ma petite Paulette 

- Dis donc Paulette 

2.-PAULETTE 

- Oui ? 

-Qu'est-ce qu'il y a ? 

- Dis toujours 

- Eh ben quoi ? 

-Qu'est-ce qu'il y a encore ? 

-Alors ••. ? 

- Eh bien, vas-y, parles 

-Bon, je t'écoute 

- Tu as quelque chose à me dire ? 

-Qu'est-ce que tu veux ? 



3- VICTOR 

- Crois-moi, Gaston est un voyou 
( 1) 

-Ton Gaston, c'est un voyou 

- Je ne sais pas si tu réalises, ma~s 
Gaston est un voyou 

- Est-ce que tu te rends compte que 
Gaston est un voyou 

-Rends-toi à l'évidence, Gaston est un voyou 

- Mon opinion est faite, Gaston est un voyou 

- Je suis de plus en plus conva~ncu 
que Gaston est un voyou 

-Bon, ben, Gaston c'est un voyou 

-Ton Gaston, il n'a pas inventé 
le fil à couper le beurre ! 

(1) voyou est connotable avec n'importe quel nom d'insulte 
(voleur, paranoïaque, con, misérable, etc.) 

4• PAULETTE 

(1) 

- .Tu es bien 'le seul à penser ça 

- Moi, je ne trouve pas 

Eh bien( 1) moi, ça n'est pas mon avis 

-Je ne suis pas du tout d'accord 

Où as-tu été cherché ça ? 

-Mais ce n'est pas vrai ! 

- Ça ne semble pas évident 

- Mais tais-toi donc ! 

- Comment peux-tu dire une chose pareille ? 

- Ah, oui, tu crois ça ? 

bien, selon les besoins de la cause, 
La négation réalisée en "ne pas" ou 
en "C'est pas", etc. 

es 

peut être prononcé ben. 
en''pas", "Cela. n'est pas" 



5- VICTOR 

- Parfaitement 

Je sais ce que je dis 

Mais s1. Je t'assure 1 

- Mais ça saute aux yeux 

- Enfin, tu ne te rends pas compte 

-C'est pourtant flagrant 

- Mais tu ne peux pas dire le contraire 

-Tout le monde est d'accord avec moi 

- Mais bien sûr que si ! 

6 .. PAULETTE 

- En tout cas il a beaucoup de charme 

- Bon, si tu veux, mais il est très serviable 

-D'accord mais il a des tas de relations 

-N'empêche qu'il réussit ' tout ce qu'il fait 

-Tu lui en veux parce qu'il est plus intelligent que toi 

- Peut-être bien, mais il a quand même beaucoup de classe 

-Ça n'est~s un alcoolique, lui ! 

- En tous cas c'est un homme, lui ! 

-Bon, d'accord, c'est peut-être pas l'idéal , 
ma1.s tout le monde le trouve sympathique. 

-Tu peu~ dire tout ce que tu voudras, moi je l'aime bien. 

"1 • VICTOR 

- Tu plaisantes ? 

- Tu parles 

- Tu ne parles pas sérieusement 

- Non mais tu rigoles 

-Qu'est-ce que tu racontes ? 

-Tu dis n'importe quo1. 

- et puis quoi encore ? 

-Eh oh, à d'autres 

- Ça c'est la meilleure 

-Ne dis donc pas de bêtises. 
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8. PAULETTE 

:- Parfaitement 

- Oui, monsieur 

- ÇR je te le garantis 

- Essaie de dire le contraire 

- Tu le sais très bien, voyons 

C'est même toi qui me l'as dit 

-Tu ne veux pas l'admettre parce que tu es jaloux 

C'est ça qui te gêne, avoue 

Tu n'as qu'à demander à ta soeur 

-Bon, nie l'évidence, si ça t'arrange 

-Puisque je te le dis. 

9. VICTOR 

-N'empêche que c'est un voyou 

- C'est quand même un voyou 

- Je te le dis, Gaston est un voyou 

-Crois-moi, c'est un voyou 

-En tout cas c'est un voyou 

-Ça ne l'empêche pas d'être un voyou 

-Tu peux dire tout ce que tu voudras c'est un voyou 

- Tu ne m'enlèveras pas de la tête que c'est un voyou 

-C'est pas pour ça que c'est pas un voyou 

-N'empêche qu'il a pas inventé lê poudre 

10 . PAULETTE 

-Et puis même, qu'est-ce que ça peut faire ? 

- Bon, si tu veux, et après ? 

-Ecoute, Victor, tu perds ton temps, moi j'aime Gaston 

-Et alors, qu'est-ce que ça change ? 

-Tu sais, de toute façon, ça n'est pas mon problème 

-Tu veux que je te dise, eh bien moi, ça ne me dérange pas. 

De toute façon ça m'est complètement égal, 
j'aime beaucoup Gaston 

- Si ça peut te faire plaisir 

-Bon écoute, ne t'occupe pas de Gaston, 
ça n'est pas ton problème. 
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QUELQUES PISTES D'EXPLOITATION PEDAGOGIQUE 

Ou:tJr..e .t' ~a.:ti..on c..ta..6.o,i.que de c.e.o dia.togue.o (phonétique, Ù1.:tona.:ti..on, 

t)oJtme.o e.:t .o:tJLuc..:tuJLe.o) ou modvme ( a.c..:te.o de pcuw.te, aJLgumen.:ta..:tion e.:tc. ••. ) on peu.:t 

en ptr.o.tongeA .t'ex.p.to,i_;ta.:t{_on en .oe dema.nda.n.:t qu,t .oon.:t Pa.u.te;t;te, V,i.c..:totr. e.:t Ga..o:ton 

e.:t où .oe pa..o.oe c.e dia.togue. 
On peu.:t ê.ga.temen.:t modit),i.etr. .te.o tr.ê.plique.o e.:t ,tma.g,i.netr. de.o dê.nou.temen.:t.o fu-

c.uM,i.t).o dit)Mtr.en.:t.o, paJL exemple .o,t Pa.u.te:t:te tr.ê.plique en 4 

"Je .ow b,i.en mw qu' e.o:t-c.e que je peux t)a.,[Jr.e ? " 

ou enc.otr.e : 
"Tu M l'lt(J., du :temp.o à :t'en a.peAc.evo,i_tr. ! " 

Francis DEBYSER 
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jean-louis mal andain 

Ces doctnnents sont extraits de la méthode de français langue étrangère "Pierre 

et Seydou" (BELC) mais utilisables directement ou adaptables à toutes les situa­

tions d'enseignement du français. 

L'objectif du premier doctnnent est de susciter chez les élèves une activité de 

classement permettant un meilleur repérage des particularités du système verbal 

français, à l'oral et à l'écrit ; une telle activité ne fait pas appel aux procé­

dures ou à la terminologie grammaticales traditionnelles ; elle est, au contraire, 

fondée sur une perception des différences phoniques, directement accessible à tous 

les élèves, quelle que soit, par ailleurs, leur dextérité dans les exercices de 

conjugaison. 

Les deuxième et troisième doctnnents sont des variantes du "jeu de l'oie" et 

de la "bataille navale" pour une série de verbes connus des élèves et qui peut va­

rier selon leur âge et leur niveau. 

Cette mise en place du système par d'autres voies que la grammaire et sous 

d'autres formes que celles du travail proprement scolaire doit permettre d'intro­

duire dans la classe une diversion et un autre monde d'approche propres à aider 

tous les élèves et particulièrement ceux pour lesquels on a pensé à mettre en pla­

ce des activités de soutien. 

* 
En consacrant à ces jeux un entraînement de quelques minutes par séance, on arri­

vera très vite à une dextérité qui incitera peut-être les élèves à jouer seuls 

entre eux et en dehors de la classe. 

(1) voir auss~ "Le Français dans le Monde" n° 107 sept. 1974 

(Pédagogie concrète) 



1er jeu Le jeu des huit familles J 

CLASSEMENT DES FORMES VERBALES 

Dans le domaine de la morphologie, c'est sans doute avec les verbes qu'appa­

raît le plus nettement l'existence d'un double système de marques selon qu'on est 

à l'oral ou à l'écrit, en particulier au présent de l'indicatif. Pour repérer les 

personnes du singulier et du pluriel, on aura des indices différents pour l'oreil­

le (lorsqu'on entend la forme verbale) et pour l'oeil (lorsqu'on lit cette même 

forme). 

Les élèves ont déjà été sensibilisés à ce problème à l'occasion d'exercices 

portant sur le rapport phonie-graphie et sur la mise en évidence des marques pour 

le genre des adjectifs. 

C'est pourquoi il a paru intéressant de proposer une activité de classement 

fondée sur le repérage d'indices oraux précédant la mise en évidence du système 

graphique et de poursuivre les activités de comparaison entre la phonie et la 

graphie. 

On peut considérer cette activité comme un aspect important de l'apprentissage, 

mais aussi comme une distraction répondant bien aux motivations des adolescents 

pour l'observation, la collection ; c'est d'ailleurs ce qu'on constate fréquemment 

dans d'autres disciplines (p.e. les sciences naturelles). 

Dans un premier temps, il s'agit de faire apparaître ces indices, ou ces mar­

ques (pour l'indicatif présent seulement) en sensibilisant les élèves ~ux varia­

tions éventuelles. 

Afin de ne pas surcharger le commentaire et la terminologie grammaticale, on 

a opté pour une série limitée de symboles qui traduisent les termes de la varia­

tion : 

• -+ "sJ.ngulier" opposé à • ••• .. "pluriel" 
• 

(;) _.. "voyelle opposé à t:::J- "consonne" 

1 à 6 -+ je, tu, il/elle, nous, vous, ils/elles 

~ _.2ème personne du pluriel, "vous" .... 



Description de la procédure 

Pour toute forme verbale jugée intéressante par le professeur 

(rencontrée dans un dialogue ou une lecture) nous proposons une procédure 

de classement dans l'une des huit catégories retenues ; il s'agit d'une 

activité expliquée à l'occasion de ce dossier relais, même partiellement 

sera complétée ensuite et reprise fréquemment pendant un temps très bref 

elle 

(5 à 10 minutes).Oans ces conditions, il est bien évident que la mise en place 

de cette activité de classement ne sera vraiment efficace qu'après plusieurs 

semaines d'entraînement. 

A partir d'énoncés proposés oralement par le professeur et grâce 

à des questions-clés, l'élève aura à signaler s'il entend ou non des diffé­

rences et, éventuellement, à les expliciter :(1) 

I Le professeur propose un énoncé au singulier puis au pluriel 

"Pierre travaille" 

"Pierre et Janine travaillent" 

il demande alors aux élèves si on entend une différence entre "travaille" 

et "travaillent" /tRavaj/ 

II Ensuite le professeur fait comparer l'énoncé au pluriel avec un nouvel 

énoncé à la 2ème personne du pluriel 

"Pierre et Janine travaillent" 

"••• et vous, [est-ce que] vous travaillez ?" 

A partir des réponses des élèves à chacun des deux niveaux de 

comparaison, on aboutit à un classement dont voici un exemple : 

( ) ~ ~ 1 "'1 " " 11 " 1 - On se gardera de proposer les enonces avec es pronoms l s ou e es 

pour éviter le repérage du pluriel grâce à la liaison quand la première 

lettre du verbe est une voyelle: "ils arrivent" /ilzariv/ 
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Phrases-clés (première série) 

"Pierre et Janine ~" 

Question du professeur 

Réponses possibles 

"Est-ce qu'on entend une différence ?" 

r---~0--- ,....---- ® ----, @----, ®----s 

exemples : 

travaille/travaj/ 

travaillent/travaj/ 

oui, on entend 

une consonne (en 

plus). 

sort/s::>r/ 

sortent/ s::>rt/ 

oui, on entend 

une autre vo-

yelle et on en­

tend une consonne 

prend/prà 

prennent/prE:n/ 

ou~, 

tout change. 

(inclassable) 

est /E/ 

sont/s;/ 

~ Phrases clés (deuxième série 
" Pierre et Janine ~" 

Si 

Question du professeur 

ajoute /e/ 

travaillent/travaj 

travaillez/travaje/ .. 

on entend une autre 

/el 

achètent /afEt/ 
..• achetez/ af ate/ 

'' ... vous ~ ?'' 

"Est-ce qu'on entend une différence ?" 

(Rappeler que la terminaison /e/ est habituelle 

avec "vous") 

ajoute /e/ 

sortent/s::>rt/ 

ajoute /e/ 

savent/sav/ 

entend une 

des cas 

précédents 

(inclassable) 

ont /o/ 
avez/ave/ 

voyelle * x 
et on ajoute /e/ 

un autre voyelle x x 

·\boivent /bwav/ 
... buvez /byve/ 

ajoute /e/ 

prennent/prEn 
prenez/prane/ 

on entend /j/ + /e/ 

voient /vwa/ 
voyez/vwaje/ 

x Si le /al n'est pas prononcé, on aura la variante, "onn'entend plus la voyelle ... " 

x x Dans les séries B2 (boire) et C2 (venir, tenir), on constate aussi la dispari­
tion de /w/ dans "buvez" ou de /j/ dans "venez" mais on pourra s'en tenir au 
repérage de la voyelle à ce niveau. 



-
Pour guider son choix, l'élève dispose d'une grille ou se réfère à un tableau 

affiché en permanence dans la classe et permettant de situer la forme verbale au 

fur et à mesure que le professeur propose les phrases-clés au besoin l'élève 

écrira la forme rencontrée dans la colonne correspondant à la catégorie, complétant 

ainsi sa "collection" de verbes (1) 

Il c 1~ 
~======~~======~ 

1 
A Il 8 

~~~ils ~c ILJ ?,tm'~ 

1 Il lt•lfP tl]onint- ils il ils il + CJ 

1 Il 2 Il 3 Il 1 ~-----~11 1 Il 2 Il 1 1 Il 2 

~EJ 
vous = vous = 

00+/e/ ils +/el 

vous .= vous = vous = 

ils +/el ~t::l +/el ils+/j/ 
+ /el 

vous 

ils + /el 

Jouez appelez voyez lisez buvez savez venez 

travaill?z riez sortez prenez 

Au moment où le verbe aura trouvé sa place dans le tableau, sera classé
1

on 

pourra demander aux élèves ce qui n'a pas changé dans les formes proposées ; ainsi 

pour la classe Al, on constatera que le segment /travaj/ ne change pas et consti­

tue la base unique (verbe à une base) alors que dans les séries A3, B 1·, on a 

deux bases :une base "courte" /vwa/, /s-;Jr/) et une base longue (/vwaj/, /s"Jrt/) 

dites 

en B2, Cl et C2 on a une base courte et une base longue (avec changement de voyelle) 

REMARQUES - le verbe "dire" va d'abord être situé en B puis passera enD lorsqu' 

apparaîtra la forme "vous dites" .•. inclassable, qui tombe dans le 

"vide-poche" . 

- on peut préciser, ultérieurement, les types de consonne apparaissant 

au pluriel dansla classe BI (cf. fréquences notées pour les adjectifs) 

/s, z, d, t/ 

(1) Dans l'exemple proposé ci-dessus, on a simplifié la présentation des variations 
possibles en conservant le signe phonétique /e/. On pourrait cependant prévoir 
un autre mode de présentation ; il s'agit de conventions que l'élève assimilera 
par la pratique du classement, à partir des consignes et des explications complé­
mentaires du professeur. 
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1 

x 

x x 

Au cours d'une deuxième phase, l'élève ou le groupe d'élèves devra choisir, 

parmi une série de 8 cartes correspondant aux 8 colonnes du tableau -ou 8 classes 

de verbes- la carte proposant le rappel des caractéristiques de l'oral et permet­

tant d'explorer les marques de l'écrit. 

Cette carte est muette au recto : on y trouve des dessins ou symboles conven-

tionnels ainsi qu'un nom de fantaisie pour la classe concernée : 

Al famille "nombreuse" (il y a beaucoup de verbes dans cette classe) 

A2 famille "cache-cache" (le 1 i 1 apparaît ou disparaît) 

A3 famille "yéyé" (on entend "vous ... yez") 

BI famille "plus une" (consonne) 

B2 famille "boibu (boivent, buvez) 

Cl f "11 Il • Il ( • ) am1 e saLsa s~s, savent, savez 

C2 famille "à trois" (voyelles) 

D 1 famille "vide-poche" (les inclassables) 

(le professeur commentera, en langue maternelle ou en anglais, la raison de ces 

différentes appellations). 

Au verso de la carte, l'élève trouvera la liste des verbes de la cl~sse concer­

née figurant dans "Pierre et Seydou" lA et lB ; ainsi sera confirmé ou non le 

bon choix de l'élève : s'il a choisi la bonne carte, il le retrouvera écrit au ver-

so. 
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0 
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Exemple de carte' LRecto) 

~ 
nom de la "famille", ou classe 

Dessins 

presentant 

les modèles 

~~~"'~· 

-~ travailler---~ --

jouer ~ 

marques de l'oral 

Ci:! ~U'on &mtend 
et qu'on dit 

formes verbales terminées 

par une 

par une 

marques de l'écrit 

Référence des personnes 

terminaisons régulières 

0 

t 1 3 

-esl -e 

~. •• 
4 5 G 

-ems -eJ -el1t 

~ çons 
ns 

A1 

\.1 

Référence de 

la classe 

Symboles pour 

singulier et 

pluriel 

la 2è p. pluriel 

----qu'on lit 

particularités orthographiques 



• 0 000 
0 

.f z 3 4 5 6. 

-e -es -e ,;.011S 

.çcms 
3ecn5 

0 

... 2 3 4 5 " 

-œ - ies -ie !-ions -i~ -i..ent 
-~ -Ls -Lt -ilrns-i.e3 -lent 
-aib -~ -cit . 0 -oye;-~ 
-ale ·a.it! . ai.f _ ·iVfJ 
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A-PPEL El AiDEZ RÉ. PAREz "'"'"(Al. 
R.Es TEZ 

1'nM ~~ 
PR.OMENEi. APPORTEr ?PII!i.ssonn~i 

TOURNE~ 
mouiUtz 

ARRiVEZ ~eF 
acl1ttt.-r TRAVAiLLf.Ë 

t.u. 
AVANCE"i. EdSSU 

dipêch~ TRA VER.SE.l 
êc.h.e"E-

BAVAf<Dn ~t~ez 
en. Levez 'HRSSEl visiTE.!: ~'t)."Wraphltl. 

~ilu~~ e.spérea CHERCHE"l. l.''d.re ll.~ltSS:i! Jetez f)EftfANOEl ,...emat:E 
Le ve:1. ois ;AE~ 

accrochez ref.o.5ez 
aime.~ re 4rd.ez 

préfére:z 
11l.lume..z ro~Lez 

DONNE.l 11musez sa ue..z 
1!1 ,.,.é~"Z. sa.ute:"E 

111()Urez ENT!(El !J..ttttcltl.z 5aa vez 
sic.he2 baunt"l: sourie.~ 

E"XCUSE~ lrri a sue~ 
C"-dte~ tirer seme.. FE.RME.l. Cll$Çt.ë tombez 

TNS TALLEl 
chante"!:. trouvez 
et> rnmvr~ ~ t().e~ 

J"OUE"l. 
coo..clltl!; 
CO tt~ 

MoNTEl-
coû 
cuLtiVe~ 
~tJ.nsœ 

OUVRE"l 'fJ::·dfel. 
d ZJnde"l: 

PLEtJREl €cou.tu. 

PDUSSEl 
ern.,or~ 
é.bJ ne~ 

~~uu /UCULE! u u 
abrf:~ 

REGARDE.l llabr il 

{(.ENCOHTTŒl 
inst-alla 
invi~""f: 
laissa 

RENTREZ lJH'tl!: 

ATTENDEZ 

CONS TRIJ is El-

/)ESCENOE."i 

DOR.NEL CRÏEZ 

LISE~ RiE2 

METTEl. VOYE.~ 

PAR rEl 

SOP.T~l c.ror1. 
essaye~ 

oubli.eï. 
batte:J. pa. )lez. 
umdui.s~ 

UJ/Inlt.iSSa 

écrivez 
entende'l:-

fint"sse?;. 
perdez 
répondez 

sehtu 
servel!: 
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2ème jeu Le jeu de l'oie ( 1) 

La règle du jeu simplifiée est présentée dans le livret en français ; il fau­

dra évidemment la commenter et donner des exemples. Il s'agit d'un parcours de 

vingt cases représentant chacune un verbe illustré par un dessin ou un symbole. 

Pour avancer dans le parcours, on utilise deux dés et plus tard, selon le niveau 

des élèves, un troisième dé. On demandera aux élèves de fabriquer ces dés en décou­

pant des cubes de bois ou en modelant des cubes d'argiles ; on peut aussi utiliser 

des dés normaux et coller sur les six faces les étiquettes présentées plus loin. 

Le premier dé indique le nombre de cases à parcourir. 

Le deuxième dé indique la personne à employer selon une symbolique facile à 

retenir et déjà utilisée en partie pour les dossiers relais 

lB IIère personne, "je" 

~Ière personne, 
~pluriel, "nous" 

1 ~ 12ène personne, "tu" [~,,ç] 3ème personne, 
ou "elle" 

"il" 

fMl 2ème personne, 
~pluriel, "vous" 

~ 3ème personne pluriel 
~ "ils" ou "elles" 

Le troisième dé, facultatif, donne des indications supplémentaires qui per­

mettent de faire varier l'emploi des verbes 

~ + passé-composé il faut + infinitif ; ~ + futur proche 

P ... /V ••• 1 "pouvoir" ou "vouloir" + infini tif ne ... pas 1 forme ~égative 
Remàrque : avec "il faut" et "vouloir", on peut prévoir l'emploi du subjonctif 

si on emploie ce jeu ultérieurement. 

Le premier travail consiste à bien fi~er la signification des images-symboles 

qui illustrent les vingt verbes du parcours et que les joueurs devront utiliser 

dans les phrases complètes. 

(1) C'est le nom qu'on donne en France au Jeu traditionnel dont nous avons emprunté 
la règle. 
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LISTE DES VERBES 

Case = entrer- Case 2 =dire bonjour/merci etc ... Case 3 =boire 

Case 4 =mettre sa veste, mettre un objet sur ... 

= ouvrir - Case 6 = fermer - Case 7 = acheter - Case 8 = attendre Case 5 

Case 9 prendre un taxi, un livre Case 10- aller- Case Il= avoir froid 

Case 12 être malade Case 13 - finir son travail - Case 14 = lire 

Case 15 écrire - Case 16 = faire un gâteau - Case 17 =venir ou revenir -

Case 18 voir - Case 19 = entendre, écouter - Case 20 = sortir 

S'il arrive, qu'on rencontre un verbe nouveau (par exemple, à la case 3, 

"boire", on admettra un autre verbe connu (prendre de l'eau) jusqu'au moment où 

le verbe sera présenté dans une leçon. 

Après un certain temps, on pourra bien sûr accepter des énoncés différents du 

modèle de départ, l'essentiel étant de conserver le verbe correspondant à la case, 

par exemple être content, avoir une veste, etc ... 

Les difficultés réelles commenceront avec l'utilisation du troisième dé qu~ 

suppose la connaissance du passé composé. 

g~~-E!!E!i~~!.!~E~ des deux indicationsiAVANTJetJAPRESJ: le joueur doit d'abord uti­

liser le verbe de la case où il arrive, à la personne voulue, puis ajouter "et 

avant" ... + passé composé en utilisant le verbe de la case précédente, ou "et 

après" ... +futur en utilisant le verbe de la case suivante. 

Supposons qu'avec la combinaison un joueur soit arrivé 

à la case 19, il devra dire : "Tu entends un bruit et avant, tu as vu un oiseau". 

Le jeu peut se jouer à deux ou à plusieurs (quatre ou cinq maximum_ pour ne 

pas encombrer le parcours). On peut également constituer des équipes, ce qui per­

met aux joueurs de se concerter avant de proposer un énoncé. Le professeur ou un 

élève désigné par les JOueurs a le rôle d'arbitre en cas de litige et peut véri­

fier dans le livre que l'énoncé proposé est correct. 

Chaque joueur ou équipe dispose un pion facile à repérer (papier de couleur, 

bouton,pièce, etc ... ) dans la case départ et le premier joueur (désigné au hasard) 

lance les dés. Il place alors son pion sur la case correspondant au nombre indiqué 

par le premier dé. Si l'énoncé qu'il propose est correct, il reste dans la case 

et poursuivra son avance au tour suivant. Si l'énoncé n'est pas acceptable (erreur 

sur le verbe ou la conjugaison), il revient à la case où il était précédemment. 

Le premier joueur qui passe la case "ARRIVEE" a gagné. 
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RÈGLE DU JEU 

Mets ton pion sur la case " DEPART ». 

~ Jette les dé•; sur la table et regarde bien 

! ) A vance ton pion. 

ici, par exemple, avance le 
dé de trois cases. 

2) Pense à une petite phrase avec le verbe 
de la case et les informations des deux autres 
dés. 

Ici, par exemple : 

Tu dis : " Je ne lis pas » 

C'est bon : tu restes sur la case 

Tu dis : " Vous attendez >> 

C'est mauvais, tu recules de trois cases. 

• Maintenant, un autre élève peut jouer et 
jeter les dés. 

• Pour gagner,il faut arriver le premier à la 
case " ARRIVEE >>. 

Attention! 

• On peut jouer avec deux dés seulement 

• Avec le troisième dé: pour le mot AVANT, 
il faut aussi dire, au passé. " (et/mais) 
avant.. .. » 

pour le mot APRÈS, il faut aussi dire. au 
futur, " (et/mais) après, ... >> 

Par exemple >> 

" Je lis un livre; 
mais avant, j'ai 
fini !non trav.ail » 

" Je lis un livre 
et après je vais 
écrire une lettre. » 

1 .. 

Les trois dés : 

1 - C'est un vrai dé 

2 et 3 - Fais les dessins, 
Ecris les mots 
et colle-les sur deux autres '~G:J des. 
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deuxième dé : 

troisième dé : 
avant ;!faut aprè..s ~ ne ... pa 

. 
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3ème jeu -JJeu des références J 

Selon une technique déjà utilisée souvent pour les exercices, ce jeu est basé 

sur la localisation des formes à partir de références (lettres A à V pour les ran­

gées et chiffres 0 à 7 pour les colonnes). La première série de références (A à V) 

se rapporte à des dessins qui symbolisent les verbes représentatifs des différentes 

'!familles" présentées dans le premier jeu. 

·La seconde série de références est l'indication du~~~~' de la E~E~~gg~~ ou du 

!~~E~ 0 =l'infinitif (représenté par un dictionnaire) 

à 6 = les trois personnes du singulier et du pluriel (cf. "Jeu de 1 'oie") 

7 =le participe passé (avec rappel de l'auxiliaire "être" ou "avoir" pour 

la formation du passé composé) 

Le premier travail du professeur consiste à expliquer la signification des 

dessins-symboles pour chacun .des verbes, par exemple L = apercevoir (quand on .met 

la main au-dessus des yeux pour mieux voir), P =pouvoir (il peut casser la branche) 

Q =vouloir (il ne peut pas, mais il veut casser la branche). Même si la relation 

entre le dessin et le verbe n'est pas toujours évidente, il s ' agit d'une convention 

facile à mettre en place et admise sans problème par les élèves si on y consacre 

une ou deux minutes pendant une dizaine de séances. 

Dès que l'équivalence dessin-verbe est comprise, on peut commencer à jouer avec 

les verbes et les formes connues. Il suffit pour cela de cacher la partie du ta-

. bleau qui présente les formes avec un papier fort ou un carton que 1 'élève pourra 

préparer et quadriller lui-même. Bien sûr le professeur peut limiter le choix des 

élèves en excluant, par exemple, les colonnes 0 et 7 si l'infinitif et le passé 

composé n'ont pas encore été étudiés. 

Un premier élève donne une référence, par exemple B3, et désigne un partenaire 

qui doit proposer un énoncé comportant la forme verbale en question, dans ce cas 

"Paul achète un livre". Ce dernier joueur marque alors la case correspondante et 

peut, à son tour, interroger son partenaire en proposant une nouvelle référence. 

Le joueur qui .ne sait pas répondre ou se trompe dans L!énoncé proposé ne peut pro-

poser de référence. La partie s'achève quand les joueurs le décident on compte 

alors les marques des joueurs et celui qui a marqué le plus de cases a gagné. 

On peut aussi procéder de manière inverse et proposer un énoncé pour en faire 

trouver la référence, par exemple "il a mis son chapeau" I 7. 

Si le professeur le juge utile, le jeu peut contribuer à un renforcement de la 

graphie : au lieu de marquer les cases, l'élève écrit la forme attendue dans un 

énoncé très bref. 
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un numéro ... 

c 0 2 3 4 5 6 7 = "' •·. 
;:;- .... 
= ~"' Ç) 

avoir ... 
i .t..,. 

"& 
être .. ., 

··. 
.•. e . •• é 

... e ... es 
... t ... i ... is ..• it ••• r .•. ... ons . •. ez ... ent ••. s ..• s .•. d ..• u 

A 1,\'1tQr ouvrir ouvre ouvres ouvre ouvrons ouvrez ouvrent ouvert 

B 
,, 

acheter achète achètes achète achetons achetez achètent acheté 

c ~ voir vois vois voit voyons voyez voient vu 

~ 
D ~ connaître connais connais connaît ~~v connaissez !connaissent connu 

E ~ écrire écris écris écrit écrivons écrivez écrivent écrit 

F )r attendre attends attends attend attendons attendez attendent attendu 

G ~~~ finir finis finis finit finissons finissez finissent fini 

H ~ lire lis lis lit lisons lisez lisent lu C?lr.!~. 
1~1-'"7::::.:0 

1 ~~ mettre mets mets met mettons mettez mettent mis 

J 6=D sortir sors sors sort sortons sortez sortent sorti 

K ~V'Vq boire bois bois boit buvons buvez boivent bu 

L ~,~· apercevoir aperçois aperçois aperçoit apercevons li percevez "t' .... aperçu 

M 1® savoir sais sais sait .savons savez savent su 

N ~ prendre prends prends prend prenons prenez prennent pris 

0 :J: ~ venir viens viens vient venons venez viennent venu 

p ~ pouvoir peux peux peut pouvons pouvez peuvent pu 

Q V"~ vouloir veux veux veut voulons voulez veulent voulu 

R 1~ 
• •• ~ ' 1 : ~ 

avoir 0 as a J avons avez ont eu 

s J~ aller vais vas Il va 1 allons allez vont allé 

T lk être suis es est 1 sommes 
1 

êtes sont été 

u ~~ faire fais fais fait faisons faites font 
1 

fait 
1 

v 1~ dire dis dis dit disons dites disent dit 
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. 
S%.MULA1'ION' 

J)'U.N JOUA.NAL 'rE't. EV.I .S& 

"Mesdames et Hessieurs, Bonsoir ! ... "Cette petite phrase rituelle 

s'adresse chaque soir aux quelques quarante millions de Français qui ont la télé­

vision. 

Il est 20 heures. Sur les deux premières chaînes : TFI et A2 (Antenne 2) le 

spectacle commence. Encore à table la plupart du temps, on s'apprête à participer 

au même rite : le journal télévisé. Mais les trois coups ici ne sont plus d'usa­

ge, la mode les a mis au rythme en cascade des agitations d'une actualité à sen­

sations fortes. Le rideau qui se lève sur le présentateur est un montage au banc­

titre d'images saisissantes ou un plan d'ensemble de studio-design. 'Mesdames et 

Messieurs, Bonsoir ! ... "entame gravement un Roger Gicquel au regard sombre et 

fuyant sur TFI, la première chaîne, alors qu'un plus laconique "Mesdames, Messieurs 

bonsoir" dit par un Patrick Poivre d'Arvor plus direct et plus goguenard accueil­

le les habitués d'Antenne 2, la deuxième chaîne. (sur la troisième,beaucoup plus 

tard, c'est un André Sabbas plus solennel que choisira le petit clan des couche­

tard.) 

Le journal télévisé nous donne désormais chaque soir le spectacle d'une infor­

mation théâtralisée offerte par des présentateurs vedettes. Au moment où le par­

lement décide la constitution d'une commission d'enquête sur l'information, après 

la parution récente dans la presse d'articles et de sondages (X ) et avec le 

regain d'intérêt des pédagogues pour les media, il nous a paru légitime de faire 

du journal télévisé un thème d'étude pour la classe de français. 

Nous avons choisi la technique de la simulation parce qu'elle nous semblait 

concilier des objectifs purement didactiques (ici, l'apprentissage d'une langue) 

avec des objectifs plus éducatifs (compréhension d'un medium, analyse de compor­

tements.) 

Publication BELC, en vente au BELC 

Brochure multiqraphiée lR.OJ F. 



1 DOSSIER PROFESSEUR 1 

1. TELEVISION ET SIMULATION 

1.1. Qu'est-ce qu'une simulation? 
1.2. Pourquoi simuler la fabrication d'un journal télévisé ? 
1.3. Les objectifs linguistiques et pédagogiques d'un tel travail. 

2. LE JOURNAL TELEVISE : UN SPECTACLE 

2.1. Comment fabrique-t-on un journal télévisé? 
2.2. Comment fonctionne un journal télévisé ? 
2.3. Un objectif : captiver. 

3. MISE EN SCENE 

3.1. Connaissance du medium et analyse des comportements socio-professionnels 
3.2. Types d'exploitation en système scolaire 
3.3. Phase 1 
3.4. Phase 2 
3.5. Phase 3 
3.6. Evaluation 

4. COMPTES RENDUS D'EXPERIENCE 

4. 1. Avec des étudiants étrangers de l'université de Vincennes PARIS VIII 
4.2. Avec des professeurs de français tchèques en stage de formation 
4.3. Avec des étudiants de l'Ecole Internationale des Nations-Unies 

5. DOCUMENTS 

Un sondage exclusif de Télérama : les français jUgent les informations 
n° 1524 et 1525 mars-avril. 1979 
- les journaux télévisés au banc d'essai 
-les stars s'expliquent 

DOSSIER ELEVE 

1 • DOCUMENTS ANNEXES 

1.1. Quelques journées dans la vie de deux rédactions 
Quatre articles du Monde parus en mai 1978 
1 -Fabriquer l'information 
2 - La voix de la France 
3 -Naissance et mort d'un sujet 
4 - Quel type de journal ? 

TF1 et A2 -

1.2. Transcription abrégée du Journal d'Antenne 2 du 21 février 1978 

2. Description de la simulation 
2.1. Scénario: consignes à l'ensemble des particpants 
2.2. Maquette d'une émission 

3. Fiches-consignes 
3.1. Fiche-consignes aux informateurs 
3.2. Fiche-consignes aux journalistes-reporters 
3.3. Fiche-consignes aux présentateurs 
3.4. Fiche-consignes aux techniciens 

4. Lexique 
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Marle-Ange d'ADLER 

M
LLE B .. 89 ans, ne 
reviendra p 1 u s 
dans la petite 
chambre qu'elle 

·occupait depuis trente ans 
au sixième étage d'un im: 
meuble de Passy. Elle a été 
hospitalisée hier. Les voisi­
nes partaient en vac<\nces. 
Elles n'ont pas voulu la lais­
sC'r seule derrière elles, 
d'autant que Mlle B .... n'a 
pas toujours toute sa têle. 

Lt? médecin appelé a dia­
onostiqué : < Mauvais état 
général, pertes de mémoi­
re » et demandé l'lwspita­
lisation. A l'hôpital. Mlle B ... 
« déménage » tout à fait : 
elle se croit à la Samari­
taine. L'assistante sociale 
cherche à la placer dans un 
établissement de long séjour. 

• Il suffisait de la mainte­
nir huit jours de plus chez 
elle, nous l'emmenions en­
suite en vacances dans une 
de nos maisons » soupire le 
Petit Père des Pauvres qui la 
connait depuis cinq ans .• Au 
retour, en septembre elle au­
rait retrouvé l'org~nisation 
habituelle avec les voisines et 
l'aide-ménagère •. 

Les Français mettent-ils 
vraiment leurs vieux à l'hô­
pital comme leur chien à la 
fourrière pour partir tran­
quilles en vacances ? Dans 
les services d'urgence des hô­
pitaux parisiens de jeunes 
medecins de garde confir­
ment : • Nous recevons en­
core plus de personnes âgées 
pendant l'été que penda.nt le 
reste de J'ann~ .• 

Des appels de 
dernière minute 

• L'été, c'est la fin des illu­
sions, dit le Professeur Pe­
quignot, chef d'un service de 
médecine générale à l'hàpital 
Cochin. Le service social de 
palier s'arrête. Les voisins, la 
~oncierge, partent. Des per­
sonnes àgées qui se croyaient 
autonomes s'aperçoivent brus­
quement qu'elles ne peuvent 
PA~ vivre seules •. 

La famille ? Un million de 
cita.dins âgés vivent seuls et 
près d'un million n'ont pas 
~ou n'ont plus d'enfants. Ce 

le8 
âgêp .Pe.r8 

sonl les chiffres de J'InstiLLit "'& e1~ 0 hlle 
national d etudes demogra- ..JI.( 
phiques. C'est cela que les d. 8 
gens ne savent pas, et que .-
méme bien des jeunes mède- et 
cins hospitaliers ignorent : /". 
ils reçoivent le malade en ur-
gence, ils ne connaissent pas e~ 
les conditions dans lesquelles -~e 
11 v1t tous les jours. 

En j ui !let et en aoùt, il faut· 
faire 800 mètres pour trou­
ver une boulangerie ou une 
crèmerie ouverte. Les • da-
mes d'œuvres • partent en 
vacances et les aide-ménagè­
res aussi. • Plus de la moitié 
de nos aides-ménagères par­
tent en août tandis que seule­
ment 20 % des personnes 
Agées du quartier s'en vont »,. 
explique la responsable d'une 
association du XI' arrondis-

. sement. 
Pouvez-vous emmener 

Mme X ... en vacances ? Nous 
partons après-demain et elle 
va se trouver seule dans 
l'immeuble ... Voila le genre 
d'appels que nous recevons 
tous les jours de la part de 
voisins pris de scrupules a 
la dernière mim.lte. Il aurait 
fallu nous prél"enir il y a 
deux mois • dit encore le Pe­
tit Frère. 

Pa1·fois aussi, c'est la per­
sonne àgée qui panique bru~­
quement dans l'immeuble dé­
sert. Tout accroc de santé (ils 
sont nombreux à cet àgel de­
vient un drame lorsqu'on est 
seul. • 

Mme M ... , 72 ans, a été hos­
pitalisée fin juillet a l'hôpi­
tal Cochin. Son médecin ha­
bituel est en vacances. Le 
remplaçant n'a pas osé lui 
prescrire les fortes doses de 
médicaments psychiatriques 
dont elle a besoin, car elle 
souffre de crises d'excitation. 
Plutôt que de risquer une 
crise et J'hospitalisation dans 
un ét.ablissement psychiatri­
que, elle a prf>féré chercher 
refuge dans u.1 :")r~r~'!cc qu'el!~ 
connait bien parce qu'elle y 
a déja été soignée a plusieurs 
reprises pour des problèmes 
digestifs. En sRptembre, elle 
rentrera chez elle. 

• L'examen médical révèle 
toujours quelque chose de 
grave chez ~es personnes 
àgées. dit le Professeur Pe­
quignot, J'ai reçu récemment. 
une lettre d'L•n je>JnEl rnP.rle­
cin de quartier qui me de­
mandait d'hospitaliser une 
femme àgée souffrant de 
troubles digestifs graves et 
de prendre .aussi son mari 
qui, à 80 ans, ne pouvait pas 

Détresses 
cachées 

- LP- vrai problème c'Pst 
Cf'lui des isolés, des sans 'fR­
mille qui restent en juillet 
eL en août au moment où tout 
le monde s'en va. Pour eux 
des expériences pilotes dé: 
marrent cet été dans quatre 
arro~d!ssements de Paris. 
• Spe.:aal-vacances • ou • Eté 
amitié • fonctionnent dans 
plusieurs secteurs du XVIII' 
du XVI', du XV' et du XII'' 
assistanLes sociales et bénP.: 
voles travaillant ensemble 

r sous l'égide de l'Action San i­
taire et Sociale. Des penna-' 
nences fournissent - selon 

rester seul. Quand j'al exa- les besoins - soins, aide-mé­
nüné la l'emme. j'ai vu qu'elle nagère ou .. plombier ! TouiE's 
n avait. rien de dramatique les personnes âgées du sE'c­
Mais l'homme. en revanche. t.eur en ont. été averties pRr 
avait un arrêt circulatoir~ une lettre de la mairie. D.-s 
complet dans une jambe né- élèves infinnières munies 
cessitant une opération ur- d'une carte signf'e du mail'!.' 
gente ! • visitent systématiquement les 

l
' Lt>s enfantg qui abandon- Immeubles pour decouvrir les 
nent un vieux pour partir en deu-esses cac:h&es. Dans le 
vacances ? Légende, répon- quarl~er de Passy, où une prf'­
dent toutes les personnes qui expenence a eu lieu l'été der-
connaissent 1 e problème. nier .. sw· 900 personnes àgées 
•. B1en sûr, il y a des excep- VISitees. _on a découvert 90 
t1ons, déclare le Dr Mori- cas sociaux inconnu~ de tous 
neau, qui s'occupe de per- les services concernés ! 
sonnes . du quatrième âge, Les problèmes des vieillArds 
au~st b:en en clinique privée isolés deviennent aigüs J'éle 

, qu ~ 1 Assistance Publique. mais ils· existent toute l'an~ 
Ma1s dans la t1·ès grande ma- née, plus ou moins camouflf's 
lori té· d!'s cas, les enfants en par les bonnes volontés. Ils 
font plutôt trop pow- ll'urs montrent toutes les difficul­
vieux parents ! Je VOIS paJ- tés du • maintien a domi­
fOIS arnver des malades dont 

1
. cile: voulu par les services 

Je me demar;1de comment la de 1 Act1on Sociales. Ils mon­
famille a pu tenir Je coup: trent aussi que la solidarité 
SI longtemps •. i de pal!er JOUe encore bien 

Les vacances 1 • Les en-· so.uven!. : • Une vieille dame 
fants qui ont leurs parents rn a telépho_ne pour me de­
chez eux onze mois sur dou- mander de 1 a1de parce qu'elle 
ze ont. parfois envie de pas- allait rester seule dans son 
~.,,. des vacann:s seuls. Q~i Immeuble en a.oùt • me ra­
!~~ Cl! :.\lnt~îa ? JJc; s'organisent. ~ont.c. un c ?e~evole •. Quand 
longtemps à J'avance pour J" su1s. arnve ,le lendemain, 
envoyer le grand-père ou la la concierge rn a dit : • Trop 
g-rand-mère chez un autre tard, Mme T ... , est partie en 
membre de la famille ou vacances. Ses. voisins, la 
dans une maison de repos. • voyant seule, 1 ont emmené-e 

en SavOJe. • 
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être • VI eUH en fr"ance 

L'élaboration de deux dossiers distincts sur un même thème constitue un pas 

dans la méthodologie du document authentique pour l'enseignement de la civilisation 

de la langue à un niveau avancé. C'est LA CONCRETISATION DE'LA DIVERSIFICATION DES 

MATERIAUX ET DES DEMARCHES EN FONCTION DES OBJECTIFS. 

Le DOSSIER D'ENSEIGNEMENT a pour OBJECTIF d'informer et de sensibiliser l'é- · 

tudiant aux problèmes du troisième âge. Ces problèmes sont communs à la plupart 

des pays industrialisés où la longévité accrue de la population crée des condi­

tions démographiques nouvelles et soulève des difficultés à la fois économiques 

et individuelles. Il ne s'agit pas de traiter ici exhaustivement le problème du 

troisième âge : ressources, santé, loisirs, etc. mais d'en évoquer quelques aspects 

dans une démarche pédagogique logique qui peut se suffire à elle-même. Idéalement 

toutefois, ce dossier devrait inciter l'étudiant à souhaiter plus d'information 

et lui en faciliter l'accès. 

A chaque professeur reviendra le soin de modifier l'itinéraire proposé en 

fonction de sa situation pédagogique et de compléter, si nécessaire, par d'autres 

documents extraits du DOSSIER D'APPROFONDISSEMENT. 

Le DOSSIER D'APPROFONDISSEMENT a une double orientation et est utilisable 

dans des perspectives différenciées ENSEIGNEMENT à un niveau avancé, et/ou FOR-

MATTON-RECYCLAGE des enseignants, en fait l'originalité et la nouveauté. Les au­

teurs y explicitent et exemplifient leurs options méthodologiques et linguistiques 

pour l'utilisation de documents authentiques et pour la constitution, par des 

enseignants en formation, de dossiers de civilisation. 

Les documents, d'origines diverses, sont présentés sur des supports variés 

ils permettent à l'enseignant d'adapter sa démarche aux besoins et motivations de 

ses élèves, et au formateur de dégager une problématique de l'enseignement de la 

ci vi lisa ti on. 

Pour l'élaboration des fiches pédagogiques que nous proposons, nous avons 

essayé de suivre la stratégie présentée par F. Debyser dans "Lecture des civili­

sations" (Micromegas, pp. 83-96) mais la variété et le nombre des documents per­

mettent d'autres approches. 

Git<.oC(c.),LiEUTAUD(s.) E:ïRE. viw.x i=t-J':fi<A~c..e. (-197~) 

bo~sie..r- d ~"~EU~"e.me_r,t. Ut\.it-e:' d.lda.'--hq ve. Co""Prel'a."t -10 cL'apoSift\Je~ 
Co.W~r1 S doCtA""~"ts St.\r St..pport pttpte.r,-fld.€-S ~oge51'qves, 
b,la{,o~ rzx.pk,·e.. : 25", oo f 
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TECHNIQUES 

Ce travail est le fruit de presque dix années d'expérience acquise dans les 

fonctions de rédacteur en chef-adj oint de la revue "Le Français dans le··Mcinde" I 1 

a pour but d'une part d'expliquer le rôle de l'édition -mot tabou chez bon nombre 

d'enseignants- et d'autre part d'exposer les problèmes de ~~g~~~~9~· de f~~~g~­

tion et d'~g~~~9Q d'une revue pédagogique périodique. 

I - TACHE ET ROLE DE LA REDACTION 

Le responsable technique de rédaction agit sous la responsabilité du rédacteur 

en chef et assure un rôle d'exécution et de coordination. Cette double tâche peut 

se définir comme suit : 

Après que les contacts avec les auteurs aient été établis par le rédacteur en 

chef pour la mise au point des articles et l'8laboration des sommaires, il sera 

nécessaire de : 

1. Rassembler tous ·les éléments nécessaires à la fabrication d'un numéro ar­

ticles, illustrations (photos, dessins, ou schémas), pub li ci té. 
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2. Répartir, après préparation, tous ces éléments aux différents services 

chargés de la fabrication (imprimeur, photo-gravure, maquettiste). Le responsa­

ble de rédaction doit donc connaître de façon précise les délais de fabrication 

et les possibilités de l'imprimerie afin d'éviter des retards de production et 

donc de parution. ce qui nécessite l'établissement d'un planning de fabrication. 

A. Planning de périodique 

Le responsable technique aura très souvent des contacts avec des auteurs qui 

sont professeurs et qui, pour la plupart, ont une idée très vague des temps de 

fabrication et pour qui le respect d'une date de remise d'un manuscrit n'est pas 

essentiel et sera souvent fonction de leurs autres occupations. Il sera donc né­

cessaire de fixer deux dates limites : celle de l'envoi des articles codés (ou 

copies) à l'imprimerie et celle de la sortie du numéro et de l'expédition aux 

abonnés. Cette dernière date se situe environ 10 jours avant la datation du nu­

méro. Les différentes étapes d'une fabrication (que nous verrons par ailleurs) 

couvrent environ 2 mois. 

Le responsable technique veillera donc continuellement à la bonne exécution 

et au respect du planning de fabrication d'un numéro, car le moindre retard au 

départ ou en cours d'exécution peut avoir des répercussions en chaîne et aboutir 

à un retard très important (nécessitant parfois l'établissement d'un nouveau 

planning) et compromettant ainsi la sortie à la date prévue. 

Le responsable technique d·'une revue périodique est donc l'homme-calendrier 

B. Mise en forme 

La relecture et la préparation de la copie est une des principales tâches du 

responsable technique. On appelle copie tout article codé remis à l'imprimeur 

(signalons d'autre part que chaque article a déjà été jugé sur le fond et la 

forme par au moins trois lecteurs spécialistes et parfois modifié en accord avec 

l'auteur.) 

La rédaction est responsable de la mise en forme pédagogique : présentation 

matérielle de la.copie, préparation orthographique et typographique, mise en 

place d'intertitres qui nécessitent parfois une légère modification du texte : 

l'intertitre est un uéclairageu de la mise en page et doit fournir des relais à 

la lecture. 

La copie se présente donc sous forme de pages dactylographiées format stan­

dard (21 x 29,5) à 65 signes par ligne (blancs compris) et à 30 lignes à la pa­

ge, longueur 10 à 12 pages foliotées au maximum. 

1W 



C. Relecture et présentation du texte 

La rédaction doit s'assurer que l'article est conforme aussi bien dans son con­

tenu que dans ses dimensions à ce qui était prévu. Après la correction éventue­

ls des fautes d'orthographe, la graphie des noms propres sera vérifiée avec soin. 

Le respect des règles typographiques ne devra pas être oublié : abréviations con­

ventionnelles, nombres en chiffres arabes ou romains ou en toutes lettres, emploi 

des lettres capitales, des guillemets, de l'italique, etc ... 

Voici quelques exemples 

On souligne 

d'un trait droit ce qui sera imprimé en italique 

d'un trait tremblé ce qui sera imprimé en gras 
~ 

d'un trait tremblé + un trait droit ce qui sera imprimé en gras~ 

de deux traits droits ce qui sera imprimé en PETITES CAPITALES 

de trois traits droits ce qui sera imprimé en GRANDES CAPITALES ROMAINES, etc 

La connaissance du code typographique est donc nécessaire pour rendre le tex­

te plus lisible et plus compréhensible. D'autre part, les notes seront numérotées 

et placées en bas de page ou à la fin de la copie. Cette numérotation se fera en 

fonction des appels de note. 

Les opérations de relecturé et de préparation de copie sont très importantes, 

car outre l'amélioration de la qualité rédactionnelle, de la présentation et de 

la lisibilité du texte imprimé, une telle préparation permet un gain de temps 

hors de la composition et est par là une source d'économie. Enfin on doit esti­

mer la longueur du texte lorsqu'il sera composé c.a.d. en connaître d'avance 

l'encombrement dans la page imprimée. Cette opération s'appelle le calibrage mais 

elle exige auparavant la connaissance des mesures et caractères typographiques. 

Les mesures typographiques 

En 1775, F.A. Didot standardisa la force des corps c.a.d. la hauteur des ca­

ractères d'imprimerie en introduisant une unité de mesure le point (0,376 m/m). 

Son multiple est le douze qui vaut 12 points (4,51 m/m). Le douze s'appelle aus­

si cicero. Le typomètre est l'outil qui sert à mesurer les ''points" Didot et 

les "ciceros" ou "douze". Il se présente sous la forme d'une règle plate en alu­

minium d'une longueur de 30 cm ou de 50 cm. Sur un côté apparaît la graduation en 

m/m et en cm, sur l'autre côté apparaissent des graduations de 3 points en 3 

points avec l'indication des 6 points et des ciceros ou douze. On peut établir 

très facilement la comparaison entre les mesures métriques et typographiques. 

On peut aussi utiliser le lignomè:;~1 moC~••r•n•e•, __ u_r.1e __ ~_~_o_r_t_e __ d_e __ r_·~.~g_-_l_e __ à __ c•a•l•c•u··-l ....... l 



~----------------------~~~·--~------------------~ 
avec un curseur transparent qui fa c i lite la lecture . 

Exemple d'utilisation du typomètre 

l'action -~dagogique des services ou des person­
nels français a rétranger a. évidemment, d'abord 
pour objet ce qui touche a renseignement du fran­
çais langue étrangére. A ce titre. cependant, elle ne 
se limite pas a la langue, comme outil de communi­
cation mais englobe aussi parfois le français comme. 
véhicule de sa voirs ou de savoir-faire. C'est ainsi 
que certains services sont amenés. dans certains 
pays. a intervenir sur l'enseignement des mathémati­
ques ou sur la technologie éducative. 

Le triptyque Formation - Élaboration - Docu­
mentation, selon lequel se distribuent ci-dessous les 
tâches recensées, se dégage naturellement de ren­
semble des cas décrits, et rordre de classement des 
activités relevant de ces trois domaines correspond à 
leur rang dans la globalité des engagements. 

:<-- ~-11- cl9~}r- (11 c~) _ J 
"""" 1 =1-- <--' U-'1-<1 
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Les caractères typographiques 

Les . caractères sont les éléments préfabriqués qui constituent la base de la 

composition typographique. 

Les espèces de caractère 

Ces lettres d'imprimerie peuvent avoir un dessin différent selon qu'on les 

emploie dans le corps des mots ordinaires ou à l'initiale des noms propres. 

Les "bas de casse" ou bdc --------------------------
C'est sous ce nom qu'on désigne les minuscules en terme d'imprimerie (cette 

appellation provient de ce que les caractères minuscules sont habituellement ran­

gés dans la partie inférieure des casses c.a.d. des tiroirs où sont stockés les 

caractères mobiles pour la composition manuelle) 

~~~-~~E~!~~~~ 
C'est le nom typographique des majuscules. On distingue trois sortes de capi-

tales 

les petites capitales qui ont la hauteur des lettres courtes "bas de casse" 

- les initiales plus hautes que les grandes capitales utilisées pour les lettrines. 
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Les types de caractère 

deux types essentiels le romain et l'italique 

le romain : le dessin du caractère est vertical et c'est le type de carac­

tère le plus courant. Sauf indication contraire tous les textes envoyés 

à l'imprimerie sont composés en romain. 

l'italique : utilisée à l'origine par le Vatican, l'italique est une écri­

ture penchée qui s'emploie pour faire contraste avec le romain. 

On appelle graisse d'un caractère l'épaisseur ou la force de son trait. 

Ex le romain maigre ou gras - l'italique grasse ou maigre ; le gras doit 

être utilisé avec parcimonie pour un mot ou une expression que l'on veut mettre en 

vedette. 

Les chasses 

La chasse d'un caractère est la largeur de son dessin. Lorsqu'on modifie la 

valeur des blancs intérieurs des lettres on obtient les chasses suivantes : très 

étroit, étroit, demi-large, large, extra-large. 

Les familles de caractères 

Depuis l'invention de l'imprimerie, il existe actuellement plus d'un millier 

de caractères pour le seul alp~abet latin. Signalons pour mémoire quatre grandes 

'< familles: les Elzevirs (Garamont, Plantin, etc ... ) ; les Antiques ou Bâtons (Uni­

vers, Goliath, Recta, etc .. ) ; les Egyptiens (Clarendon, Ascot, Rockwell, etc •.. 

les Didot (Bodoni, Sphinx, Didot, etc ... ) 

La force de corps 

La force de corps (ou-tout simplement corps) désigne la hauteur de·la lettre, 

les corps habituellement utilisés dans la revue sont les corps 6, 7, 8, 9 pour 

les textes, le corps 18 pour les titres et les inters en corps 11 (c. 11) 

Comment reconnaître le corps d'un article composé ? 

Une méthode très simple consiste à compter 12 lignes pleines du texte et d'en 

mesurer la hauteur avec un typomètre 1~ hauteur des 12 lignes en "cicéros" ou 

"douze" donnera immédiatement la force du corps. 

Ex 1 : si les 12 lignes mesurent 8 "cicéros" ou "douze" l'article sera composé en 

corps 8 

Ex 2 : si les 12 lignes mesurent 10 "cicéros" ou "douze" l'article sera composé 

en corps 10 
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D - Le calibrage des articles 

Avant d'envoyer un article à l'atelier de composition il est indispensable de 
.... 

le coter ou de le coder, c.a.d. d'en indiquer la justification (longueur des li-

gnes) et le caractère dans lequel il devra être composé. Mais auparavant. il im­

porte de connaître l'encombrement du texte composé sur la maquette. Cette opéra­

tion s'appelle le calibrage. 

ex : comment calibrer un texte courant : 

. évaluation des signes d'une copie dactylographiée. 

1. Il suffit de prendre le nombre moyen de signes dans une ligne ; pour ce fai­

r~ choisir plusieurs lignes dactylographiées, calculer le nombre de signes et 

faire la moyenne (attention compter pour un signe : chaque lettre, chaque signe 

de ponctuation et chaque espace séparant deux mots). 

2. Compter le nombre de lignes de la copie 

3. Multiplier la moyenne des signes par ligne par le total des lignes. Le résultat 

donne le total des signes de la copie. 

m.s.l. x t.l. t.s . 

• Conversions en lignes imprimées. 

1. Prendre une ligne moyenne d'un texte imprimé dans le corps et la justifica­

tion choisie, en compter le nombre de signes (lettres, signes de ponctuations es­

paces entre les mots) 

2. Diviser le nombre total de signes de la copie par le nombre de signes d'une 

ligne imprimée le résultat donne le nombre de lignes du texte composé. 

Il faut cependant signaler que tout calibrage reste une approximation. 

II - FABRICATION D'UNE REVUE PERIODIQUE 

1. Marche de fabrication ou planning 

Il n'est pas possible de donner des règles strictes de planning valables pour tous 

les périodiques car le planning est fonction de plusieurs facteurs : périodicité 

de la revue, format et présentation, procédé d'impression, possibilités de l'im­

primeur, organisation de la rédaction, etc ... 

Voici à titre d'exemple la marche de fabrication d'un numéro du "Français dans le 

Monde". 

GUTEN J~a~ ~,lill ~,1 ~· ~ ~{~ 
MISTRAL -------~ --INITIALES PHŒBUS 

... 
UTE TENSION 1 

JACNO 
INITIALES FOURNIER-LE-JEUNE 

1 



MARCHE DU NUMERO 142 

1. Copie codée è l'imprimerie è partir du ..........•...... 20/10/78 

2. Envoi des p l acards au FDM le ........................... 30/10/78 + 10 j. 

3. Réception des maquettes et placards corrigés par 
l 'imprimeur le ...................•.... • ...... . ...•..... 13/11/78 + 13 j. 
+ illustrations en photogravure 

4. Envoi des épreuves en pages au FDM le .................. 23111/78 + 10 j. 

5. Réception des B.A. T . (bon è tirer) par 1 ' imprimeur le .. 30/11/78 + 7 j . 

6 . Ozalid au FDM le ...................................... 11/12/78 + 11 j 

7. Bon è graver chez 1 ' imprimeur le ....................... 12/12/78 + 1 j . 

8. Li v rais on du numéro è Paris le . . . .. .. . . .. . . . . . . .• .. .. .. . 21/12/78 + 9 j . 

T + 61 j 

Il est è remarquer que le délai de f abrica tion d ' un numéro du FDM est d ' en­

viron de deu x mois (fabrication Offset) 

Examinons en fonction de l'exemple de marche ci-dessus les différentes opéra­

tions de fabrication . 

a) le codage des articles 

Cette opération consiste à donner à l'imprimeur la marche è suivre pour composer 

les articles ou copies (cf . l'exemple de marche du n° 142) 

On indique sur la marge gauche de la première page de l' article 

a) le corps par ex : C. 9. 

b) le caractère par ex : Times 

c) le type : romain ou ital., gras ou 1/2 gras , large ou étroit (si aucune in­

dication n ' est po r tée • la composit ion se fera en romain mai gre d ' une chasse 

normale) 

d) éventuellement l'interlignage (si aucune indication n'est donnée, le texte 

sera composé en compact c.a . d. en interlignage normal) 

e) la justi f ication (la largeur de la colonne) en ciceros (ou douzes, en abré­

viation : dz) 

exemple texte en Times c . 9 sur 17 dzs 

b) le titre 

Un bon titre doit être fait "sur mesure" ; il doit non seulement résumer le 

contenu de l 'a rticle , mais s ' efforcer d ' en indiquer les particularités ; il est 

asse z ramassé et ne comporte pas de mots inutiles ; le style direct et les formes 

in dicative s seront toujours préférées. 

La fo rce d ' un ti tre dépend de s a j ust i f i cation , de s a place dans la page , de la 
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graisse du caractère. 

exemple 1 

exemple 2 

titres du FDM : en Times gras ital, C. 18 bdc 

inter-titres du FDM : en Times gras, C 11 ou gras ital. 

cf. l'encadré ci-dessous donnant un exemple concret d'article. 

DIVERSITE !BL:L 'A~-~~ PEDAGOGIQUE 

SERVICES F~.NÇJUS @.~~TRANGER 

(. 11 ------0~~-_:.Tean-l\Iarie GA UTHEROT 
- -servi.cë Culturel, VIEN:t,.JE 
C ~ /L________ (Autriche) 

Pour pr~senter une image de cette action 

qui soit un reflet des r~alit~s aussi large que 
... 

possible, il avait été adressé à plus de vingt 

animateurs'ou responsables un questionnaire. 
~ ' ' • 1 ) ' tnt Dix-sept reponses ont ete reçues , represen a 

.. 2) :. . . 
dix-sept pays differents : Le quest1onna1re corn-

portait quatre grandes rub.riques : les actions, 

• lles relations avec les partenaires, l'organisation 

des Services péda~ogiquês et les moyens. Les 
~------~- - - ... --

2. Illustrations 

Avant de réaliser la maquette du numéro, il reste à rechercher et à choisir 

les documents qui vont servir à illustrer la mise en page et à les préparer pour 

les envoyer en photogravure. Parfois les illustrations sont fournies par l'auteur 

de l'article. Lorsque ces illustrations ne sont pas suffisantes, l'aide d'une do­

cumentaliste devient indispensable . 

. Fonctions de l'image pour une revue ces fonctions sont fort diverses et sou-

vent complémentaires. L'image peut avoir un rôle : 

- informatif : par exemple : quelle information cette photo apporte-t-elle ? Quelle 

est sa richesse sur ce plan ? Fournit-elle des compléments au texte ou constitue­

t-elle un pléonasme ? 

- documentaire : l'image peut être descriptive : dessin, schéma, carte de géogra­

phie, photo précise. Elle peut aussi constituer une preuve, un moyen d'authenti­

fication en apportant la garantie que ce qui est écrit dans l'article est vrai. 



- symbolique elle pout exprimer une idée générale du texte ou être suggestive 

en exprimant une idée abstraite. Le dessin permet toute une codification par exem­

ple : le ruban noué qui signifie cadeau; les lignes fuyantes : la vitesse, etc ... 

- divertissante : elle repose l'attention du lecteur et lui rend moins aride 

la lecture du texte (dessin ou photo humoristique] 

- illustrative ou décorative : elle est alors gratuite et n'a d'autre but que d'é­

clairer une page en coupant les masses grises du texte. 

Recherche des illustrations 

Les sources de documents sont diverses : photos è la demande, photos obtenues 

auprès des agences d'actualité, des musées, de sources diverses. Les dessins pro­

viennent d'agences ou d'artistes connus. On utilise aussi des cartes, des plans, 

des graphiques. 

Reproduction des illustrations en offset 

. Dans les différents procédés d'impression, le matériel utilisé pour la repro­

duction des dessins ou photocopies est dénommé sous le nom de clichés. Le cliché 

est obtenu par le résultat d'une simple opération de photographie : un film . 

• Les dessins au trait n'ont besoin d'aucun traitement préalable. 

Les documents comportant des demi-teintes nécessitent. pour être reproduits, 

l'intervention d'une trame. A partir de ces documents on fabrique des typons 

c.a.d. des clichés photographiques tramés sur film en négatif ou positif suivant 

le procédé offset utilisé. Ces.typons seront montés è l'imprimerie avec les films 

de photocomposition et les dessins. C'est l'ensemble du montage qui est ensuite 

copié et gravé sur plaque de zinc ou d'alu pour l'impression. 

Cadrage des documents 

Les photographies d'agence sont souvent distribuées è des centaines d'exemplaires, 

mais tous ses utilisateurs n'en ont pas les mêmes besoins parfois seul le pre-

mier plan ou un détail sera utilisé. Il est donc nécessaire de cadrer les docu­

ments ou les photos c.a.d. ne faire clicher qu'une partie plus ou moins grande 

du document. Le cadrage permet d'adapter l'illustration aux besoins de la mise en 

page (hauteur ou ·largeur). Ce cadrage sera fait au verso du document, par trans­

parence, en utilisant des crayons gras spéciaux afin de ne pas abtmer le document. 

Tout ce qui est extérieur au cadrage sera hachuré. 

exemple de document cadré et côté. 
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Le calibrage des documents (méthode géométrique) 

Il est rare que le cadrage obtenu cofncide exactement avec les dimensions du cli­

ché définitif. En fonction de la maquette on devra donc calibrer le document, 

c.a.d. le réduire ou l'agrandir pour obtenir les dimensions exactes du cliché. 

. Réduction 

Tracer une diagonale de la partie qyi a été cadrée :AC. Sur la base OC du rectangle 
à partir de C on reporte la justification ~-~~--- ---------T6Yi~---- ------~ 

-, F 
----,r--~, _______________ .. ___ ------ -~ 

1 ----

choisie donc la largeur du document après 

réduction EC = 85 m/m~ A partir du point 

1 

E, élever la perpendiculaire, le point 

F, intersection de la diagonale et de 1 

1 la perpendiculaire, détermine la hauteur 

du cliché après réduction. 

Agrandissement 

Le processus est le même que pour la réduction, mais dans ce cas on prolongera 

la diagonale et la base du rectangle. La perpendiculaire s'elevera de cette base 

prolongée à la diagonale prolongée. Le point d'intersection F indiquera la hau­

teur du cliché agrandi. 

Il est à noter qu'on évitera l'agrandissement qui, inévitablement a pour résultat 

d'agrandir aussi les défauts du document original. On préfPrera utiliser des docu­

ments plus grands que l'on fera réduire, ce qui facilitera la retouche et permet­

tra aux défauts de s'estomper. Les limites d'agrandissement sont de 3 fois 1/2 

le document original. Les limites de réduction sont de 1/Sè du document. 

Filet : si on désire border un document d'un filet il suffira de préciser dans 

la cotation "filst cadre" ou "filet cadre détaché" si l'on veut que le filet noir 

soit séparé de la photo par un mince filet blanc. 

Retouche des documents 

Certains documents photographiques doivent être soumis à la retouche : reprise de 

traits trop fins, accentuation de reliefs, reprise de caractères déformés, suppres­

sion de tâches blanches, refaire un fond, etc ... 

Rédaction des lég~ndes 

Le style de la légende peut varier beaucàup mais il doit toujours s'accorder au 

style de la publication. Le plus souvent la légende sera informative et expli­

cative apportant des précisions sur les lieux, les temps, les personnages. Elle 

peut aussi être plus suggestive et se limiter à une ou deux phrases courtes en 

liaison avec le texte. 

3. Les épreuves d'imprimerie ou placards 

Dès qu'un article a été composé. l'imprimeur tire cinq épreuves sur des feuil­

les de papier rl'environ 50 à 60 cm de long sur 15 cm de large. Ces épreuves 

sont appelées placards. Dès réception de ces cinq épreuves, la rédaction les 1 
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ventile comme suit : 

~ deux jeux d 'épr e uves pou r le maquett i ste , 

- un jeu d 'épreuves + l e s copi es co dé es pour le service de co rrection , 

- un jeu d 'épreuves po ur l' au t eur de l 'a r t i c l e 

- un jeu d 'épreuves pou r les archi ves de l a ré daction 

Le mode de lecture des épreuves 

La relecture des épreuves en vue de leur correction nécessite une disposition 

d ' espri t parti culi ère . Il ne suffit pas de bien connaître l ' orthographe et les 

règ les ty pog r aphiques pou r corr iger correctement une épreuve . En effet ~ la lec­

ture , l ' intelligence op è re ~ notre insu et nou s con dui t à sui vre le sens de la 

phrase en oubliant son asp e ct c . a . d . sa représentation graphique. 

Pour corriger , il sera don c né cessaire d ' inverser la démarch e et de donner la prio­

rité ~ l ' aspect des mots ; il faut donc utiliser un mode de lecture spécial qui 

consiste ~ épeler et ~ analyser mentalement les mots et les phrases . Mais cette 

démarche mentale ne devra cependant pas nuire ~ la bonne compréhension du texte . 

. Les diverses fautes et leurs sources 

Les causes des fautes de composition sont fort diverses . Elles peuvent provenir 

de la machine : lettres déformées , des défaillances de l'opérateur : non respect 

de l ' orthographe , des r ègles typographiques ou de grammaire ; elles peuvent aussi 

provenir de la rédaction : copie mal préparée c . a . d. mal codée. 

En dehors des corrections d'auteur qui parfois changent un mot ou un groupe de 

mots par un autre , les principale s fautes ~ corriger sont des fautes d ' orthogra = 

phe et de grammaire , des fautes de ponctuat io n , de s faut es t ypographiques (mau­

vais espacement des mots, lettres mal alignées , corps différents, lettres ~ l'en­

vers, mauvaises coupures ) . 

Mais certaines fautes typographiques sont plus graves : 

Les coqui l les sont des fautes qui déforment le sens des mots 

Ex : Les puces pour les pouces ; le sein pour le sien, etc ... 

les mastics - qui sont des interversions d ' une ou plusieurs lignes 

les doublons - répétitions d ' une lettre , d ' un mot ou d ' une ligne ; 

les bourdons - sont des phrases ou des passages oubli é s ~ la composition 

les lignes de chinois - ligne s formées de lettres qui se sui vent sans aucun sens . 

. Les signes de correction 

L' indication des erreurs va se faire en deux temps : la localisation de l ' erreur 

directement sur le texte et la signification dans la marge . Les corrections de ­

vront être indiquées le plus clairement possible avec une encre de couleur qui 

tranchera sur le texte compos é. 

Pour les signes conventionnel s de correction se reporter au tableau ci-contre . 
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8. 

LA MORT DE VATEL 

petites capitales oN ~; il y eut quelques tables où le rôti Ao&A.p011{ 
bas de casse manqua,~ cause de plusieurs dîners où l'J:Ht ~~ cJK~H , 
grandes capitales ne s'était point attendu. /ela saisit ~atel; Çf Y/ 
ilalique il dlit plusieurs fois : 11 Je suis~ /J'honneurf.J!.ïwbl-l Mtl 
caractères gras voici un affront que Je ne supporterai ~· • j /l'!!:'! J.f 
lettres du corps II dit à c(gurville : u La tête /1iii tourne, il y.-fiJJC..;iJ JI 

rectifier l'orthographe a douze nuïtque je n'aï~; aidez-moï à donner 4l o~""'"'" H 
. des ordres. )) 

R&ssrverunel!gnedeblanc JI . 1 nf ,nil 
;; lettres ou mots Gourville le !":(gqlagealfifëllJ qu'il put. Ce rôti VI 11111~ 
5 mots (m€me ligne) qui(manquMâvaiJ, non pas à l~u roi, mais aux lfl H ,f. ~ 
~ mots (d'une ligne vingt-cinquièmes, lui revenait~ toujours à la ~ J 
- à l'autre) ,. l: lignes le Pnnce alla ·usque dans sa c ambre et lui dit : ~ 

tête. Gourville le dit à Monsieur le Prince. Monsieur / l 
{
lettres .• mots u atel, tout v-1! bien, rie" n'était si beau J.......J,{ le ~/i 'fi~ 

Retourner : r .,.... f'<T'-''P --
lignes f! :t~P !"[ II « !O:J np :radno,' ~H ·t 

{

lettre:J, mot:J • Monseigneur, votre~ bonté m'achève;,Y je sais ljt4H '-
supprimer ligne:J Jfe:le le rôti a manqué à de l!lX tables/ ~ H { 

blanc ( que le rôti a manqué à deux tables. ) ..:.t_ 

~
espaces - Point du tout, di!'Monsieur Je Prince, n$ ;11:1.. 1 

Ajouter: lignedete:rte 1 La nuit vient : le fe~ -ar artifice ne réussit pas. ",. 

l<ttno, mol• il fut c<f:'ert ; il cofitaitlmiJie francs. ""r}i~ 
Corrections multiples A quatre( heures dt mat/nt vft,el s'ln va par-~(.(.(.. 4 (A. e. 
--- d• tout, il trouve tout ;nd~rnJ.. il rencontre un • o"J 

Espaces à baisser. petit pourvoyeur qu~ui ~portai,eule,!Ilent de~x '/..'A,.. 
Espacement d égaliser chargesfd~ marée; jil Jui .,.demanda : c .... Est-ce .Jà #'Ill -111 
Faire :Juivre tout? )) n lui dit : « Oui, monsieur . .!2 ? 
vérifier c::n ne savait pas que Vatel avait$'hv!ijU tous c:::::;::J 
Alinéa les ports de mer.l!['attend quelque ; les L 

·· Nettoyer autres poanoyeuu. ne sa tête --~::a 
E 

1 1
. . _2'échauffait, il croit n'aura point d'autr~ 

~ nter 1gneàdimmuer- ç- --r 
·--- à augmenter _.u!!!arée; il trouve Gourville et lui dit : « Monsi~r. ~ 

-''je ne à affront-ci; l'hon-' 

Correction annulée 

de quelques signes. 
Repérage: 
Exécution: chasser. 
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4 - La maquette de mise en page 

a) Toutes les opérations examinées jusqu'ici : relecture et préparation de la copie, 

calibrage, codage, choix et préparation des illustrations vont trouver leur abou­

tissement dans la mise en page réalisée à partir d'une maquette. 

Il ne s'agit pas d'opérations successives mais d'opérations simultanées car on ne 

peut coder sa copie qu'en fonction de la mise en page. 

Rôle de la mise en page 

Pour définir le rôle de la mise en page, on peut dire qu'elle peut être tout à la 

fois 

. une mise en ordre c.a.d. une technique de rangement permettant à chaque élément 

de trouver sa place . 

. une mise en valeur qui va attirer l'attention du lecteur sur la publication elle­

même. Faire une mise en page, c'est donc faire une affiche, disposer une vitrine . 

. une disposition harmonieuse, sans faute de goût. Il y a lieu de bannir les ti­

tres divers où se mélangent tous les caractères. Même si on n'utilise jamais 

de photos de dessins, ne pas oublier qu'on peut rendre la publication plus agréa­

ble par un meilleur choix de caractères, par des inter-titres plus dégagés, par 

une répartition plus judicieuse des blancs, par des marges moins étroites, etc ... 

Il faut encore signaler que la précision de la maquette peut varier suivant le 

genre de travail, le mode d'impression et les méthodes d'exécution de l'imprimeur. 

Pour la revue "Le Français dana le Monde'' la maquette en réduction n'est pas 

utilisée, car l'impression en offset exige la réalisation d'une maquette au for­

mat. Le maquettiste va donc découper les placards et les coller sur un gabarit 

(double-page de papier fort aux dimensions exactes de 2 pages de revue -page paire 

et impaire- et où le colonnage le plus courant a été tracé). Il réservera aussi 

l'emplacement exact des illustrations. 

Les trois modes de lecture 

C'est une des difficultés que vont devoir affronter le responsable technique et le 

maquettiste car, dans certains cas (articles, sommaires ou publicité), les modes 

de lecture seront. différents . 

. La lecture continue : on appelle lecture continue celle qui s'applique aux li­

vres, romans, ouvrages scientifiques, revues, etc ... ou celle des articles en tant 

que tels dans les journaux ou les publications, par exemple les reportages, l~édi­

torial, le feuilleton. C'est donc une lecture linéaire qui l'on commence au début 

de l'article pour aller au fil des lignes, jusqu'à la signature. D'où la nécessité 

de faciliter cet effort du lecteur par divers artifices de mise en page, par le 

choix des caractères ou des justifications. L'aspect lisibilité est donc priori­

taire. 



. La lecture discontinue : elle s'applique aux annuaires, catalogues, dictionnai­

res, etc ... C'est une lecture qui n'a pas de hiérarchie établie et qui répond 

seulement aux besoins du lecteur ; ex : les petites annonces, les programmes té­

lé-radio, de spectacles, les échos, etc ... Mais c'est aussi la publication dans 

son ensemble qui doit pouvoir se lire en discontinu, le lecteur ''picorant" ici ou 

là un titre ou tout autre élément qui l'incitera à s'attaquer à la lecture conti­

nue de tel ou tel article. Dans ce cas là, l'aspect rangement est prioritaire . 

. La lecture globale :c'est celle que nous imposent les publicitaires et les pro­

pagandistes, celle qui crée un choc, une émotion ; ex : les journaux dont la pre­

mière page est exposée dans les kiosques à journaux, avec une illustration titrée 

qui est saisie globalement ou lue d'un seul regard. C'est donc l'aspect vitrine 

ou affiche qui sera prioritaire. Sachant que rares sont les possesseurs d'une re­

vue qui la lisent en entier, il est nécessaire de concevoir la présentation des 

articles à partir d'une possibilité de lecture à plusieurs niveaux 

- le titre qui donne l'information brute en quelques mots ; 

- le sommaire commenté qui, en quelques lignes, présente les différents articles 

permettant ainsi qU lecteur:moyennement intéressé par le sujet d'en connaître 

cependant l'essentiel, 

- enfin l'article lui-même dans lequel vont figurer tous les détails et explica­

tions. 

Ces quelques principes généraux étant établis, examinons les diverses composan­

tes d'une maquette : le texte, les titres, les illustrations. la publicité~ le 

blanc et la couleur. 

Le texte et les problèmes de lisibilité 

Quelques règles simples sont à observer 

- éviter dans le dessin de la maquette de trop grandes masses de texte, il sera 

nécessaire d'éclairer le texte par des illustrations, des encadrés, du blanc. 

- couper le texte composé par des inter-titres afin d'en faciliter la lecture. 

- couper le t~xte par des alinéas afin d'éviter les longs paragraphes. On peut 

améliorer la lisibilité en interlignant de quelques points chaque alinéa. 

- éviter de composer sur des justifications trop larges. Celles-ci doivent être 

proportionnées à la force de corps. 

exemples : 

pour les corps 7 et 8 ne pas dépasser une justification de 14 ciceros (ou douze). 

pour les corps 9 et 10 ne pas dépasser une justification de 18 ciceros (ou douze). 

Pour les corps 12 et 14 ne pas dépasser une justification de 24 ciceros (ou douze 
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Les titres et les inter-titres 

Ils sont un élément déterminant de la mise en page et ils contribuent souvent à 

créer le style de la publication par leur formulation (titres assez courts), par 

leur présentation parfois coupée sur deux lignes et enfin par le choix des carac­

tères. 

Exemple : Pour "Le Français dans le Monde" on recherche l'unité des caractères 

les titres sont en "Times Corps 18. gras italique" 

Les illustrations 

Ce problème a déjà été évoqué (cf. II,2). Au niveau de la maquette d'une revue, 

les illustrations ou les schémas doivent "coller" au texte. Les articles ont été 

calibrés, on cannait la place prévue pour l'ensemble de l'article, on en déduit 

donc la place disponible pour les illustrations et on procède au cadrage de ces 

dernières. 

Le style d'une mise en page est fonction pour une large part de l'importance de 

l'illustration de la place plus ou moins grande qui lui est faite ; du genre des 

illustrations : si on utilise uniquement des dessins au trait ou des photographies 

ou si l'on emploie systématiquement les noir-au-blanc, noir-au-gris ou qu'on les 

exclue totalement, on aboutira à des styles très différents. Le style de la mise 

en page dépend aussi de la présentation de ces illustrations : on peut créer un 

style en donnant la priorité à des photos soit verticales, soit horizontales, en 

se limitant à des similis au carré ou en multipliant les clichés détourés, en en­

cadrant les photos, en réalisant des clichés à coins arrondis, en multipliant les 

titres en surimpression ou les encoches et les fenêtres dans les photos. Les seu­

les limites sont celles de l'imagination ou les possibilités de la technique. 

b - Quelques règles à respecter dans la maquette de mise en page 

- Eviter les grandes masses uniformes 

Toujours remonter le texte d'une colonne à la suivante en allant de gauche à 

droite 

- S'interdire ''les suites à l'américaine" c.a.d. les suites oD l'article continue 

(sans rappel de titre) directement sous un autre article (texte sous texte). 

- Se méfier des tableaux incorporés dans le texte, car certains déborderont la 

justification, il y aura donc un problème de lecture du texte. 

- Enfin ne pas concevoir une page indépendamment de celle qui fait face. N'ou­

blions pas que les pages impaires sont les pages de droite (on les appelle aussi 

"belles pages" parce qu'elles retiennent en premier l'attention du lecteur) et 

que les pages paires sont les pages de gauche. 
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Le blanc et la couleur 

Le blanc et la couleur constituent le dernier élément de la mise en page . 

. Le blanc n'est pas de la place perdue : il contribue à l'équilibre d'une page 

et il a un rôle de mise en valeur. C'est un point de comparaison, grâce à lui, le 

noir parait plus noir, le gris plus gris, le plein parait plus plein. 

- le blanc contribue à une meilleure lisibilité. Il attire l'attention sur la li­

gne, le titre, le passage qu'il isole. 

exemple une publicité de quelques lignes (en corps 10 et 12) isolée au milieu 

d'une page blanche attirera davantage l'attention qu'une pleine page de textes et 

de "titrailles". 

-enfin le blanc constitue pour l'oeil un délassement, un moment de repos qui lui 

permet de de pas chercher une détente en dehors de la revue. 

Il n'y a donc plus qu'à rechercher seulement un équilibre entre le texte, les il­

lustrations. les titres et les intertitres et la publicité. 

. la couleur 

L'emploi de la couleur ouvre des possibilités nouvelles et très variées allant de 

l'emploi d'une seule couleur sur quelques pages à la quadrichromie et aux quatre 

couleurs. On peut l'utiliser pour des intertitres, des lettrines, des titres cou­

rants, des filets etc ... et elle permet ainsi de rendre attrayante une page sans 

illustration. 

5 - ~e bon à tirer 

C'est la formule par laquelle on donne à l'imprimeur l'ordre de graver la 

plaque offset. C'est une tâche importante pour la rédaction car elle endosse la 

responsabilité de la présentation générale de la publication, du choix des illus­

trations, des fautes laissées, des titres courants modifiés, des coupures obli­

gatoires faites dans certains textes par manque de place, etc ... 

Ces deuxièmes épreuves ou B.A.T. seront donc relues très attentivement. 

l'ozalid. L'imprimeur va procéder au montage de l'ozalid, c'est-à-dire l'épreuve 

de l'ensemble du "montage offset" sur papier sensible. 

La revue est donc présentée dans sa totalité sur du papier de qualité médiocre. 

C'est sur l'ozalid que le responsable de rédaction procèdera aux ultimes vérifi­

cations. 

le bon à graver. Après lecture de l'ozalid, la rédaction donne son bon à graver. 

Il faut signaler qu'à ce stade de la fabrication, les corrections sont très diffi­

ciles à réaliser et très onéreuses, on limitera donc les retouches au minimum. 

L'ozalid (et le bon à graver) sont donc les dernières parties du travail de rédac­

tion. 
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III - EDITION 

La publicité 

La publicité est appelée à remplir de plus en plus une assez grande surface 

dans nos publications. Elle permet d'une part de faire connaître les nouveautés 

et d'autre part apporte à la revue-support une aide budgétaire appréciable. 

Cependant la réglementation de la "commission paritaire des publications et agen­

ces de presse" précise qu'une revue périodique ne peut avoir Qlus de deux tiers 

de sa surface consacrée à des réclames ou annonces publicitaires". 

Quelques principes de base 

En règle générale en matière de publicité, on dit que "seule est honnête la 

publicité qui dit son nom". On exigera donc que tout texte pouvant prêter à équi­

voque soit suivi de la mention "communiqué" ou ''reportage publicitaire". En outre 

la rédaction peut refuser tout texte ou cliché publicitaire si elle les estime 

contraires à la ligne générale de sa publication. 

Pour chaque numéro à paraître, le responsable devra donc, dans l'établissement 

de son planning, fixer la date limite de remise par les annonceurs des textes à 

composer ou fixer la date limite de réception des "typons" des différents annon­

ceurs. 

Ces indications lui permettront de prévoir exactement le total des pages et la 

pagination de la revue lors du montage de la maquette. 

La présentation graphique des pages publicitaires commandées par les diffé­

rents annonceurs et réalisée très souvent par les studios de fabrication d'agences. 

présente des styles différents -cette présentation évoluant sous l'influence de 

modes successives.-

Le service de presse 

Dès la sortie d'un numéro important en particulier d'un numéro spécial, il y a 

lieu de prévoir un prière d'insérer c.a.d. un encart contenant toutes les indica­

tions utiles pour la presse pédagogique. Le prière d'insérer et un exemplaire du 

numéro seront envoyés aux chroniqueurs spécialisés pour qu'ils puissent publier 

un compte-rendu dans leurs revues ou journaux respectifs. 

D'autre part, des pages de publicité. seront réalisées et des retenues d'es­

pace seront réservées dans les revues offrant le meilleur support publicitaire. 

Enfin le nouveau produit sera exposé dans les vitrines des libraires ou d'orga­

nismes spécialisés afin d'en promouvoir la vente. 

La diffusion 

Lors de la livraison par l'imprimeur des exemplaires d'un numéro, un grand nom­

bre de ceux-ci seront adressés à un organisme de routage qui les envoie aux abon­

nRs. D'autres exemplaires sont adressés aux libraires qui en ont fait la demande. 
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Cette diffusion est effectuée de façon très précise grâce à un ordinateur qui 

gère les services de vente et d'expédition. Les services commerciaux, les repré­

sentants de l'éditeur et les correspondants éventuels s'emploient tant à susciter 

des commandes que des abonnements. 

C 0 N C L U S I 0 N 

Au terme de cet article où un bref aperçu a été donné sur les techniques 

éditoriales actuelles d'une revue, il serait vain de négliger l'importance de l'or­

dinateur qui devient de plus en plus le pivot de l'entreprise de presse. 

Les techniques futures envisagent déjà grâce à l'ordinateur la composition di­

recte des textes, la sélection des couleurs, la mise en page directe sur écran­

vidéo avec un crayon électronique pour passer ensuite à l'impression directe sur 

rotative ! 

C'est certainement pour demain ... Face à ces nouvelles techniques, la rédac­

tion aura néanmoins pour tâche de juger de la qualité de l'information, de la 

hiérarchiser dans la publication et de lui donner la présentation la meilleure 

pour atteindre son public. 
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COmPETEnCE DE 

communiCATion 

ET 

METHODE/ ACTIVE/~ 

COMPETENCE DE COMMUNICATION ET METHODES ACTIVES 

Une expérience d'enseignement du français langue étrangère 

aux adultes 

"Quand les maîtres cesseront d'enseigner, les élèves pourront enfin apprendre". 

Montesquieu 

Même une assez longue pratique de l'enseignement n'exclut pas le désir de 

renouvellement ni la capacité du professeur à s'impliquer dans sa tâche. C'est 

pourquoi nous souhaitons rendre compte ici d'une expérience d'enseignement de 

français langue étrangère à des adultes par des méthodes actives, où ia réalisa­

tion d'objectifs fonctionnels permettait et exigeait un perfectionnement linguis­

tique. Cette expérience s'est déroulée du 4 juillet au 5 août 1977 dans le cadre 

d'un stage de formation d'animateurs pédagogiques, organisé annuellement par le 

BELC, et qui inclut habituellement une ou deux "classes d'application". 

I ~ HYPOTHESES DE TRAVAIL 

Compte tenu de 1 '.évolution récente de la recherche en linguistique appliquée 

(Uri. Niveau-seuil) (1) et la méthodologie (Mort du rùanuel -Simulation et réalité 

(1) -COSTE (D.) et ah Un Niveau seuiL Strasbourg, Conseil de l'Europe, 1976 



dans la classe de langue) (2), cette classe devait se démarquer de la méthodolo­

gie du niveau II maintenant connue et devenue presque traditionnelle, fondée sur 

l'utilisation de documents authentiques en vue d'une sensibilisation aux regis­

tres de langue et d'une libération de l'expression. 

En effet, face à des apprenants adultes, qui auront à réaliser certaines opg­

rations langagières dans des situations de leur propre vie sociale en tant qu'in­

dividus ou membres d'un groupe, la référence à un contenu lexical et grammatical 

prédéterminé n'est guère pertinente. La question se pose donc de créer une struc­

ture qui leur permette d'exprimer leurs besoins en matière de communication et de 

trouver les moyens qui conviennent pour y répondre, sans passer nécessairement 

par un tronc commun souvent peu motivant et peu économique. Un Niveau-seuil pro­

pose un outil au professeur ou au méthodologue qui peut ainsi déterminer quel ma­

tériel linguistique sera nécessaire et suffisant pour répondre à ces besoins.Nous 

avons donc travaillé en gardant présentes à l'esprit les recherches du Conseil de 

l'Europe. 

Du point de vue didactique, l'expression par l'élève de ses besoins indivi­

duels exclut tout enseignement visant ce que J.M. CARE appelle "un savoir mini­

mum collectif" et entraîne, au plan méthodologique, une individualisation de l'ap­

prentissage tant au niveau des thèmes que du rythme. Cela nécessite une structu­

ration de la classe qui rende possible : 

1) la constitution de groupes de travail souples, c'est-à-dire réunis suivant 

des critères qui varient avec la tâche à accomplir et, 

2) l'autonomisation de l'apprenant face au savoir et à son propre apprentis­

sage, c'est-à-dire l'acquisition de moyens qui lui permettent de faire des choix, 

aussi bien au niveau des différentes sources de savoir qu'à celui des- procédures. 

Ce projet pédagogique était aussi influencé par la tendance du BELC en 

matière de formation, où l'on s'applique à faire expliciter des besoins, définir 

des objectifs et.mettre en place des structures dont on espère qu'elles amèn~t 

le formé à prendre en charge sa propre formation. 

II - PUBLIC ET ANIMATION : 

Le groupe confié au BELC par l'OFAJ (3) réunissait de jeunes adultes alle­

mands dont le point commun devait être un intérêt pour les échanges franco-alle-

(2) - DEBYSER (F.) Nouvelles orientations en didactique du français langue étran­
gère : La mort du manuel et le déclin de l'illusion méthodologique. Simu­
lation et réalité dans l'enseignement des langues vivantes.Paris: BELC 1974 

(3) - Office Franco-Allemand pour la Jeunesse 
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mands. Pour mener à bien leur action dans ce domaine il fallait, d'une part qu'iffi 

perfectionnent leur connaissance du français et de la civilisation française et, 

d'autre part, qu'ils s'informent sur l'aspect français des échangeso 

Le groupe se composait de 17 participants (9 filles et 8 garçons) et se ca­

ractérisait par son hétérogénéité. (4) 

L'équipe d'animation était formée de 4 professeurs femmes dont une Allemande 

et trois Françaises, toutes ayant une expérience de l'enseignement du français 

langue étrangère soit en France soit à l'étranger. La présence des stagiaires du 

stage de formation d'animateurs pédagogiques assurait un "bain linguistique" cons­

tant. 

III - PROJET lŒTIIODOLOGIQUE : 

Pour répondre au double besoin de perfectionnement en langue et d'informa­

tion sur le milieu français, nous avons donc envisagé d'aider les apprenants à 

constituer des dossiers d'informations professionnelles ou de civilisation dans 

lesquels ils rassembleraient des documents relatifs aux domaines qui les intéres­

sent, après les avoir compris, discutés, sélectionnés et classés avec l'aide de 

l'équipe d'animation. En outre, le réemploi et la fixation de formes grammatica­

les ou d'éléments lexicaux donneraient lieu à des exercices de systématisation. 

On veillerait à distinguer clairement ces moments de ceux où la langue sert à 

communiquer. 

Il s'agissait donc d'apprendre en s'informant, l'information à obtenir étant 

l'objectif et la langue à la fois l'outil et le sous-produit. 

IV - PREPARATION 

Pour mener ce projet à bien, il fallait 1) en informer les futurs élèves a­

fin qu'ils ne s'attendent pas à un cours de langue traditionnel et soient prêts 

à participer activement à la réalisation d'une tâche ; 2) réunir du matériel do­

cumentaire et préparer des contacts ; 3) structurer le "cours". 

(4) - Ils avaient de 19 à 32 ans et venaient de différents points d'Allemagne. 
13 d'entre eux poursuivaient ou avaient fait des études supérieures, 4 al­
laient entrer à l'Université et un sortait d'un enseignement commercial. 
4 faisaient des études supérieures en français, 11 avaient fait des études 
secondaires comportant entre 2 et 5 ans de français, une avait suivi des 
cours du soir pendant 3 semaines et un pendant 4 heures. Leurs séjours pré­
cédents en France variaient considérablement en durée et leurs objectifs 
en avaient été différents. Parmi les 6 qui exerçaient une profession on trou 
vait : un agent commercial pour une firme française, une secrétaire dans 
une université populaire, un assistant d'un député au Bundestag, un photo­
graphe et deux enseignants (mathématiques et sciences politiques). 
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1) par l'intermédiaire de l'OFAJ, nous avons donc envoyé une première lettre 

d'information accompagnée d'un questionnaire. Ce dernier visait à déterminer dans 

quels domaines et, plus particulièrement sur quels sujets, nous devions être en 

mesure de travailler (voir annexes la et lb) 

2) Pour ce qui est de la documentation, nous avons procédé en deux temps. 

D'une part, nous avons recueilli des articles, listes d'adresses et brochures d'ill­

formations générales, dans la presse française à partir de janvier 1975 ainsi que 

dans les organismes d'échanges, de formation permanente et de loisirs et les ser­

vices de documentation. D'autre part, nous avons établi des contacts à Marseille, 

où se déroulait le stage, et dans la régiono 

3) Le projet méthodologique visait à utiliser au maximum l'environnement 

français constitué aussi bien par le stage que par lalocalité afin de confronter 

l'apprenant à la réalité de la langue et de la production langagière spontanée. 

Nous prévoyions donc de travailler à partir du "vécu" de l'apprenant mais un vécu 

organisé autour des thèmes de recherche choisis. 

Les lieux et les types de travail seraien~en conséquence, de deux ordres 

bien distincts 

a) à l'extérieur de la classe, où les étudiants auraient pour tâche de 

rassembler des informations écrites ou sonores sur le thème à traiter, 

b) dans la classe, où le travail consisterait, avec l'aide de l'équipe 

d'animation, à préparer (avant) les enquêtes et à les exploiter (après) en con­

ceptualisant le maétriel linguistique, en organisant le contenu thématique et en 

évaluant le résultat. 

Les techniques à mettre en oeuvre étaient de trois ordres 

la pratique de l'enquête 

le dépouillement de documents écrits, 

l'utilisation de la vidéo dans l'optique de la constitution de 

dossiers d'information et du circuit fermé pour une analyse du 

fonctionnement du groupe. 

V - CONTRAT PEDAGOGIQUE 

Le type de travail que nous proposions ne pouvait être mené à bien qu'avec 

l'assentiment des participants. Il nous a donc paru indispensable d'établir avec 

eux un contrat pédagogique. Pour ce faire nous avons procéd~pendant la première 

semaine, à un éclaircissement de nos propositions pour une pratique commune, sur 

des objectifs fixés par nous, afin d'éviter la perte de temps que constituait un 
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choix de thèmes provisoires. Ces objectifs étaient : prise de contact avec les 

lieux, les participants et l'institution mais aussi recueil et échange des infor­

mations nécessaires pour l'organisation de la vie quotidienne pendant cinq semai­

nes dans un milieu nouveau et différent. 

Ce projet permettait d'initier les apprenants à une méthodologie formatrice 

en soi. 

A) INITIATION AUX TECHNIQUES 

1) L'enquête : 

Elle visait : a) à mettre les apprenants en situation de travail de grou­

pe et de travail autonome avec leurs exigences d'organisation, de gestion du grou­

pe par lui-même, d'initiative individuelle et b) à préparer, effectuer et exploi­

ter ces enquêtes et à en faire le bilan linguistique. 

Six séances ont été consacrées à ce travail. Pour exemplifier les procédures 

suivies, nous donnons ci-dessous, sous forme de fiches pédagogiques, le schéma 

suivi pour les trois premières. 

Objectif acquérir ou perfectionner les moyens linguistiques nécessaires 

pour entrer en contact avec les autres (s'identifier, se présenter et demanderaux 

autres de le faire) dans trois types de situations possibles : la classe, le sta­

ge dans son ensemble (relations grégaires) (5), la population marseillaise (re­

lations commerçantes et civiles). 

Tâche 

a) Faire connaissance avec les autres membres du groupe-classe : 

L'identification proprement dite a déjà eu lieu lors de la première ren­

contre et les raisons de participer à ce stage ont été brièvement exposées. 

On se préoccupe donc maintenant de domaines plus personnels : intérêts et 

goûts, origine géographique et profession, situation de famille, conditions de 

vie, etc ••• 

On propose aux apprenants de se poser mutuellement des questions dans ces 

quatre domaines. De temps à autre, on arrêtera les questions/réponses afin 

(5) - cf. 

de classer ce qui a été dit dans chacun des domaines, 

- d'analyser les structures et expressions utilisées, 

-de mesurer l'adéquation des réponses et des questions etc, 

éventuellement de proposer des solutions pour une meilleure adé­

quation (ce qu'on aurait pu dire ou ce qu'il aurait fallu dire 

pour obtenir ce qu'on voulait sa:voir) 

Un Niveau-seuil. 
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Ces consignes étant précisées et les quatre domaines inscrits au tableau pour 

mémoire, on procède à un tour de table non contraignant. 

A la fin de la séante, on a obtenu un inventaire de productions langagières 

permettant de s'identifier entre pairs et de se reconnaître, éventuellement, des 

affinités. 

b) Connaissance des autres participants au stage (relations grégaires) 

1) On prépare une petite enquête à effectuer en sous-groupe rapidement 

On ira voir •••••• pour lui demander •••••• 

un membre du personnel administratif - du papier, un clasœur, une at­

testation ; 

- le directeur du BELC, 

- un stagiaire, 

- un membre du personnel de service, 

- le responsable du stage, 

la permission de partir avant 

la fin du stage ; 

qui il est parce qu'on a envie 

de le connaître ; 

- un régime alimentaire que la 

caféteria reste ouverte pour 

une fête 

- une autre salle mieux :insono­

risée. 

2) Avant que le travail sur le terrain ne commence, on procède 

-à une discussion de mise en train (comment fait-on?, qu'est-ce 

qu'on demande ?, où se trouve tel interlocuteur ?, etc.) suivie de la formation 

de sous-groupes et du choix par chacun d'un interlocuteur 

à un jeu de préparation : le portrait ou une de ses variantes. Vn 

apprenant s'identifie à un personnage connu dont le groupe devinera lJidentité 

en posant des questions 

3) 1 'enquête a lieu, en sous-grol'..pes" 

4) Exploitation de l'enquête : récit, difficultés rencontrées, formules 

utilisées (on en fait 1' inventaire), impression que les interlocutet·rs ont pro­

duite, les accents et/ou la façon de dire. On commente et on essaie d'établir 

une relatio~ entre ce qui s'est dit et les situations de communication en fonc­

tion de ces différents para.mètreq. 

c) Relations commerçantes et éiviles : 

Travail sur questionnaires et imprimés 

- en présenter un au rétrosprojecteur. 
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- faire trouver le (ou les) mot(s) qui renseign(nt) sur la spécificité 

du questionnaire (banql:le, gare, poste, police, etc.) 

- vérifier la compréhension générale, 

- dist:~ibuer des imprimés différents (demande de passeport, d'ouverture 

de compte en banque, de réduction dans les chemins de fer etc) à des groupes de 

deux et les faire remplir, 

- mise en commun : remarques générales et ·2lucidation de ce qui n'a pas 

été compris. 

2 Récit oral : vous avez passé la douane (la frontière) 

- avez-vous eu des difficultés ? 

- qu'est-ce qu'on vous a demandé ? 

qu'est-ce que le douanier (policier) a dit ? (discussion au sujet de 

ce type d'échanges -comment ils sont codifiés) 

3 Exercice de simulation 

- vous vous faites arrêter au volant de votre voiture. 

- la simulation a lieu (un élève joue son propre rôle -deux autres, le ro 
le des policiers) 

- analyse portant essentiellement sur les fautes de registre (Est-ce 

qu'un policier dirait cela ? Le dirait-il ainsi ? etc.) Mettre en relation les 

intentions du policier et son statut (rôle social) au niveau des échanges verbaux 

4 Autres exercices de simulation en prévision des difficultés que l'on 

peut rencontrer dans diverses situations de la vie quotidienne : banque, poste, 

médecin, dentiste, garage, emprunts à la loge de la résidence, etc. 

On essaie de résoudre ici un certain nombre de problèmes utilitaires dans 

les relations de survie. 

2) Le dépouillement de documents écrits 

Ce type de travail qui correspond mieux aux habitudes scolaires et cul­

turelles n'a donné lieu qu'à une séance qui nous a permis aussi d'évaluer les 

connaissances antérieures. 

Comme pour l'initiation aux techniques d'enquête nous donnons ci-dessous 

un schéma rapide des procédures suivies. 

Objectif décoder seul l'essentiel d'un document écrit. 

Matériel - bande dessinée de Claire Brétécher, (6) 

~ Il 
(6) - BRETECHER (C.). Les Frustrés Le Nouvel Observateur 
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- décret de la réforme Haby, (7) 

article dù Monde sur l'ouvrage de Claude Duneton 

comme une truie qui doute" (8) 

"Je SU1S 

Ces trois documents portent sur les classes d'orientation, le problème de 

l'organisation des élèves à l'école et le malaise général vis-à-vis de l'ensei­

gnement en France. 

Tâche Chacun des trois sous-groupes a travaillé plus particulièrement 

sur la compréhension d'~ des documents mais avait accès aux deux autres. 

Il fallait : - repérer la nature du document (et le public auquel il est 

destiné), 

- utiliser le contexte linguistique pour sa compréhension, 

et - établir des relations de texte à texte pour comprendre. 

Après élucidation des textes, mise en commun et discussion entre les trois 

sous-groupes. 

3) L'utilisation du circuit fermé de télévision 

Non seulement la vidéo est présente partout depuis plusieurs années dans 

le stage d'animation pédagogique du BELC mais encore l'expérience des années pré­

cédentes avait montré que, quand les élèves se l'approprient, elle devient un 

moyen d'expression original et.personnel favorisant les échanges et la communica­

tion. Pour toutes ces raisons, nous souhaitions l'introduire dans la classe. De 

plus, elle permettrait de recueillir des documents utilisables par les stagiaires 

dans la deuxième partie du stage. Deux séances d'initiation animées par l'équipe 

d'animation-vidéo ont donc eu lieu. 

B) ETABLISSEMENT DU CONTRAT PEDAGOGIQUE ET ORGANISATION DU TRAVAIL 

La dernière journée de cette semaine d'initiation a été consacrée à l'éva­

luation du travail effectué. Les procédures et la démarche générale ayant été ac­

ceptées par les participants, des groupes se sont constitués autour de thèmes, a­

près discussion et ajustements des réponses au questionnaire qui avait été dé­

pouillé. Ils ont ensuite établi leur calendrier. Les projets de recueil d'infor­

mation portaient sur : 

(7) 

-l'école en France, 

- les plages de la région et l'écologie, 

les groupes d'expression théâtrale et folklorique de la région, 

"Les trois décrets de la réforme Haby" 
p. 19- article 6 et commentaire 

Lè Monde dè l'Education n° 16 

(8)- VIAL (C.) "Un professeur qui doute" Le Monde, 17 JU1n 1977 



la chanson française, 

les syndicats français, 

- la préparation d ' une rencontre binationale des Jeunesses Euro­

péennes Fédéralistes. 

De plus, la visite du port autonome de Marseille a donné lieu à une étude 

et à un compte-rendu. Trois élèves d'un niveau linguistique élevé ont préféré s'in­

tégrer au grand stage et participer aux mêmes activités que les professeurs sta­

giaires. 

En dehors du travail sur thème, des séances quotidiennes (une heure environ) 

étaient consacrées au rattrapage et à la systématisation grammaticale. Elles é­

taient élaborées à partir d'un relevé des fautes les plus courantes, notées 

pendant la première semaine, et de certaines des difficultés rencontrées lors des 

enquêtes d'initiation. Au début du stage on a ainsi traité dans son ensemble l'ex­

pression du temps (formes verbales et indicateurs lexicaux) et, de manière ponc­

tuelle : articles et noms de pays, s'intéresser à/être intéressé par, etc. Ces 

séances regroupaient tous les participants. 

VI - EVALUATION 

A) Evaltiatidh éri cdtit~ de:~tége : 

Compte-tenu du type de pédagogie mis en oeuvre, l'évaluation, qui permet 

la révision des termes du contrat et le réajustement du travail, s'imposeo Elle 

est, en fait, partie intégrante du contrat pédagogique. Pour harmoniser notre 

pratique à celle du "grand stage", la première journée consacrée à l'évaluation 

a eu lieu à mi-stage (au milieu de la troisième semaine). Elle devait suivre des 

échanges d'information réciproque entre les groupes et précéder la formation de 

nouveaux groupes sur des objectifs différents. 

Ce travail a donné lieu à des séances très houleuses de confrontation des 

élèves entre eux.et avec l'animation, et de mise en question des techniques de 

travail. Il a débouché sur une réorganisation en quatre groupes de niveau (et 

d'affinités) dont les deux plus faibles ont continué dans le sens du contrat pé­

dagogique en se fixant de nouvelles tâches à réaliser tandis que les deux autres 

exigeaient un enseignement magistral. On trouvera en annexe un échantillon des 

réalisations d'étudiants débutants en fin de stage (annexe 2) 

B) Diffictiltê~ rericorittéè~ ét évaluatiori gériérale : 

Si nous avons souhaité faire une analyse de cette classe en pédagogie 

active c'est que nous continuons à être persuadées, malgr é son échec partiel,quun 
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travail sur une tâche personnellement choisie, avec un objectif à court termebien 

déterminé, reste le meilleur moteur d'apprentissage pour un adulte. Tirer les le­

çons de cette expérience permet de mieux se donner les moyens de réussir dans le 

futur. 

Nous laisserons de côté l'insuffisance d'information initiale qui, même s~ 

elle a été préjudiciable à la bonne marche de la clàsse, relève de conditions :ins­

titutionnelles qui dépassent notre action directe mais nous nous attacherons aux 

problèmes de relation au savoir, de relation au pouvoir et aux problèmes de grou­

pe que soulève ce type de travail. 

1) La relation au savoir 

Des adultes amplement scolarisés, comme c'était le cas pour notre public, 

n'arrivent pas dans un cours de langue sans idées sur l'enseignement qu'ils vont 

recevoir, idées beaucoup plus fondées sur une expérience antérieure que sur les 

descriptifs et informations qui leur ont été communiqués. Traditionnellement, le 

savoir n'est pas considéré comme un objet à chercher et à saisir mais comme un 

ensemble de connaissance et de compétences transmis de manière ordonnée, découpé 

en étapes logiques programmées par l'enseignant. On s'attend à une source d'in­

formation prioritaire : le professeur et sa méthode qui imposent un contenu déjà 

structuré et des démarches d'apprentissage. L'approche de cet enseignement est a­

nalytique : on fait de la gra~aire, de la phonétique, de la conversation, comme 

autant de pièces qui ne s'imbriquent pas nécessairement les unes dans les autres. 

Proposer une approche globale et mettre l'accent sur l'éludication des interdé­

pendances ne peut qu'apparaître déconcertant. 

Ces habitudes amènent à penser que "travail" est synonyme de présence en 

classe et d'écoute du professeur. L' acquisi tian sur le terrain n'apparaît pas aus­

si immédiatement efficace car l'information n'y est pas distribuée de façon liné­

aire, logique et totalement prévue. Elle devient concentrique, redondante et la­

cunaire à la fois car sujette au hasard, aux aléas de la situation de communica­

tion. Même la préparation et l'exploitation en commun ne laissent au professeur 

qu'un rôle de guide. Il n'est plus l'unique détenteur du savoir, le programmateur 

à la fois de la progression et de la thématique. Les procédures mises en oeuvre, 

à savoir la négociation des thèmes, le travail en groupe, l'évaluation régulière 

sont très éloignées du schéma habituel de la classe et, de ce fait, déroutent aus­

si l'apprenant conditionné à penser que ce temps serait plus efficacement occupé 

par un cours magistral ou des exercices systématiques de grammaire. On se heurte 

donc à un certain nombre de résistances qui se manifestent par de la mauvaise vo­

lonté à organiser collectivement la tâche, de la méfiance ou du désintérêt par 
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rapport aux sources d'information proposées ainsi qu'à une mise en question du rô­

le du professeur sur laquelle nous reviendrons plus loin. 

Si nous laissons de côté le cas de l'apprenant dont la motivation est s1 ~n­

de qu'il apprendrait suivant0u malgré ••• ) n'importe quelle procédure, l'expérien­

ce tend à prouver que ces résistances ne sont surmontées que par ceux chez qui 

préexiste un projet réel suffisamment mûri ou urgent à réaliser. Dans ce cas, le 

type de pédagogie active que nous proposions, dans laquelle ni la stratégie d'ap­

prentissage ni la progression ne sont prédéterminées, permet à chacun de trouver 

par quel cheminement passe son acquisition d'un savoir ou d'une compétence, avec 

l'aide de l'animation et du groupe. L'apprentissage se fait soit en réalisant de 

petits projets à courts termes qui permettent de varier les connaissances, soiten 

réalisant un projet plus vaste. Ce dernier cas a été celui d'un groupe de quatre 

apprenants (dont deux débutants complets) qui avaient pour objectif d'établir des 

contacts et de jeter des bases pour la préparation d'une rencontre binationale 

des Jeunesses Européennes Fédéralistes qui devait avoir lieu en octobre 1977 à 

Aix-en-Provence. Il leur a donc fallu, aussi rapidement que possible, apprendre à 

téléphoner, à écrire une lettre compréhensible de demande de renseignements, pren­

dre contact avec un homologue français, établir un programme de stage, savoir le 

présenter et le discuter, etc. Compte tenu du niveau initial, il est évident qu'il 

fallait leur permettre de mettre en oeuvre tous les moyens d'acquisition assurant 

un progrès vers une communication de plus en plus adéquate ; le recours à un sa­

voir dispensé formellement ne pouvait qu'entraver ces progrès. Dans ce cas par­

ticulier, les résultats ont été tout à fait remarquables, qu'il s'agisse de la 

compétence linguistique, du fonctionnement du sous-groupe ou des relations avec 

l'animation. 

Mais, si ces conditions de motivation ou de projet ne sont pas réalisées, de 

telles méthodes sont plus difficilement applicables dans un cours de brève durée. 

Il faut alors créer des motivations circonstancielles souvent basées sur des rap­

ports de pouvoir ou de séduction avec l'équipe d'animation, ce que nous rejetons. 

2) La relation à l'équipe d'animation 

Face à une animation collective et qui se refuse à établir avec le groupe 

les habituelles relations de pouvoir enseignant/enseigné, les réactions des appre­

nants sont diverses, ce qui semble prédominer est, avant tout, un sentiment d'in­

sécurité. Habitués à être pris en charge, les élèves sont désemparés d'avoir à 

mettre en place, même progressivement, leurs propres structures de travail et à 

prendre une part active à leur apprentissageo Une réaction courante est alors de 

mettre en question la compétence des animateurs qui n'imposent pas les activités 
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habituelles et de les soupçonner d'incapacité. Au cours de notre expérience, lors 

de l'évaluation à mi-stage, un petit groupe d'élèves a décidé de pallier ce qu'ils 

percevaient comme une carence en se substituant aux animateurs. Ils ont donc or­

ganisé le travail de l'ensemble du groupe : sélection en groupes de niveaux, choix 

des contenus jugés adéquats par eux, pour les autres, etc. L'équipe d'animation 

s'est refusé à donner une réponse autoritaire à cette véritable prise de pouvoir 

et a tenté d'éviter la confrontation, mais les autres apprenants ainsi manipulés 

ont réagi avec force et le conflit n'a pu être empêché (voir annexe 3). 

De tels phénomènes de la vie d'un groupe ne sont instructifs, donc valables 

que s~ l'on peut les analyser. En ce qui concerne cette difficulté, le temps est 

encore un facteur d'importance. En effet, elle ne peut être levée que par des pro­

cédures d'élucidation du rôle de l'enseignant et par la pratique conditionnelle 

de ces nouveaux modes de travail où le professeur se situe dans le groupe en fonc­

tion de ses compétences certes, mais dans un schéma différent du schéma habituel. 

Le stageffait trop court pour permettre ce travail qui suppose que chacun soit 

amené à réfléchir sur les fonctions respectives de l'enseignant et de l'enseigné, 

(et en conséquence, de l'institution) et c'est sur une période plus étendue que 

nous aimerions refaire cette expérience. 

3) Les problèmes du groupe 

Même si des causes sou?-jacentes d'incompatibilité idéologique ou de ca­

ractère pré-existaient, c'est au sujet des niveaux de maîtrise du français des 

apprenants que les problèmes du groupe se sont manifestés. Notre projet pour le 

fonctionnement des sous-groupes centrés sur thèmes, prévoyait un enseignement mu­

tuel et un échange de connaissances. 

Chacun possède, à tour de rôle, une responsabilité importante dans la for­

mation de tous, les apprenants les plus avancés étant une source supplémentaire 

de savoir pour les plus faibles, et renforçant par ce moyen aussi leur proprepra­

tique de la langue. 

Ce travail qui permet l'utilisation des ressources de chacun (le meilleur or­

ganisateur ou celui qui établit aisément une relation d'interview n'est pas né­

cessairement le plus compétent en français) ne laisse guère de place à la compé­

tition, tout au plus à l'émulation et va à l'encontre des habitudes scolaires ac­

quises_ où toute coopération est suspecte. Le contrôle des connaissances indivi­

duelles, tel qu'il est généralement pratiqué, est rendu difficile, sinon impos­

sible, par de telles pratiques et doit céder le pas à une évaluation d'un autre 

ordre. 



Comme pour l a relation à l'équipe d' animation, un te l changement d'attitude 

ne nous apparaît maintenant possible qu'à plus long terme . 

VII -Disons POUR CONCLURE que les difficultés soulevées par notre pr ojet n'appa­

raissent toutefois pas insurmontables. Elles relèvent non des problèmes propres à 

l'acquisition d'un savoir mais d'une modification .des habitudes de travail qui dé­

passe largement le cadre du perfectionnement d'une langue seconde. Les apprenants 

qui ont accepté de prendre en charge leur propre apprentissage (et qui y sont par­

venus), tant au plan des projets et de l'utilisation des ressources qu'à celui 

du fonctionnement des groupes, étaient prêts, pour des raisons étrangères à l'a­

nimation , à ce mode de travail. Pour les autres, nous avons sous- estimé l'impor­

tance du changement demandé dans une période relativement brève, et donc celle Œs 

résistances . C'est avec un enseignement extensif que nous souhaiterions remettre 

nos hypothèses à l'épreuve, pour permettre aux processus de changement de se mettr e 

en place (1) 

(1) Claudine GIROD et un collectif du Centre de Linguistique appliquée de Besan­

çon ont repris les mêmes hypothèses méthodologiques, mais sur des objectifs dif­

férents, avec un groupe de 15 débutants complets de nationalités différentes, du 

17 avril au 20 juin 1978. Cettê classe fera éventuellement l'objet d'un compte­

rendu par ailleurs . 

Claudine GIROD 

Simone LIEUTAUD 

Heide WEGENER 

B.E . L. C. 

Université de Paris III 

Martine LEPECQ (Institut Français d'Athènes) 

a également participé à l'animation de la 

classe o 



ANNEXE la 

Extrait de la lettre d'information adressée aux futurs élèves 

Pendant la durée du stage, vous vivrez en petit groupe avec les an1ma­

teurs responsables permanents du BELC, dans un grand groupe (environ 200) de sta­

giaires professeurs français. Vous aurez ainsi 1 'occasion, en dehors des heures 

de cours prévues pour vous, d'être en contact constant avec des Français, à la 

caféteria, au restaurant, à la plage, lors des soirées de détente~ des activités 

sportives, des excursions. Ainsi vous pourrez, dans un vrai bain linguistique, tes­

ter et élargir vos connaissances en français. 

Pour autant que nous sachions, vous venez avec l'intention d'une part de 

perfectionner votre français et, d'autre part, de recueillir des informations 

touchant à l'établissement ou au renforcement d'échanges franco-allemands à dif­

férents niveauxo 

Pour répondre à ce double besoin de perfectionnement et d'information, notre 

intention est de constituer avec chacun d'entre vous des dossiers (quatre au ma­

ximum) dans lesquels vous rassemblerez les documents relatifs aux domaines qui 

vous intéressent plus particulièrement, après les avoir compris, choisis et clas­

sés avec l'aide de l'équipe d'animation du BELC. 

Une partie du matériel sera mise à votre disposition par l'équipe d'anima­

tion : une autre partie proviendra d'enquêtes que vous réaliserez sur le terrain. 

Le travail de compréhension et d'organisation de ces documents se fera en classe 

(environ 4 heures par jour) et formera la base du perfectionnement linguistique 

en donnant lieu à des exercices d'explication, de systématisation et d'expression 

écrite et orale. Le nombre, . la fréquence et la durée des enquêtes va~iera selon 

les sujets et les groupes mais elles occuperont vraisemblablement une partie des 

après-midi. 

Les documents seront de nature différente 

ments écrits et visuels. 

photos, enregistrements, docu-

Nous travaillerons le plus souvent en petits groupes, variables selon le 

thème choisi et/ou votre niveau de connaissances. Les stagiaires-professeurs se 

joindront à nous dans la deuxième partie du stage. 

Afin de nous permettre (ou de faciliter) la préparation du travail que nous 

accomplirons en commun 

1) vous trouverez ci-joint une liste des sujets que nous croyons suscepti­

bles de vous intéresser. C'est sur leur base que s'effectuera le perfectionnement 
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linguistique. Veuillez cocher (x) ceux sur lesquels vous souhaiteriez constituer 

un dossier d'information (quatre au maximum) ; 

2) s1 vous avez d'autres propositions, veuillez les indiquer sur le question­

naire ; 

3) s1 vous le pouvez, apportez au stage : 

un magnétophone avec micro et quelques bandes ou cassettes, 

un appareil photo, 

- un dictionnaire franco-allemand, 

- les documents que vous possédez ou pouvez vous procurer, en allemand, 

dans les domaines équivalents à ceux que vous voulez découvrir en France (par 

exemple : jumelages de villes, échanges scolaires, camps de vacances, etc.) 

1~ 



ANNEXE lb 

TERMES DE TRAVAIL 

Votre NOM : 

a) Veuillez cocher (x) les quatre sujets (maximum) sur lesquels vous 
souhaiteriez constituer un dossier d'information, 

b) Si vous avez d'autres propositions, veuillez les indiquer à la 
rubrique correspondante (autre ••••• ) 

Je serais intéressé(e) par les sujets suivants 

I- ACTIVITES DE LOISIRS (à l'origine plus particulièrement organlsees par les 
Français pour eux-mêmes mais sur lesquelles pourraient se greffer des échangŒ) 

J. Colonies de vacances ; camps d'adolescents 

2. Scoutisme 

3. Groupes d'expression théâtrale, de danses fol­
kloriques, chorales, etc ••• 

4. Maisons des Jeunes et de la culture 

S. Stages d'artisanat 

6. Clubs sportifs ou de découverte du milieu 

7. Formation aux activités . de loisirs (stag~s pour 
encadreurs des CEMEA, de l'UCPA, de la Ligue 
Française de l'Enseignement) 

8. Autres ................. · · ·. • · · · · · · · · · · · · · · · · · 

II. - ACTIVITES D'ECHANGES (qui ont pour but les échanges internationaux) 

III 

1. OFAJ (Office Franco-Allemand pour la Jeunesse) 

2. Jumelage de ville 

d'écoles 

d'universités 

3. Echanges professionnels (assistants, professeurs, 
juristes, fonctionnaires, syndicalistes, etc.) 

4. Autres : ..................................... . 

- LA FRANCE CONTEMPORAINE 
par exemple 

1 0 les syndicats 

2. la chanson française 

3. la presse 

4 . la pub li ci té 

S. Autres : ............. '1'5'~· . ..,........,. __________ _. 



ANNEXE 2 

I - ENQUETE 

Des élèves de la classe d'Allemands ont établi ce questionnaire pour connaî­
tre l'image que les Français ont des Allemands. 

Veuillez répondre aux questions en.mettant une ou des croix entre les paren­
thèses correspondant à l'impression que vous avez. 

Merci beaucoup. 

1) Est-ce que vous avez visité l'Allemagne oui 

non 

2) Dans quelles circonstances guerre 

travail 

études 

vacances 

3) Est-ce que vous connaissez des Allemands 

4) Quelle est votre image de 1 'Allemand type ? 

a) grand 1 7 b) gros 1 1 

moyen ~ mince /. 1 

petit ~ maigre ~ 

d) yeux bleus 1 1 

verts ~ 

gris 1 7 

noirs ~ 

noisette ~ 

5) Conunent es t-il habillé ? 

style anglais ~ 

élégant 1 7 

sport Il 

négligé c:J 

costume foklorique (culotte de cuir •••• ) 
chapeau à plume) 
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oui 

non 

c) blond 

brun 

roux 

1 7 

L ) 

~ 

~ 

~ 

/:=J 

c=J 

~ 

/:::::J 



6) Quels sont ses traits de caractère 

a) calme ~ b) bruyant r=; 

agité l 7 silencieux ~ 

c) ouvert ~ d) doux r_-, 

borné 1 7 brutal 1 7 

e) réservé ~ 

entreprenant ~ 

7) Comment vit-il ? 

a) il/elle aime son/sa conjoint(e) oui 

c=J non 

b) il/elle trompe son(sa) conjoint(e) ~ oui 

~ non 

~ 

~ non 

d) il aime les animaux r=J oui 

c=J non 

e) il a des animaux r=:J oui 

;-----; non 

8) Il passe ses week-ends avec sa famille 

ses amis 

son travail 

9) Il est important d'avoir 

a) ~ appartement 

c=; maison et jardin 

b) ~ voiture 

~ grande voiture 

JO) Il est important de manger bien vi te 1 7 

beaucoup L~ lentement /~ 



11) Il boit : 

vin blanc 1 7 vin rouge ~ bière Cl 

autres : 

12) Qu'est-ce qu'il fait pendant ses loisirs ? 

théâtre 1 1 sport actif c=J 

cinéma c:J sport passif ~ 

opéra ~ jardinage ~ 

concert ~ bricolage ~ 

télévision ~ 

lecture ~ autres 

peinture ~ 

13) Comment se comporte-t-il en face des autorités 

14) Il 

15) Il 

discipliné 

non discipliné 

défend ses droits 

en se résignant 

en protestant 

en se révoltant 

c=J 

c::J 

~ 

aime la vie en groupe 

en général 

parti poli tique 

organisation 

club 

oui 

non ~ 
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II - COMPTE-RENDU D'ENQUETES 

Nous avons fait ce questionnaire pour connaître l'image que les Français ont 

des Allemandso Différents types de gens ont répondu aux questions : les stagiaires 

et le personnel de service. Le personnel de service a répondu au questionnaire très 

sérieusement, les stagiaires n'ont pas accepté toutes les questions. 

La majorité des Français connaît des Allemands, mais quand même ils ont une 

image cliché. 

l'Allemand type vu par un Français est grand mals on hésite entre gros et 

mince. En tout cas, il n'est jamais maigre. 

Il a le plus souvent les yeux bleus mais aussi les yeux verts, plus rarement 

les yeux gris, noirs ou noisette, 

L'Allemand, à peu d'exceptions près, est blond. 

Il s'habille en style sportif, quelquefois comme un Anglais, mais sans ori­

ginalité. Quand il essaye d'être élégant comme le Français, il ne réussit pas et 

garde une élégance à l'Allemande. 

Dans l'opinion des Français interrogés, l'Allemand type n'est pas agité, mais 

calme, plutôt ouvert (7 / 15) que borné mais on ne sait pas s'il est bruyant ou sl­

lencieux, doux ou brutal, réservé ou entreprenant. 

Le Français est persuadé que l'Allemand aime son conjoint ou sa conjointe 

mais se refuse à dire s'il le trompe. Tout le monde croit que l'Allemand aime ses 

enfants, la majorité (60 %) pense qu'il aime aussi les animaux, mais ne sait pas 

s'il en possède ou pas. 

Le plus souvent, l'Allemand passe ses week-ends avec sa famille (60 %) mais 

il rencontre aussi ses amis (28 2). Une seule personne interrogée est_convaincue 

qu'il travaille pendant le week-end. Dans l'opinion des Français, ce qui compte 

pour lui c'est d'avoir, dans l'ordre décroissant, une maison et un jardin, une 

voiture de préférence une grande voiture et un appartement. 

Les Français interrogés n'ont pas l'impression qu'il est important de manger 

pour un Allemand, parce qu'ils ne savent pas si ces derniers mangent bien ou beau­

coup, vite ou lentement. Mais 2 personnes (15 %) qui connaissent les Allemands 

déclarent qu'il n'est pas important. 

De l'avis général, les Allemands sont des gens assoiffés. En effet, ilsboi­

vent de tout et beaucoup. 

Ils préfèrent la bière (75 %) mais ils sont contents aussi avec du vin rou­

ge (50 %) ou blanc (50 %). Ils supportent éventuellement le lait (30 %) et
1 

en 

cas d'urgence, le schnaps (15 %) 



1 

Pendant ses loisirs, l'Allemand est très actif ; il pratique le sport (75 %~ 

regarde la télévision (60 %~va aussi au concert, au cinéma et au théâtre, il lit 

(33 %). Son ambition la plus élevée est d'être discipliné (100 %), ce qui ne l'emr 

pêche pas de défendre ses droits en protestant mais jamais il ne se révolte. Pres­

que toujours, il aime la vie en groupe. 

Pour les Français interrogés, l'Allemand n'est pas engagé dans la politique, 

il préfère les organisations, plus rarement les clubs. 
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Traduction d'une lettre ouverte adressée en allemand aux 4 animatrices par 6 é­

lèves quelques jours après la séance d'évaluation. 

Nous aimerions vous dire, avec cette lettre, que les critiques émises la 

semaine dernière ne sont pas partagées par tous les participants mais sont le fait 

d'une majorité bien instable. Nous avons décidé d'écrire cette lettre pour expri­

mer l'opinion de la graride minorité 

Points qui ne prêtent pas à la critique 

1) le travail sur thèmes, 

2) les contacts, créés grâce à ce travail, avec desgroupes tant à l'intérieur 

qu'à l'extérieur du campùs, 

3) la méthode, qui a suscité une grande motivation par un choix de thèmes 

correspondant à nos intérêts. 

Cette motivation, due aux thèmes et aux procédures, risque de diminuer. Par 

exemple, le travail en groupe sur le Port Autonome de Marseille et la préparation 

d'une rencontre bi-nationale à Aix se sont avérés très utiles et c'est seulement 

1 'horaire qui nous a posé des problèmes. 

Nous pensons, sans en être vraiment juges, que la masse de grammaire est 

trop grande pour nous être présentée comme elle l'a été. Deux fois une demi-heure, 

en groupe de niveaux serait peut-être préférable. 

Nous pensons qu'il dépend de chacun de tirer le plus grand profit possible 

de ce cours. Il y a, et il y a eu dès le début, des possibilités pour des élèves 

de chaque niveau de langue. Les animatrices étaient toujours à notre disposition 

et prêtes à s'occuper de nos problèmes, même personnels. Les élèves par ailleurs 

étudiants en lettres françaises (suivent 4 noms) ont, à notre avis, la possibi­

lité de participer à des modules (séminaires du "grand stage") correspondant à 

leur niveau. Les participants qùi ne mettent pas à profit ces multiples possibi­

lités ne peuvent se permettre de critiquer le contenu ni les thèmes de travaux 

auxquels ils n'ont pas participé (Port Autonome de Marseille, rencontre bi-natio­

nale, chanson française). 
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Lib • lOft 

Q l'école 

del journ li1te1 

l'our protester conlre l'arrestation de Sakharov, Chaban est rentti hier soir à Par/5 

LE COUP "E PANACHE 
1DU DUC D'AQUITAINE 

. ' 

un profe11eur 

Qui notre métier fait-il encore rêver { Pour que la réponse ait droit de cité 

une enquête s'impose qu'on n'osera pas faire de sitôt. L'intuition de ce qu'en se­

rait le résultat est trop précise, parmi nous comme parmi ceux qui auraient le 

pouvoir de la faire, et ce résultat. dans la mE3sure où on a encore besoin de nous, 

n'arrange personne ••• 

Les enseignants, en tous cas ceux que nous avons rencontrés, en sont conscients. 

Interrogés sur l'image de marque de leur profession, ils sont unanimes ; elle n'a 

pas cessé de se dégrader depuis les années 50. S'ils soulignent souvent. hommes ru 

femmes, la féminisation de la profession et si certains vont jusqu'à parler d'un 

désir de nos sociétés de prolonger le plus longtemps possible la maternelle, ils 

ne peuvent dire si c'est là une cause ou une conséquence. S'ils dénoncent tous la 

baisse relative mais continue et apparemment irréversible de leurs revenus par 

rapport à d'autres catégories socio-professionnelles comparables (1) ils ne savent 

pas trop si cette baisse a entraîné ou suivi la dévalorisation de la profession. 

Souvent ils pensent vivre une situation sociale paradoxale d'une part on 

leur fait sentir qu'ils sont devenus inefficaces voire inutiles, d'autre part on 

(1) -Qu'ils s'agisse de rrinstituteur ou du professeur d'université la situation 
est,toutes proportions gardées, la même. 
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les tient pour responsables de tout ce qui chez les enfants, les adolescents, voi­

re les adultes, relève d'une "absence d'éducation", d'une "ignorance incompréhen­

sible" ou m~me d'une "crise des valeurs". Psychologiquement, si ce n'est sociale­

ment, ils constatent de plus en plus qu'ils partagent le sort de cette race à la 

fois haie et enviée sous toutes les latitudes, tour à tour dénoncée comme parasi­

taire et créditée d'un pouvoir qui la rend responsable de la plupart des disfonc­

tionnements sociaux : les fonctionnaires. 

Ceux qui parmi eux prennent le temps de regarder autour d'eux constatent qu' 

ils n'ont pas le rythme de leur société. Ils ne vont pas tous jusqu'à se reconnaî­

tre "déphasés" mais admettent facilement que les institutions auxquelles ils ap­

partiennent se trouvent dans l'impossibilité d'effectuer les changements qui s'im­

posent à la vitesse appropriée. Enfin, et c'est de là qu'est partie notre réfle­

xion, ils se sentent, qu'ils le déplorent ou s'en réjouissent, débordés par les 

media qu'ils considèrent tous comme "importants" - m~me quand ils les ignorent 

totalement dans leur pratique professionnelle - et auxquels ils reconnaissent tous 

une fonction formatrice au sens large du terme. 

Dr, c'est dans ce secteur concurrent de l'information que se trouve à la fois 

l'homologue et la contre-épreuve de l'enseignant : le journaliste. Son homologue 

parce que comme lui l'essentiel de son travail consiste à transmettre des connais­

sances et surtout à "former le jugement" ; comme lui il occupe une position telle 

que personne ne lui échappe. Si le passage par l'école est obligatoire, il est au­

jourd'hui exceptionnel de rencontrer une personne qui soit parvenue à éviter 

"l'information". Comme lui enfin la qualité de son travail dépend d'abord d'une ap­

titude à utiliser efficacement la langue. Sa contre-épreuve parce que le journa­

liste qui ne traiterait que des connaissances qui n'intéressent pas l'enseignant 

aurait un maximum de chances d'~tre lu ou écouté et qu'inversement les enseignants 

sont supposés enseigner tout ce que les ·media n'apprennent pas ; parce que les 

connaissances du journaliste sont périmées sitôt énoncées ou presque alors que 

celles de l'enseignant sont censées prendre de la valeur avec le temps ; parce 

que le journaliste guette les irrégularités, cultive la surprise, s'alimente des 

disfonctionnements, en un mot construit du professionnellement positif de la mul­

tiplication des négativités, menaces, exc~ptions et autres anomalies alors que mê­

me quand il râle et dénonce l'enseignant construit des réseaux, établit des repè­

res, ramène à des références connues, étend la règle d'intelligibilité aux phéno­

mènes apparemment les plus déviants. En un mot les deux n'ont pas du tout la même 

conception de l'évènement et s'il arrive par extraordinaire qu'ils construisent 

le même évènement il y a encore moins de chances pour qu'ils y voient les mêmes 

raisons de se scandaliser ou de se réjouir. 
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Ce que gagnent 
les enseignants 
Dans le secteur public 

Un enseignont ne ((Vl/lltJJ 
pbJs un milifllire 

Indices majorés 
au 1-1-10 

Traitement mensueU brut 
d'un céllbatalm 

à Paris (en francs) 

SECONDAIRE 
Professeur agrégé ••••••••• , 

Conseiller principal d'écluc:a· 
tlon (surveillant général) .•. 

Professeur certifié •••••••••• 

Professeur technique (chef de 
travaux) .................. . 

Professeur de CET ••••••••••• 

Professeur de CEG-PEGC:: ••••• 

Conseiller d'éducation •••••• 

Elève d'école normale 
supérieure ................ . 

PRIMAIRE 
Instituteur spécialisé ••••••• 

Instituteur • : • .... ~ ••••••••• 

366-810 

335-647 

335-647 

328-541 

305-529 

305-504 

305-504 

317-321 

264-489 

254.:.W5 

De4972 àl1004 

De4551 à 1790 

0.4551 à 1790 

De4453 à 7445 

De4133 à 7117 

De4133 à 6147 

De4306 à 4456 

De3611 à 6643 

0.3471 à 6045 

Elève d'école normale ••••••• 254 3471 

MAITRES AUXILIAIRES 
Catégorie 1* .............. . 335-496 

Catégorie 2** •••••••. • ...... 305-436 

Catégorie 3*** ............. . 254-378 

• Enseignant possédant un diplôme d'ingénieur (Arts et Métiers, par exemple). 
•• Enseignant possédant un diplôme de licence ou de maîtrise. 
••• Enseignant possédant le baccalauréat. 

... et dans le privé 
ET AIUSSEMENTS SOUS CONTRAT 

0.4551 

0.4143 

De3471 

Egallté de traitement avec le secteur public, à égalité de diplôme. 

à 6731 

à 5923 

à 5135 

Plus une quatrième catégorie cltt maîtres auxiliaires (ne pouéclant pas de dlplômo) : In­
dice 254 à 339. Traitement mensuel brut d'un célibataire à Paris :de 3 471,36 à 4 615,71. 

ET AILISSEMENT HORS CONTRAT mals adhérant au SNŒEL (secondaire). 
Maître auxiliaire ou assimilé 
Catégorie 2 • • • • • • • • • • .. .. .. • 284-4412 De 3 616 à 5104 
Cotégarle 3 • • • • • .. .. • .. .. • • • 246-344 De 3123 à 4 367 
Ou instituteur 
Avec CAP , • .. .. • • .. .. • • .. • .. 261-398 De 3314 à 5053 
Sans CAP .. • .. .. • .. .. • • .. • .. 242-361 De 3 072 à 4 672 

ET AILISSEMENT HORS CONTRA l mais adhérant à I'UNETP (technique). 
Enseignants 
Catégorie 1 ................ . 
Catégorie 2 ••••••••••••••••• 
Catégorie 3 ................ . 
Catégorie 4 ••••••••••••••••• 

335-449 
305-383 
254-343 
254-314 

De4253 
De3872 
De3225 
De3225 

N.B. Paur le primaire, les traitements sont rattachés c.ux Indices du secteur public. 

AUTRES ET AILISSEMENTS 

à 5701 
à 4863 
à 4355 
à 3917 

Pas de barèmes mals 1111laires horaires moyens (en région parisienne) de 25 à 50 F, soit 
Secondaire . . . . • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • . . De 2 500 F è!! 4 SilO F par mols. 
Primaire • • • • • • • . • • • • . • • • • • . • • • • • • • • • • .. • • • • • • Du SMIC à 4 500 F par mols. 
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UN professeur 
agrégé débutant 
(indice 366) ga-

gne autant qu'un sous­
préfet de 2e classe 
(1er échelon) ayant moins 
d'un an d'ancienneté. 

Un professeur certifié 
débutant (indice 335) 
touche le même traite­
ment qu'un attaché de 
préfecture de 2e classe 
(1er échelon) ou qu'un 
inspecteur des impôts et 
des douanes (1er éche­
lon). 

Un professeur de lycée 
d'enseignement profes­
sionnel (ex-CET) - indi­
ce 305 - perçoit le même 
salaire qu'un élève­
inspecteur des impôt et 
des douanes après un an 
d'école. Un instituteur 
stagiaire (indice 254) re­
çoit le même traitement 

· qu'un contrôleur du 
Trésor (1er échelon). 

Il y a quelques années 
déjà que les indices des 
instituteurs ont été 
dépassés par ceux des ca­
pitaines,· alors que ces 
deux fonctions étaient à 
égalité de traitement en 
1948. 



Enfin l'investissement professionnel des deux ne s'inscrit pas pareillement 

dans la durée. L'enseignant investit au minimum sur un travail de quelques semai­

nes et souvent son unité de référence est l'année, le livre voire l'époque ... Le 

journaliste a pour limite l'article et dispose rarement de plus d'une semaine. Il 

atteint donc son investissement maximum pour un produit matériellement dérisoire 

dans sa taille et éminemment périssable. En d'autres termes l'enseignant s'inscrit 

dans une perspective cumulative et historisée de la société alors que le journa­

liste alimente les pratiques de consommation et ne peut que se situer à l'intérieur 

des mouvements que l'enseignant prétend observer et dont il a tendance à se déso­

lidariser. Jusqu'à une période récente ces deux appréhensions du réel ont coexis­

té sans empiètements et presque sans interférences. Aujourd'hui si l'on en croit 

les enseignants les media et plus particulièrement la TV auraient brisé le statu 

quo. En réalité les conditions de constitution des connaissances ont radicalement 

changé et surtout le "savoir inutile", ce privilège ancien de l'école, loin d'être 

comme le prétendent certains esprits chagrins exclu de la cité, a investi de nou­

veaux lieux et circule selon des modalités que ni l'école ni la majorité des in­

tellectuels n'ont su prévoir accédant paradoxalement à un statut dont les élites 

les plus fermées n'auraient jamais rêvé. (1) 

Plusieurs enseignants en sont d'ailleurs conscients même si ce jour leur voix 

ne s'est pas encore intégrée au discours enseignant dominant. 

Combien de fois m'at-t-il fallu subir en réponse à des interrogations sur les 

raisons pour lesquelles la majorité des gens allaient voir tel film plutôt que 

tel autre, écoutaient telle chanson plutôt que telle autre, lisaient tel journal 

plutôt que tel autre, des discours, dont la prétention n'a d'égale que la tri­

tesse, du type : "les gens sont programmés, matraqués par la publicité, aliénés 

dans leur go Dts, etc ... " Evidemment celui qui parle a échappé lui a toute déter­

mination sociale. Son ignorance du dernier "tube'', le fait qu'il n'ait_pas vu les 

films que les gens qui vont au cinéma ou regardent la télé ont presque tous vus, 

son indifférence aux évènements "sensationnels" dont il parait que les gens par­

lent, son mépris pour les temples de l'argent qui drainent quotidiennement des 

centaines de milliers de personnes, etc ... Voilà les garanties de son savoir, de 

sa culture vraie. Voilà ce qui l'autorise parfois à transmettre à de jeunes Fran­

çais ou à des étrangers une image de la "civilisation" de son pays. 

Dieu merci, les effectifs de cette race dont Bruno Frappat (2) a très bienŒcrit 

(1) - Levons d'emblée une éventuelle ambiguïté sur la portée de notre propos. A 
aucune période de l'histoire le savoir non spécialisé, non parcellaire n'a 
été rentable. Le statut dont nous parlons ne se mesure pas nécessairement 

( 2) -

à l'aune de l'or qu'il rapporte. Notre époque n'est ni plus bête ni plus 
"aculturée" qu'une autre du fait que nos "penseurs" n'ont pas les richesses 
qu'ils convoitent. 

"Billet d'humeur,; in Le Français aujounJ'hui n° 

1G2. 
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d'autres caractéristiques encore plus savoureuses se réduisent d'une année sur 

l'autre. 

S'interrogeant sur l'expérience personnelle qu'un enseignant a à livrer à 

ses élèves, à propos des "mille et une catégories qui forment le tissu social 

d'un pays" Yves Agnès, journaliste, (1) estime qu'elle est maigre. Il a peut-~tre 

tort, il n'emp~che que l'image que le public se fait de notre profession va plu­

tôt dans son sens. Des gens qui se marient entre eux et qui ont des conditions de 

travail et d'existence si différentes de celles des autres catégories socioprofes­

sionnelles qu'il leur est impossible de bien comprendre les problèmes de la so­

ciété où ils vivent. 

Pourquoi ces clichés - à supposer que ce soient des clichés -· fonctionnent­

ils aussi bien ? 

Rapprochement polémique. Le métier d'enseignant s'est fortement féminiséa Cer­

taines femmes, de m~me que beaucoup d'enseignants, sont en lutte contre l'image 

que la "société" leur renvo:ie d'eux-mêmes. Une image où par la force des choses do­

minent des stéréotypes et des clichés. Ces femmes comme beaucoup d'enseignants se 

battent et dénoncent, analysent, démontent ces "projections". Le "féminisme" a 

marqué des points. Dans de larges secteurs de la société il y a des mots, des tour­

nures, des images que plus personne n'ose employer à propos des femmes. On peut 

espérer que dans quelques années cette modification du comportement correspondra 

à une modification profonde des mentalités. Rien de tel au sujet de l'enseignement. 

L'image de la profession dans le public ne fait que se dégrader. 

Et, pourtant.". nul n'est, exception faite peut-être des médecins et des hom­

mes politiques, autant que l'enseignant, tributaire de son image. 

Il est courant aujourd'hui de dénoncer les pédagogies dérivées de près ou de 

loin des pratiques de séduction. L'enseignant-clown-comédien-beau-cultivé-informé­

poète-élégant-arbitre supr~me des conflits du savoir comme de ceux de }a vie af­

fective ou économique ne fait plus partie des fantasmes possible d'un enseigné,du 

moins en occident. Des enseignants ont pris acte de cette disparition. Ils ont 

m~me pensé qu'ils avaient là une occasion inespérée d'en finir une fois pour tou­

tes et "institutibnnellement" avec ces insupportables paranoïaques qui prennent 

les classes pour des cirques miniaturisés ou des dragodromes subventionnés. La 

pédagogie s'est donc comme on dit "recentrée" sur un enseigné sommé dorénavant 

de ne se projeter qu'avec et sur d'autres enseignés - la célèbre substitution de 

l'horizontalité à la verticalité-, elle s'est recentrée aussi sur les modalités 

et les effets des relations que produisent et reproduisent selon des schémas né­

cessairement prévisibles les institutions d'enseignement. Et le charme, le mot 

( 1) "Eloge de la différence" in Le Français auj ou rd' hui n° 46. avril 79 
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a d'ailleurs tendance à recevoir dans la langue des enseignants une connotation 

"vieille France", qui est, comme on le sait, psychologiquement trouble et politi­

quement réactionnaire, le charme donc, ne peut plus faire partie des effets péda­

gogiques. Le fait qu'il demeure 3 fois sur 4 une composante essentieDe de la pu­

blicité photographique ou cinématographique ne peut que conforter les pédagogues, 

pourfendeurs attitrés de ces lieux privilégiés de l'aliénation, dans leur convic­

tion. L'innovation pédagogique se voulant d'abord démystificatrice~ il était 

normal, cohérent, qu'elle commence par débarasser l'enseignant de son aura en vue 

de lui assigner une place plus ordinaire parmi les autres producteurs de plus-va­

lue. 

Mais entre le prophète et le parasite il n'y a rien. Ou plutôt si la foi. 

Pour ceux auxquels les choses de la religion donnent des boutons on pourrait 

poser le problème autrement. Un médecin est excellent ou ••• dangereux. Autrement 

dit l'ehseignement est privé du moyen terme etcffi peut-être parce que justement, 

l'enseignant a le statut d'un compromis (1) 

Car en fin de compte quelle est l'image qui reste de l'enseignant ? C'est net­

tement moins savant~ moins précis, moins pratique qu'un bon livre. C'est franche­

ment en dessous d'un bon acteur et ça n'a manifestement pas la trempe d'un envoyé 

spécial. C'est moins amusant qu'un saltimbanque, moins doué qu'un écrivainp moins 

sérieux qu'un chercheur. C'est trop peu formé pour être gendarme, encore moins 

pour être assistante sociale. S'il parlait beaucoup de langues et s'il les mai­

trisait il serait planqué à l'ONU ou au Conseil de l'Europe. S'il avait des ap­

puis et des idées il serait au pouvoir. Et pourtant ••• ce n'est pas vraiment un 

employé. Il a cette parcelle de responsabilité, la possibilité de prendre parfois 

quelques initiatives et cette rouplesse relative dans l'organisation de son emploi 

du temps qui le classent, même en début de carrière, parmi les privilégiés. Il 

n'est pas payé uniquement pour penser et parler mais presque. 

Mais privé d'aura il ne pouvait rester sans spécificité. O'erzat de la psycho­

logie et dans les meilleurs cas de la psychosociologie, la pédagogie s'est cons­

tituée en discipline, est devenue l'un des plus puissants univers discursifs sui­

référentiels que l'homme se soit forgés depuis l'avènement des grandes religions. 

L'enseignant n'abandonnera le "one man show" que pour mieux se dilater dans les 

méthodes, les procédures, les innombrables couloirs, relations, rapports, salles, 

groupes, sous-grouppes, manifestations et réunions de l'Institution pédagogique, 

cette nouvelle forme de l'école. 

(1) - C'est de beaucoup de réalisme et pas du tout de fantaisie ou de mauvais 
esprit que fait preuve l'inno ation pédagogique lorsqu'elle situe l'ensei­
gnant dans l'apesanteur de pratiques étrangères à toute inscription sociale. 
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L'école est née de besoins extérieurs à elle par la force des choses. Les 

institutions pédagogiques sont nées de besoins formulés dans les écoles. Aux yeux 

de la collectivité extra-scolaire elles ont toujours constitué une énigme toutes 

les fois où elles avaient des prétentions à être autre chose que l'école de ceux 

qui travaillent dans les écoles. En fait ce fut longtemps le cas. Mais à l'époque 

la notion même d'institution pédagogique n'avait pas le sens qu'elle a aujourd'hui. 

L'institution pédagogique ne se connaissait pas encore de discours et ne s'était 

pas constitué un univers référentiel suffisamment riche pour être à même de se 

substituer au monde extra-scolaire. C'est un peu comme si au fur et à mesure que 

l'Ecole grossissait et se dévalorisait, elle se bâtissait un univers de pédagogie,ill 

faisait exister comme un corps autonome. lui prêtait des exigences auxquelles elle 

s'empressait de se soumettre, qu'elle invoquait comme prétexte pour ne pas avoir 

à tenir compte des exigences extra-scolaires. 

Qu'est-ce que l'Ecole ? D'abord des lieux, ensuite un discours. des attitudes, 

et des pratiques, très forts au centre, beaucoup plus faibles :voire inexistants 

en bas - la maternelle - et en haut - les enseignements spécialisés à la carte 

quel que soit leur niveau. La maternelle - dont la réussite spectaculaire en Fran­

ce gêne beaucoup une majorité d'enseignants - échappe à l'Ecole parce que le 

discours n'ye~ qu'une image parmi d'autres. En haut l'Ecole meurt partout où un 

contrat "inter pares" impose à une pratique d'être reproductible et à un discours 

d'avoir sa référence affichée en dehors de lui-même. 

L'institution pédagogique, tout comme la pédagogie, c'est un peu l'honneur ou 

le sentiment patriotique c'est-à-dire un lieu où un groupe situe le consensus 

indispensable à l'organisation des valeurs qui conjurent ses angoisses. 

François de Negroni a montré (1) qu'un consensus de même type- en l 0 occurence 

l'univers clos de la coopération dans le tiers-monde -pouvait être assez fort 

pour transcender un grand nombre de clivages sociaux ou idéologiques. 

L'institution pédagogique c'est d'abord une clôture, un rempart. La borne ima­

ginaire qui fonde l'identité. La cohérence discursive qui légitime la différence. 

Comme le sentiment de l'honneur (2) elle choisit ceux devant qui elle se donne en 

spectacle. Un speritacle régi par un code à la fois suffisamment clair et jamais 

explicité pour que ceux qui le reconnaissent participent d'une complicité telle 

que toŒE responsabilité personnelle s'en trouve abolie. 

Mais si le sentiment de l'honneur peut recouvrir la totalité de la représenta­

tion sociale sans entrer en conflit avec la société l'institution pédagogique en 

investissant le champ social des enseignants les amène à confondre les finalités 

(1) Les colonies de vacances, Paris, llc:.llier, 1877 

[2) A ce sujet je recommande vivement de lire "Le sens de l'iJUilllBUr" de Pierre 
Bourdieu in Esquisse d'une théorie de la Pratique, Genève, Droz, 1972 
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de l'enseignement avec celle des institutions pédagogiques. Une situation qui ne 

ne peut que dégénérer en conflit violent avec les enseignants et le reste du corps 

social qui se sent littéralement violé par l'Ecole. Le violeur, on commence à le 

savoir, est d'abord celui qu'on ne veut pas reconnaître. Mais, et ce n'est pas le 

corps -de plus en plus féminisé- des enseignants, quim~ontredira, rien ne justifie 

le viol. 

Les élèves ne peuvent avoir le projet de leurs enseignants sauf à vouloir de­

venir eux-mêmes enseignants. Et même dans ce cas c'est ce que la position de l'en­

seignan~ dans l'institution pédagogique laisse supposer de son statut extra muros 

qui favorise la constitution du projet existentiel qui permet à l'apprenant de se 

faire l'itinéraire personnel sans lequel aucune sélection et pôr conséquent au­

cune appropriation de ce que propose l'institution pédagogique n'est possible. 

Dans les deux cas - que l'apprenant veuille ou non devenir un enseignant -

c'est ce que l'enseignement dit de ce qu'il n'est pas, c'est la transparence de 

sa procédure pédagogique qui mettent en contact l'apprenant avec l'objet de l'en­

seignement. Paradoxalement un bon enseignement doit donner envie de quitter au 

plus tôt les lieux de l'enseignement vers les lieux auxquels réfère le discours 

enseignant à condition évidemment que ce dernier ne soit pas sui-référentiel ... 

Un bon enseignant doit disparaître au profit de son enseignement. Parallèlement, 

une bonne institution pédagogique ne doit être l'objet d'aucun désir. En dernière 

analyse un bon enseignement ne devrait jamais produire d'enseignants. Ces derniers 

devraient venir à l'enseignement de là où il y a tout sauf l'enseignement et où 

de ce fait la nécessité d'un enseignement est une évidence sociale. 

Cette situation est, il faut le reconnaître à la décharge des enseignants, plu­

tôt difficile à assumer. L'enseignant a du mal à admettre que le désir qu'il sus­

cite ne peut se maintenir qu'à condition de le traverser sans jamais s'arrêter en 

lui. Parallèlement il ne peut arrêter son désir à ses enseignés soit parce qu'ils 

ne constituent pas - tout en étant ceux de la présence et du jugement desquels il 

est esclave- un objet convenable de désir, soit parce qu'objet possible de désir 

et conscients de l'être ils attendent avec la cristallisation du désir de l'ensei-

gnant la fin de la relation pédagogique (1) 

C'est probablement pour cela que du côté des institutions -ou tout simplement 

de l'administration- comme du côté des enseignants eux-mêmes et là c'est vrai 

pratiquement dans le monde entier à l'exception notable et significative du 

"marché nord-américain", les enseignants sont jugés et valorisés par rapport à 

leurs collègues, rarement par rapport à leurs aptitudes strictement pédagogiques. 

Il n'est donc pas courant que leur avancement dépende des premiers intéressés à 

(1) - Ce qui était une dialectique du savoir se banalise alors en une dialectique 
ordinaire de séduction où seuls les changements psychologiques de statuts 
comptent (cf. la face réelle du filon romanesque et cinématographique 
qu'est la relation au personnage de Pygmalion) 



à savoir leurs élèves (1) 

Recrutés souvent sur des critères sans rapport avec la pédagogie - concours. 

diplômes, service national - ils reçoivent parfois une formation où leur rapport 

à la relation pédagogique est tellement médiatisé -stages - qu'il est impossible 

d'évaluer les retombées de cette formation sur leurs pratiques professionnelles. 

Un peu comme si tout était fait pour les détourner - les protéger ? - de ce qui 

fonde leur travail et constitue socialement leur raison d'être. 

A cet égard le plus beau leurre est probablement ce faux-débat sous-jacent à 

toutes les pratiques formatives sans exception sur la directivité et la non-di­

rectivité- ce n'est d'ailleurs pas par hasard que ."le public" ne voit le plus 

souvent que cette opposition dans le vaste débat qui entouœ depuis de nombreuses 

années des tentatives d'innovations pédagogiques en réalité très différentes. Vé­

ritable serpent de mer. la non-directivité - assumée ou non- remplit dans les 

réunions pédagogiques le rôle de repoussoir ou d'argument mythique dévolu dans 

les réunions poli tiques au discours sur l'autogestion. La relation. faite de 

violence retenue. de sympathie fatalement handicapée, de solidarité refoulée, tou­

jours déséquilibrée et comme telle propice aux pires fantasmes, cette relation 

là omni-présente dans toutes les pratiques pédagogiques de même d'ailleurs que 

dans tous les manuels "théoriques" de pédagogie. est régulièrement, soigneusement 

contournée par le discours pédagogique dominant. A croire qu'il s'agit d'un phé­

nomène clinique. 

Il est vrai qu'on ne parle pas facilement de ce qui à l'instar des pratiques 

sexuelles est indissociable de fantasmes aussi prégnants que "la prise en charge" 

et son corollaire "l'abandon de souveraineté" ou encore - plus modern~ celui-là -

"l'égalité avec l'inégal". 

Alors. par décence ou superstition. un peu comme ces gens très amoureux qui 

sentent confusément que le bonheur se volatilise sitôt qu'on en parle,· ils ne 

diront rien de ce qui dans leur métier est l'essentiel : leur plaisir. D'autant 

plus que ce plaisir s'il est dans le métier n'est pas forcément dans se~ prati­

ques pédagogiques. Plaisir secret, un peu honteux et par la force des choses so­

cialement dévalorisé. Plaisir de conservateur. de puritain, même si par ailleurs 

on vote pour le changement. 

A ne pas assumer ses plaisirs on finit par perdre toute notion de responsabi­

lité contractuelle. à négocier constamment dë1ns le vide. C'est qu'à ne pas re­

connaître où se situe l'essentiel de ce que l'on reçoit on finit par se croire 

libéré de toute obligation ou tout au moins frustré de c8 qui nous était dO. Sous­

payés ou sur-payés ? Du coup la question perd toute signification parce que les 

(1) - La formation permanente "privée" et "contractuelle" échappe évidemment 
à cette règle mais les enseignants-fonctionnaires n'ont pas assez d'épithè­
tes pour en dénoncer les pratiques. 
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enseignants sont bien hors du "système". Un terme qui chez les étudiants comme 

chez les enseignants renvoie beaucoup plus à la grande machine maléfique qu'à 

une structure socio-économique questionnable mais dont l'emploi et plus encore 

le consensus sur sa connotation péjorative reflètent bien cette logique du dedans 

et du dehors imposée à l'univers pédagogique par la structure séculaire de l'E­

cole. 

Mais il n'y a pas on le sait de "dehors". Ce que Barthes souligne de la lan­

gus (1) et qui n'est qu'une autre manière de formuler ce que certains linguistes 

affirment quand ils dénoncent le leurre du "métalangage" (2), on peut le dire 

de toute inscription sociale. Or si s'agissant de la langue, la représentation 

d'un "dehors" donne lieu à "cette tricherie salutaire, cette esquive, ce leurre 

magnifique, qui permet d'entendre la langue hors-pouvoir" (3) à savoir "la litté­

rature", s'agissant de son inscription sociale, l'enseignant ne peut la proje­

ter dans un "dehors" sans se réduire à un discours. En réalité, contrairement à 

l'intellectuel qui "s'assume comme un être de langage. ce qui précisément dérange 

l'assurance d'un monde qui oppose superbement les "réalités" aux "mots" comme si 

le langage n'était pour l'homme que le décor vain d'intérêts plus substantiels" 

(4)~ 1 'enseignant, tout en se vivant "hors système" ne cesse de revendiquer pour 

ses pratiques la caution du réel, et même quand il prétend se contenter de "sou­

lever des questions" et affirme -comme je l'ai souvent fait moi-même et comme il 

m'arrive souvent de l'entendre- qu'il n'y a pas de réponses mais uniquement des 

interrogations, ns fait que tenir un discours de référence immédiate à sa propre 

pratique. 

S'il ne peut pas sortir du "système", l'enseignant parvient par contre à sor­

tir de la course st à accéder à un pouvoir d'un type assez particulier : celui de 

vivre l'évènement avec un décalage constant. Ce pouvoir ne manque pas de charme ; 

il fait même partie d'un des plus anciens rituels de séduction. 

J'ai dit la difficulté du rapport au désir. l'ambiguité du rapport au plai­

sir. Il ne peut pas ne pas en découler une aversion pour la séduction. cette subver­

sion des codes dans le respect de leurs rites. Baudrillard (5) note que "la séduc­

tion retire quelque chose de l'ordre du visible, elle va à l'inverse de la pro­

duction, dont l'entreprise est d'ériger tout en évidence, que ce soit celle d'un 

objet, d'un chiffre ou d'un concept". Or qu'est-ce qu'enseigner sinon dévoiler, 

rendre évident, visible et lisible. ce qui jusque là était inaccessible ou infor­

mulé. 

(1) - "Si l'on appelle liberté, non seulement la puissance de se soustraire au 
pouvoir, mais aussi et surtout celle de ne soumettre personne. il ne peut 
donc y avoir de liberté que hors du langage" Malheureusement. le langage 
humain est sans extérieur : c'est un huis clos" Leçon, Paris-Seuil, 197B,p.15 

(2) - cf Zellig Harris Notes du cours de syntaxe, Paris, Seuil, 1978 
(3) - Barthes op. cit. p.16 
(4) - Barthes in Le Monde du 15 février 1974 
(5) -Jean Baudrillard Oublier Foucault, Paris Ed. Galilée 1977, • 27 
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Toute entreprise de séduction présuppose une double subversion. D'abord de 

la référence puisque ce que l'on cherche à signifier n'est jamais dans ce que 

l'on dit ou fait mais dans le fait de le faire. Ensuite des finalités du travail 

puisqu'elle reconnait une suprématie absolue de l'économie des désirs sur toute 

autre considération. Vouloir séduire c'est reconnaître à la théâtralité un pouvoir 

absolu. C'est refuser d'opérer un changement chez l'autre autrement que par 

la mise en scène de l'image ou de l'idée qu'il se fait de son désir. 

Cette mise en scène qui est le travail quotidien d'un bon journaliste et à 

laquelle l'enseignant substitue souvent ••• le recyclage. 

Parlant du plaisir qu'il prend à la lecture d'un quotidien, Daniel Grojnow­

ski écrit entre autres (1) : "C'est la délectation de la fable que la véracité 

cautionne. L'envoyé spécial me permet d'accéder sans défiance ni remords aux fi­

gures de l'imaginaire. Bonheur de lire une histoire écrite par quelqu'un qui m'as­

sure : "j'y étais, je l'ai vu. un témoin me l'a dit" et qui l'affirme preuves à 

l'appui. Le récit journalistique s'inspire du roman réaliste. pour peu qu'on en 

inverse le processus (théorique) de rédaction. Car il s'agit dans les deux cas de 

faire vrai à tout prix. Zola descendait dans la mine pour nous en conter. L'en­

quête, prétendait précéder la fiction, la cautionnait de fait. Pour France-soir, 

la.fiction précède et légitime la relation de l'évènement, ce qui permet une mise 

en forme selon les règles de l'art et les loi:3 du genre : récit policier ou fan­

tastique, chronique édifiante ou sentimental; et encore "Les colonnes du journal 

délimitent un territoire oQ on ne meurt jamais tout à fait "pour de vrai", oO les 

notions de vérité et de réalité échappent aux critères usuels pour relever d'un 

autre ordre. La relation à la fois ludique et mythique des évènements, propre aux 

media, y est portée à son comble. L'information y existe pour elle-même, se fait 

célébration et communion qui excluent l'interrogation". 

Bonheur pour un journaliste de lire enfin sous la plume d'un enseignant un 

hommage à France-Soir, dernier survivant en France de cette époque "héroïque" 

oQ la presse écrite y compris les hebdos - pouvait arrêter ses rotatives et 

"tout recommencer" parce qu'à côté de chez vous ou quelque part à l'autre bout 

du monde il s'ét~it produit quelque chose de "vraiment nouveau". Vaine agitation ? 

Fièvre dérisoire ? 

ON LUI COUPE UN DOIGT POUR ARRACHER SA BAGUE 

titrait hier à la une France-Soir dans 1 'une cie ses éditions de l'après-midi, 

celle que tous les travailleurs de Paris et de la région parisienne verront dans 

tous les kiosques, à l'entrée de toutes les bouches de métro, celle qui arrache 

(1] -Daniel Grojnowski "France-Soir" : la mise en récit et la mise en image" 
in Le Français aujourd'hui, sept. 79, n° 47 

1 _, ___________ ......,. 



à la télévision et cette fois-ci même à la radio le monopole de l'information. 

"ca s'est passé dans le métro". Pour une fois on ne criera pas à la manip, on 

ne dénoncera pas "le goOt malsain du sensationnel" ; c'est qu'aussi bien les 

syndicats que le maire de Paris demandent une amélioration des conditions de sé­

curité dans le métro. En fait, France-Soir, c'est aussi, souvent. la décou­

verte quotidienne des territoires où il y a parmi les Français le plus large 

consensus. Un consensus qui porte plus sur des clichés et des stéréotypes que 

sur des convictions authentiques ? A voir ••• Le danger de caresser les gens dans 

le sens du poil ? Et celui de se croire investi du droit de les corriger ou en­

core mieux de leur communiquer à titre d'expérience ses angoisses existentielles ? 

Un "cliché" voudrait nous faire croire à la superficialité de France-Soir 

par opposition par exemple à la profondeur du ~onde. Je ne tomberai pas dans le 

piège que je me suis tendu en le "démontant". Je me contenterai de citer Nietzsch~': 

"Quiconque a sondé le fond des choses pressent tout ce qu'il y a de sagesse chez 

l'homme à rester superficiel. C'est son instinct de conservation qui lui enseigne 

à ~tre h§tif, léger et faux" (1) 

Mais revenons à cet enseignant épris du journal le plus lu de France : "La 

page du journal use d'une forme que diverses avant-gardes du siècle n'ont cessé 

de viser. Toutes les recherches simultanéistes par découpage, collage, montage 

qu'ont expérimentées poètes. romanciers, peintres ou cinéastes de la modernité, 

sont depuis longtemps familières à la presse. La disposition des évènements dans 

un cadre spatio-temporel parfaitement arbitraire est admise par -"l'homme de la 

rue", au point d'être perçue comme naturelle. Ainsi mise en page, l'ihformation 

procède d'un système de représentation aussi caractérisé que celui de la Renais­

sance (espace tri-dimensionnel), aussi symptomatique que celui du Cubisme (espace 

éclaté). Représentation plastique qui est également cosa mentale : interpréta­

tion du réel, discours sur l'évènement, mise en scène de l'Histoire." {2) 

Qu'on s'insurge contre cette interprétation là de l'Histoire est une autre af­

faire même si là encore il y aurait lieu de se demander pourquoi la gauche aux 

élections présidentielles de 1974 a lancé un jour un tract qui avait le format 

d'un journal et dont la mise en page était celle du ••• Parisien Libéré (31 

"Chaque jour des journaux, qui usent tous de la mosaïque, présentent chacun 

une image différente de l'actualité. Entre toutes les "unes"possibles, France­

Soir réalise l'une de celles qui, selon la formule de Mac Luhan, parvient le 

mieux à-"étaler la discontinuité, la variété et l'inconséquence de la vie de tous 

les jours". Philosophie de l'histoire rendue accessible à tous. dont la cohérence 

[1} Par delà bien et mal 
(2) - Grojnowski, op. cit. p. 20 
(3) - L'un des plws,gro~ tir~ges oarm~dle~1 ~~otid~ens parisiens pudmatin~tG~néra-

lement considere a la TOl~ comme BDl e et pernlcleusemen~ e drol e par 
ceux qui ne l'aiment pas. 
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n'est pas sans conséquence" (1) 

Je ne me vois pas enseigner le français de France dans l'ignorance des ima­

ges - d'Epinal ou non - que l'actualité dans ses incohérences et ses partis pris 

agite dans la tête des Français. 

Enseigner à travers l'actualité, c'est-à-dire écouter des bulletins d'infor­

mation et lire des "unes" en s'employant à les refaire et à en faire qui, à par­

tir de "la même réalité", disent autre chose,c'est jouer à se projeter dans des 

désirs contradictoires. Des désirs qui, pour ~tre contraints de n'avoir que la 

langue pour véhicule, n'en sont pas moins théâtralisés, donc distanciés. Craindre 

le bon fonctionnement idéologique d'un journal équivaut à craindre que les rôles 

des"méchants" au thé§tre ou au cinéma soient tenus par de bons acteurs. 

Jouons nos désirs et ceux des autres. Ne recyclons plus. Rares sont les jour­

nalistes à qui les Instituts de presse ou la formation permanente ont apporté 

quelque chose qui n'était pas déjà dans leur journal. 

Rares sont nos élèves ou nos stagiaires chez qui nous soyons parvenus à opérer 

un quelconque changement autrement que par des déplacements au sein de la hiérar­

chisation des mythologies. 

L'apprentissage des langues, objectera-t-on,passe par des phases plus élémen­

taires au sens où elles sont exclusivement utilitaires et où seul entre en jeu 

le besoin d'attacher un mot à un objet ou à une notion. Ces phases, affirmera-t­

on, gagnent à ne pas prendre pour repères ce qui dans l'environnement ou dans les 

univers de discours possibles est contingent. 

Mais justement, le journaliste quand il ne traite pas dans une revue spécia­

lisée un sujet très spécialisé est celui qui parle de tout à ceux qui sont censés 

ne rien savoir. S'il y a un lieu où la recherche de "l'élémentaire" prime toute 

autre considération c'est bien dans la presse. Simplement cet "élémentaire" est 

toujours hyperchargé d'effets d'énonciation. Ceux-là mêmes que la recherche a 

de plus en plus tendance à intégrer à toute formulation linguistique quel que soit 

son degré d'élaboration. 

En s'exerçant à lire ou écouter les mises en forme du message on est à mi­

chemin entre le travail sur la connotation et celui- en fait tout théorique 

qui ne vise qu'à expliquer les différentes acceptions d'une entrée lexicale. 

Le destinataire du message journalistique est omniprésent dans ce message. 

C'est d'ailleurs là la première contrainte professionnelle que découvre un jour­

naliste ~ébutant à savoir que le choix des informations, leur formulation et l'im­

portance qu'on décide de leur accorder dépendent beaucoup moins de l'évènement et 

de son importance là où il s'est produit que des centres d'intérêt et de l'envi-

r onnement du lecteur ou de l'auditeur potentiel. A la limite dans les medias il 

(1) - Grojnowski op. cit. p. 21 



n'y a que des informations en dernière analyse "locales". 

Dans Le Monde du 14 octobre Raphaël Pividal se plaint de ne percevoir que 

lieux communs partout oD il tend l'oreille- pour reprendre ses expressions-. 

Dans un article oD foisonnent les "on" et les tournures impersonnelles il tente 

une "Anatomie du lieu commun" qui serait parfaite si - lieu commun ou pratique 

commune par excellence - nous n'étions pas tous tant que nous sommes les aliénés 

que l'auteur -celui-à-qui-on-ne-la-fait-pas - amène à prendre conscience de leur 

condition. Mais peu importent les malgames dictés à l'auteur par ses rancoeurs 

et ses partis pris politiques, l'article fait plaisir, permet à des gens qui par­

tagent les mêmes convictions d'élargir le terrain de leurs complicités. Et sou­

vent les media, ce support privilégié du lieu commun. n'informent les gens que 

sur ce qu'ils savent déjà ou au moins dont ils savent quelque chose. Pividal re­

connaît d'ailleurs que "l'autre doit parler comme tout le monde, s'il veut qu'on 

l'écoute". Dans le genre. Libération est le premier journal français à avoir dé­

trôné France-Soir : 

PANIQUE A LA BOURSE 

UNE VALEUR SURE : LE DIAMANT 

50 ans après le grand krach de 1929, la Bourse a des accès fiévreux (moins 5 

points hier). Le diamant tient bon mais l'Elysée se plaint que les cadeaux de 

Bokassa "n'avaient pas la valeur annoncée" ••• 

Pour citer ce chef-d'oeuvre de la technique journalistique, Daniel Saint~ 

Amand n'hésite pas dans sa "revue de la presse" (1) si intelligente et équilibrée 

par ailleurs à dénoncer "Libération qui ne craint pas l'amalgame ••• ". Les struc­

tures de l'effet de sensationnel peuvent déranger même les journalistes. 

Libération montre qu'il y a un usage du stéréotype qui favorise la communica­

tion et sert une de ces idéologies authentiques de la "résistance" qui sont au­

jourd'hui l'une des rares raisons d'être de beaucoup d'enseignants. Mardi 9 octo­

bre dans l'une de ses dernières éditions. France-Soir titre 

POLICIERS CONTRE MOTARDS: LA PREMIERE "BAVURE" 

Un motocycliste affirme avoir été matraqué rue de Rivoli 

La police : "Il a dO être pris dans une échauffourée" 

Mercredi 10. Libération titre 

"Bavures" 

LA POLICE BAVE, LES MOTARDS TRINQUENT 

Lors des dernières législatives françaises. lPHumanité, au lendemain 

de l'accord laborieux conclu entre les trois partis de la gauche après le premier 

tour, titre 

(1) -France-Inter, jeudi 11 octobre 1979, 8 h 30 
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CA Y EST 

et Libération le lendemain de titrer 

CA N'Y EST PAS 

Dans les deux cas le journal reprend une expression ou- une formule utilisée 

dans l'ordre de la normalité : tous les conservatismes sont d'accord pour recon­

naître aux institutions répressives le droit à une certaine marge d'erreur. L'i­

mage de la "bavure" a été trouvée pour mettre hors de cause le fonctionnement de 

l'institution. Le jeu de Libération sur l'image lui interdit toute "normalité" 

et se substitue avec efficacité à un discours didactique sur les méfaits de la 

police française. Beaucoup de gens de gauche et plus particulièrement leurs di­

rigeants ont vécu les années qui ont précédé les élections législatives dans 

l'illusion qu'ils étaient majoritaires dans le pays et qu'il suffisait d'un "pe­

tit effort" pour l'être dans ses institutions. En dépit des résultats du premier 

tour dont Libération devait démontrer chiffres à l'appui qu'ils apportaient un 

démenti cinglant à ces élucubrations. il y avait un grand journal pour poursuivre 

le rêve éveillé, état "normal" de centaines de milliers d'électeurs. 

Le stéréotype sans lequel il n'y a probablement pas d'information peut n'être, 

comme d'ailleurs la langue, qu'un point de repère dans la construction du sens. 

Comme la langue ils peuvent n'être qu'une série de conventions permettant d'accé­

der rapidement à des significations non-conventionnelles voire entièrement neuves. 

Uns grande partie des discours bonventionnels ne dépassent pas le stade de la re­

production ou encore du rappel de la convention. On les dit "creux". Ils sont "ri­

tuels" au sens le plus fort et le plus noble de ce terme et comme tels ils ne 

font qu'organiser la représentation symbolique qu'une société choisit de se donner. 

Face à ce ronron, la seule résistance efficace est celle qui parvient à subvertir 

le code. Mais on ne détourne que ce que l'on maîtrise et il ne suffit pas pour ê­

tre indépendant des clichés d'être à même de les reconnaitre~encore faut-il pou­

voir les fabriquer et en prévoir les effets. 

L'attitude de nombreux enfants devant la télévision est à cet égard éloquen­

te. Paul Lidsky (~) montre que les enfants "s'ils sont une cible favorite des 

mass -media, sont aussi mieux armés et plus solides qu'on ne le pense" et qu'il 

est "plus stimulant et intéressant" de s'efforcer de répondre aux questions aux­

quelles renvoie le succès de Goldorak plutôt que de se livrer à une "dénoncia­

tion facile à partir d'une analyse de contenu du feuilleton ou d'une description 

des causes commerciales de son succès". 

(1) "Le phénomène Goldorak : ce qu'en pense mon fils Julien" in Le français au­

jourd'hui n° 47, sept. 79 



S'il est vrai comme le dénonçait à la radio (1) l'acteur et professeur Michel 

Bouquet que la télévision au-delà d'une certain seuil peut priver les enfants de 

leur imaginaire et par là d'une bonne part de leur culture, il n'est pas moins 

vrai que limitée dans le temps et en concurrerœavec d'autres activités elle favo­

rise une distanciation précoce des petits par rapport aux représentations collec­

tives de leur époque. Ce n'est plus aujourd'hui une idée nouvelle que la masse 

des productions artistiques de seconde zone aide mieux à comprendre une époque 

que ses chef d'oeuvres. Il faut d'autre part une quantité importante de produits 

faciles à consommer pour que s'amorce chez le sujet une perception authentique de 

sa différence par rapport à ..• l'objet. Différence qui pour être apparemment vi­

sible n'en est pas pour àutant évidente. 

"Le vrai mystère du monde c'est le visible et non pas l'invisible" écrivait 

Oscar Wilde. Michel Bouquet, qui trouve les jeunes auxquels il enseigne "trop 

décontractés", reconnaît qu'ils sont souvent beaucoup plus lucides et intelligents 

que ne l'étaient à leur âge les gens de sa génération. 

Qui, finalemen~ a peur de la publicité, des lieux communs, des clichés, de 

tous les raccourcis qui reposent sur des complicités plus ou moins factices ? 

Qui se sent menacé au point de vouloir ·sauver l'humanité de La Grande Acultura­

tion ? 

L'information télévisée>qui le niera, est souvent de mauvaise qualité. Même 

un rapport parlementaire rédig~ par une commission présidée par un député UDF 

(majorité présidentielle) le reconnaît et nombreux sont ceux qui approuvent ce 

que Jean Edern Hallier a pu dire pendant les 4 minutes d'antenne qui lui ont été 

accordée conformément à la loi lors des élections européennes de juin 79 à propos 

des journalistes les plus connus des deux principales chaînes de télévision. Il 

n'empêche que le public de la télévision augmente régulièrement alors que les 

lecteurs de la presse écrite ont plutôt tendance à diminuer. Et pourta'nt ... Paral­

lèlement le roman ne s'est jamais porté aussi bien et l'édition dans son ensemble 

n'a toujours pas été vraiment touchée par la récession économique. Exception 

faite de quelques films dont on dit qu'ils ont été "bien lancés" comme Les dents 

de la mer ou Apocalypse now et de l'industrie pornographique le cinéma est en 

chute libre. Parallèlement toujours il n'y a probablement jamais eu dans l'his­

toire de l'humanité autant de musiciens et de peintres sinon riches du moins vi­

vant très confortablement du revenu de leur art. Il n'y a jamais eu non plus 

tant d'argent et d'énergie dépensés pour acheter et faire "de la photo". 

Les formes de la culture que nous vivons semblent nous échapper totalement 

et la tentation est forte quand les choses se font sans nous de dire qu'il ne se 

passe rien. 

(1) - "Le masque et la plume", France-Inter. Dimanche 14/10 - 20 h 15 
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Contre les courants qui endorment, nivellent, banalisent contre ce que les 

Italiens appellent, en se référant à un état d'esprit qui a préparé le terrain au 

fascisme, "il qualunquismo" (1) contre ce qu'Henri Gobard appelle "La culture 

usaïque" (2) il faut certes résister mais ces courants ne vont pas tous dans le 

même sens et sont plus complexes qu'il n'y parait pour que l'on puisse se conten­

ter d'aller à contre-courant. 

L'information est une succession de choix chargés d'une dose importante de 

responsabilité. A sa naissance, au stade de sa couverture, lorsque le journaliste 

d'agence ou le correspondant de radio ou de journal choisit d'en parler ou non. 

A la rédaction ensuite, lorsque parmi les informations disponibles on fait la sé­

lection qui atteindra le lecteur ou l'auditeur. 

Aux deux stades les choix sont triplement responsables. Premièrement parce 

qu'il y a concurrence et qu'il est difficile de ne pas parler de ce dont les au­

tres collecteurs d'information parleront. Deuxièmement parce qu'il y a une déon­

tologie de la profession qui reste très prégnante. Troisièmement parce que le 

choix porte sur une quantité impressionnante d'informations. Tout journal un 

tant soit peu important reçoit quotidiennement entre 350 et 370 informations de 

caractère international et entre 280 et 300 informations de caractère local sans 

compter celles de ses propres correspondants ou envoyés spéciaux. 

Responsabilité juridiquement établie de celui qui choisit l'information. la 

présente et la signe mais aussi responsabilité vis-à-vis d'un lecteur ou d'un 

auditeur que rien n'oblige à vous lire ou à vous écouter. Responsabilité enfin 

et ce n'est pas la moindre - vis-à-vis de sa propre image Obligation de rester 

cohérent par rapport à la ligne choisie. Trace indiscutable de tous les choix 

accomplis. Enfin et c'est là probablement que se situe la responsabilité princi­

pale : évaluation constante et immédiate du coût de chaque choix. Voilà probable­

ment pourquoi la presse reste même dans ses zones les plus insuffisantes et les 

plus tendancieuses le seul territoire où la liberté ait un sens dans la mesure 

où chacune de ses manifestationsdélimite avec beaucoup de précision le tracé 

qui sépare les univers possibles et le contexte de contraintes qui modèle ces zo­

nes de liberté vraie. 

Parce que l'enseigné est généralement supposé sans discours l'enseignant 

n'est responsable que devant lui-même et ne connaît de limite à son discours qu' 

en lui-même. Il est peut-être temps que cela change, si l'on tient à ce que la 

pratique enseignante communique le goût de la résistance. 

( 1 ) formé de "qualunque" : "quelconque" et "ismo" "isme" 

(2) - La guerre culturelle, Paris, Copernic, 1979 



Le 4 septembre dernier s'est tenue la première rencontre nationale entre en­

seignants et journalistes. 180 enseignants se sont trouvés confrontés à 90 jour­

nalistes dont douze directeurs de journaux (1). Trente titres étaient représentés 

mais la télévision était absente ce qui constitue un mauvais départ. Il n'en res­

te pas moins que le mouvement est amorcé. Evidemment il reste à définir le "com­

ment", à déterminer la nature des "ruptures" qui s'imposeront à la pratique en­

seignante pour qu'elle soit véritablement branchée sur l'actualité. 

Quelques publicatio11S intéressant le débat 

Amr Helmy IBRAHIM 
Paris, 16 octobre 1979 

Les articles de J. Peytard, S. Moirand, S. Allaire et P. Masselot in 
Langue Française, n° 28, déc. 75 

Les n° 46 (avril 79) et 47 (sept. 79) de Le Français aujourd'hui 

Le supplément "Education" du Monde du 7/9/79 

et pour élargir l'horizon un livre qui, si je l'avais lu avant d'écrire cet 

article, m'aurait encouragé à être encore plus polémique 

. Lucien Klausner Où vont les professeurs ? Casterman, 1979 

(1) - Organisée par le CIPE (Comité d'Information pour la Presse dans l'Ensei­
gnement) avec le concours du CPJ (Centre de Perfectionnement des Journa­
listes) au collège de Passy-Buzenval (Hauts-de-Seine] 
Compte-rendu dans Le Monde du 7/9/79 
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Petite équipe (trois personnes) travaillant sur des problèmes de formation pé­

dagogique, nous avions été amenés, en 1974, à intervenir dans un stage de sensi­

bilisation pour des instituteurs chargés de classes d'initiation, intervention 

demandée au B.E.L.C. en tant qu'organisme spécialisé dans le domaine du français 

langue étrangère (1) 

Persuadés, dès cette époque, que les problèmes d'enseignement du français pour 

des enfants étrarigers vivant en France ne pouvaient §tre résolus par la simple 

adaptation de méthodes d'enseignement du F.L.E. à l'étranger, partisans convaincus 

par ailleurs des méthodes actives et de l'interjisciplinarité, nous avions alors 

élaboré une série d'hypothèses visant à modifier la pratique habituelle dans les 

C.L.I.N.- (leçon de "langage"à partir d'une méthode du type "Frère Jacques" ou "Bon-

(1) - La méthode "Frère Jacques" a été élaborée au B.E.L.C. 



jour Line") dans le sens d'une intégration français/activités d'éveil (2) 

Le contact avec le terrain réel à cette occasion (3) nous avait cependant ra­

pidement fait percevoir les limites d'un cadre purement méthodologique dans ce do­

maine. Au cours de l'année suivante, une observation-participation systématique à 

l'école du Port de Gennevilliers ainsi que des entretiens avec les enfants et les 

instituteurs ne faisaient que nous confirmer que les problèmes d'apprentissage du 

français par les enfants de travailleurs immigrés n'étaient qu'un aspect (à la 

fois révélateur et masqué) d'un problème de scolarisation très largement surdé­

terminé : par l'appartenance des enfants concernés à un milieu social "défavorisé", 

par leur situation d'immigrés, par les problèmes d'identité découlant de cette 

situation. Et c'est d'abord pour y voir plus clair dans cette problématique qu'a­

près diverses expériences ponctuelles (4), nous avons souhaité pouvoir travailler 

de manière plus suivie sur le terrain, ce qui est devenu possible à la suite d'une 

demande d'intervention dans les écoles du Bas-Puteaux faite par l'Inspection Dépar­

tementale en 1977 et revenouvelée en 1978. 

Le texte du projet de recherche-action, auquel le lecteur, pourra se reporter, 

a été publié dans Anthobelc I (5). Le présent article se propose d'apporter des 

éléments d'évaluation de cette action. Il sera question plus loin des origines, 

en ce qui nous concerne, de l'hypothèse "animation" devenue centrale dans notre 

démarche. Mais dès maintenant, il nous paraît important de souligner ceci 

Il ne s'agissait pas pour ~ous de "faire de la recherche", au sens habituel 

du terme mais de proposer à des enseignants volontaires un cadre de travail qui 

introduise une série de changements dans le fonctionnement habituel des structures 

concernées, afin, en particulier, de 

- nous permettre d'assurer nous-mêmes des activités avec les enfants, condi­

tion première pour une collaboration avec les instituteurs (modifier le cli-

vage "chercheurs"/"enseignants"). 

toucher au départ les enfants d'au moins deux classes (modifier la structure 

de la classe fermée sur elle-même) 

(2) - cf. M.G. Philipp, P. Lowy et a., Quelques hypothèses pour un renouvellement 
de l'enseignement du français aux enfants de travailleurs migrants à l'é­
cole élémentaire, in Etudes de Linguistique Appliquée n° 22, avril-juin 
1976 et : M.G. Philipp, Exploitation pédagogique de discours produits par 
les enfants d'une CLIN au cours d'une activité d'éveil, in ANTHDBELC 1 
Pédagogie, Formation et Français langue étrangère, BELC 1979, pp.159-170. 

(3) - cf. Langage et Eveil dans une CLIN de Champigny, montage vidéo, BELC 1974 

(4) - cf. Animation théâtrale à l'Ecole du Port de Gennevilliers, montage vidéo, 
BELC 1977. 

(5) - Anthobelc 1, on cit. pp. 173-186 
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introduire dans l'école des animateurs de même origine que les enfants (par 

la présence d'adultes »immigrés" ayant un statut reconnu, modifier le rapport 

habituel de domination culturelle intériorisé par les enfants et les adultes 

normalement" présents dans l'école). 

- assurer la présence conjointe des instituteurs et des animateurs à la fois 

dans les moments de classe et dans les moments d'animation (modifier la si-

tuation de l'adulte unique face au groupe d'enfants ; modifier également le 

caractère morcelé et discontinu du vécu d'activités successives : moments de 

classe - ateliers habituels de menuiserie, danse, etc. - cours de langue ara­

be ou portugaise- assurées par des adultes différents). 

- créer les conditions pour que l'ensemble de l'école puisse être touché, ou 

du moins interrogé, par l'expérience (modifier l'aspect clos généralement at­

taché aux lieux expérimentaux et qui les rend étanches à ce qui se passe à 

l'extérieur), notamment en institutionnalisant des réunions régulières, non 

hiérarchisées, de toutes les personnes concernées. (6) 

Nous reviendrons à la fin de cet article sur la réalité et les limites de la 

structure d'animation comme facteur de changement. 

• Au stade actuel et dans les limites d'un article de quelques pages nous sommes 

amenés à ne proposer dans ce qui suit que quelques fragments individuels, de forme 

et de nature différentes, mais qui doivent tout aux discussions en commun menées 

entre les trois signataires. Nous ne distinguerons donc pas ce qui revient à chacun 

d'entre nous. 

Auparavant, nous préciserons cependant ceci 

L'expérience s'est déroulée conformément au projet de départ jusqu'à la veille 

des vacances de février. Ensuite, le départ de l'une des deux classes en classe 

de neige a entraîné une modification de la structure d'animation, les ateliers 

étant remplacés pour la classe restante par des sorties qui ont mobilisé autour de 

l'instituteur l'ensemble de l'équipe d'animation. 

(6) On pourrait dire aussi : permettre que se mette en place quelque chose comme 
une démarche de formation continue sur le lieu de travail : une école, une 
équipe de maîtres (modifier pour les instituteurs et pour nous, formateurs, 
la situation de formation habituelle, excellement évoquée par C. Mendel dans 
sa préface à J. Beillerot/Groupe Desgenette, Un stage d'enseignants ou la ré­
gression instituée, Payot, 1977). 
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Au même moment un ensemble de problèmes institutionnels et financiers (qui se­

ront évoqués plus loin) nous amenaient à décider de ne pas poursuivre les activités 

d'animation au-delà des vacances de Pâques. 

Les quinze derniers jours restant après le retour de la deuxième classe ont 

permis, grâce à l'introduction de la vidéo, à des séances d'atelier faites en coa­

nimation (les animatrices françaises et les animatrices étrangères travaillant en­

semble) et à un travail de production de textes par les enfants, d'ouvrir pour les 

uns et les autres des perspectives nouvelles particulièrement riches et positives. 

Enfin, après l'interruption des activités, une série de réunions avec les deux 

instituteurs ont permis, au cours du troisième trimestre, un début de réflexion 

collective sur le déroulement de l'intervention. 

VES IVEES, VES RENCONTRES 

Ce qui nous a conduit à travailler dans une direction d'animation plutôt que 

dans une direction de méthodologie de l'apprentissage, ce sont d'abord quelques 

idées sur le langage, qui n'est pas tout simpl!3ment un outil de communication. 

Quand la communication n'est pas possible, il n'y a pas de langage. Il y a le si­

lence, le silence de l'humilié, de l'opprimé, du laissé pour compte. Il y a la 

violence dans le silence. Il y a violence à ne pas entendre ce silence. 

On peut considérer que les problèmes d'accès à la langue étrangère (le fran­

çais) ne peuvent être résolus uniquement par des techniques d'apprentissage, qui 

reposent précisément sur des fondements théoriques où le langage est un outil de 

communication, est analysable en termes de structures, etc ... 

Bien sûr, ça peut marcher. Ca peut marcher sur tout et tout écraser aussi. Une 

fois que l'on prend conscience de cela, on se dit qu'il faut peut-être faire un 

pas de côté et poser les questions ~à quoi se heurte l'enfant de travailleur immi­

gré dans- l'école française ? Qu'est-ce qui est écrasé ? Qu'est-ce qui n'est pas 

parlé ? Où sont les verrous à la communication ? Où est-ce que ça coince, parfois 

tant que ça donne un enfant qui va très mal (échec scolaire, problème psycholo­

gique grave, etc. Un jour, un enfant dans la cour de récréation de l'école ghetto 

de la cité de transit de Gennevilliers, AtJ mnment rie rentrer riAns SA r.lAsse rie 
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préfabriqué, fait le geste, seul, sous notre regard "d'observateurs", "d'amis 

du maitre", "de français curieux", fait le geste de frapper la pioche sur le béton 

en psalmodiant ces mots "c'est l'travailleur immigré, c'est l'travailleur immigré" 

Que nous disait-il ? 

Le langage est un mode de sémiotisation particulier. Où est la langue mater­

nelle de ces enfants? Où s'enfouit-elle? dans la pioche, dans le béton, reste­

t-elle sur le seuil de la classe, classe qu'il aime d'ailleurs, classe où il est 

tranquille, à l'abri de mille adversités, mais au prix de perdre son identité, de 

ne jamais l'y trouver ... 

Alors l'essentiel, avant de lui donner, ou tout en lui donnant des repères 

scolaires, repères de l'institution, n'est-il pas de lui donner les moyens de se 

repérer dans sa propre histoire, dans ce qu'il connaît déjà mais qu'il tait tant 

être arabe, être portugais, être immigré, être enfant, être garçon, être fille, 

ETRE JE ... 

Voilà les quelques idées qui circulaient entre nous, mais l'équipe s'est cons­

tituée et un travail a pu être mené à partir du moment où une série de rencontres 

se produisirent. Rencontre de personnes, rencontres de démarches. Rencontre avec 

notre collègue antillaise, Simone Lundgreen, rencontre avec un instituteur, 

Alain Bourgarel, cherchant à introduire une pratique pédagogique plus adaptée 

à ses élèves de l'Ecole de la Cité de Transit de Gennevilliers, rencontre avec 

le TAI (Théâtre Arabe dans l'Immigration) et avec Salah Souai un de leurs anima­

teurs, qui mena avec nous un premier travail d'animation à l'Ecole Parmentier de 

Puteaux, rencontre avec Patrick Coasne et Catherine Jardon, enseignants dans cette 

école, très disponibles et très motivés à participer aux ateliers que nous pro­

posions cette année, rencontre avec Margarida Teles, animatrice portugaise, et 

Malika Khadri, animatrice algérienne, qui se sont jointes à nous pour mener cette 

action d'animation dont nous tentons de rendre compte ici. 

UN ATELIER MAGHREBIN DANS L'ECOLE 

Propos recueillis auprès de Malika Khadri, l'animatrice algérienne. 

"La première chose qui apparaît lorsqu'on rencontre ces enfants qui, pour la 

plupart, ont immigré récemment et viennent de basculer dans un autre monde, c'est 

leur violence. Violence qui est en quelque sorte leur mode de réponse à la vio­

lence d'un monde dont les significations leur échappent. Mon projet n'a pas été 

de faire disparaître cette violence à tout prix mais de donner aux enfants le 

désir et les moyens de découvrir d'autres outils d'expressions. J'ai refusé moi­

même d'entretenir avec eux des rapports d'autorité. Bien sûr cela n'a pas été 

facile, mais j'ai voulu à chaque instant permettre des choix et permettre le dé­

veloppement d'une vie collective dans l'atelier. Il ne faut pas assassiner le 



temps et exiger trop impatiemment des résultats, au niveau d'une production (du 

théâtre par exemple). Ainsi face à cette difficulté très grande pour chaque enfant 

d'écouter l'autre. tant il est sur la défensive et dans la revendication déses­

pérée d'exister, j'ai proposé des jeux qui réclament une organisation collective 

tout en maintenant l'enjeu individuel de gagner. 

J'ai cherché des jeux dans le souvenir de ma propre enfance. des jeux qu'ils 

ont reconnus pour avoir été les leurs et ceux de leurs frères restés au pays. Ainsi 

le jeu des babouches, où la violence sociale est rejouée. Le sort (par un jeu de 

pile ou face) fait sortir un sultant, un vizir et un voleur : alors, et alors seu­

lement la société peut se mettre à fonctionner : le sultant décide du nombre de 

coups de babouche que le vizir devra donner au voleur. Dans ce jeu. le groupe a 

un rôle de régulation des relations interpersonnelles. D'autres jeux permettaient 

de faire naître peu à peu l'esprit de solidarité collective et de faire exister 

des liens positifs entre les enfants pour un objectif commun. A travers ces jeux, 

les enfants retrouvaient quelque chose de leur enfance, et, bien que tous n'avaient 

pas la même langue maternelle (kabyle, berbère. arabe), ils avaient en commun une 

même culture. L'atelier était un lieu où "le groupe culturel" se retrouvait. en 

tant que tel. Il fut le lieu où un certain nombre de chocs culturels vécus par 

les enfants purent être formulés. Ainsi c'est dans l'atelier que s'est manifesté 

de façon plus aigüe et plus claire qu'ailleurs un problème tel que celui de la 

mixité. Il y avait seulement deux filles (quatorze et onze ans) et chacune au 

début était terriblement gênée par rapport à l'autre, par rapport aux garçons. 

à moi-même. Elles sentaient chez les autres le rappel, implicite mais lourd. de 

la tradition. Chacune et chacun savait que la mixité était un ordre étranger, ils 

l'acceptaient comme tel. mais dans cet atelier pourquoi le reproduire? 

La question a pu m'être adressée par les enfants, ainsi que d'autres problè­

mes. Par exemple. un jour. à la suite d'une visite que la classe avaitYaite à la 

mosquée de Paris, l'institutrice avait proposé aux élèves de dessiner ce qu'ils 

avaient vu. Une petite fille portugaise avait mis des croix (symbole du crucifix) 

un peu partout sur sa mosquée. Les enfants maghrébins très choqués, sur le point 

d~ déclencher une dispute, s'adressèrent à moi, et nous avons pu mener une dis­

cussion sur les différences d'églises et de religions. 

Mais un des faits les plus positifs vécus dans l'atelier fut sans doute ce 

travail de traduction que les enfants firent pour leurs maîtres, lorsque moi-même 

ou l'un d'entre eux, retrouvait dans son souvenir un conte arabe, le racontait. 

Ils étaient alors dans une situation intéressante où les rôles étaient renversés ; 

leurs maîtres avaient besoin d'eux pour comprendre. et ils s'aidaient mutuelle­

ment pour chercher la traduction la plus fidèle, pour faire passer les merveilles 

de l'histoire à celui (ou celle) qui n'y accédait pas directement parce que ne 

connaissant pas la langue arabe. J'ai l'impression qu'alors, leur langue et 
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leur culture étaient valorisées à leurs propres yeux. Ce n'était plus une "sous­

langue" que les autres ignoraient mais une richesse qu'ils offraient". 

RETROUVER LE GESTE 

L'atelier thé§tre : une démarche, des événements, 

des questions soulevées dont on va tenter de rendre compte. 

Dans les premières séances nous (une animatrice et un instituteur qui parti­

cipe très activement à l'animation~ proposons des exercices "d'échauffement". Il 

s'agit d'un entraînement à l'utilisation du corps pour représenter des sensations 

(chaud, froid, dur, mou ... ) des notions d'espace (petit, grand, lointain, proche .. ) 

pour exprimer des rythmes différents (lent, rapide .•. ) des relations à l'autre 

(rencontres, séparation, dispute ... ) Il s'agit aussi de mimer des êtres et des 

actions (par exemple, jouer d'un instrument de musique, mimer des animaux et leur 

rencontre) . 

A tour de rôle, les enfants viennent jouer, découvrant de nouveaux rapports 

au corps, à l'autre, au groupe et chacun investit à sa manière. 

Ainsi pour Joan, habituellement très agité, dispersé, c'est avec une intensité, 

très brève, mais très grande qu'il se concentre dans ce qu'il fait. Retrouvant 

l'intelligence de son corps, il a de fulgurantes trouvailles et va au-delà des 

consignes, se met à jouer un objet qui prend vie, un réveil matin qui dialogue 

(sans parole) avec le garçon endormi, un cendrier qui vient chercher lui-même les 

cendres, des cendres qui vont se jeter dans la poubelle. En classe peu d'élèves 

veulent travailler avec lui, ici on le réclame volontiers pour partenaire. Ou bien 

c'est José qui découvre le plaisir d'explorer l'ensemble de son corps pour tra­

duire les rythmes saccadés, les ruptures, les surprises, qui semblent le traverser. 

Ou Francisco qui élabore des mimes très construits à partir du personnage de 

Charlot. Ou encore Ourdia qui est très fermée, très farouchement réticente au 

début, entrant pour la première fois dans un exercice d'invention de gestes aux­

quels doit répondre· en miroir la voix d'un autre, se met à être tour à tour agressi­

ve, autoritaire, généreuse, et son corps se délie. 

Ce premier type de travail a été important pour l'aider à un déblocage de 

l'expression, parce qu'il permettait d'être, le temps de l'exercice, le temps du 

jeu, da~s le présent, d'exister dans le présent de son corps et de ce qui l'ani­

me, de s'écarter pour un temps des codes habituels de la communication, codes 

déterminés par l'organisation souvent enfermante de l'espace social et rèlationnel 



de ces enfants et véhiculés par le langage (quelle langue puis-je parler ? A qui 

puis-je parler arabe, portugais, où dois-je parler français ? Un espace nouveau 

d'expression se libérait. Un lien nouveau se créait entre les enfants et entre 

les enfants et les adultes de l'atelier. 

Deux bouts de moquette de récupération délimitaient, créaient un espace scé­

nique dans lequel évoluaient l'enfant, le couple, le groupe acteur. En face, des 

bancs en demi-cercle rassemblaient le groupe spectateur. Les deux groupes de cons­

truisaient et se défaisaient tout au long des séances à chaque exercice, im­

provisation ou sketch : nouvelle répartition. Bien sûr certains enfants ont vite 

fait de se maintenir dans l'un ou l'autre groupe. (ceux qui voulaient toujours 

jouer, et ceux qui ne voulaient jamais ou si rarement). Mais dans l'ensemble la 

circulation dans les deux lieux se faisait. 

Les enfants du groupe spectateur manifestaient leur écoute en encourageant 

ceux du groupe acteur (applaudissement, silence attentif) ou en les rejetant 

(brouhaha, sifflement) ou encore en venant apporter leur soutien ou leur désaccord 

directement sur la scène, s'intégrant alors au groupe acteur. 

Aller sur scène, c'était faire dire quelque chose, c'était être écouté, vu 

par les autres et peut-être compris, reconnu. 

Bougemaa, jeune Marocain, fut le premier à nous faire comprendre qu'il était 

très heureux de pouvoir dire, raconter, revivre par le mime quelque chose venu de 

lui, lui qui ne parlait pas du tout le français et très peu l'arabe (sa langue 

maternelle étant le berbère). Il s'est mis à mimer le joueur de flûte et on aurait 

dit qu'il jouait vraiment et qu'il entendait sa musique dans sa tête et que le 

groupe spectateur l'entendait aussi tant règnait soudain un silence attentif. 

La communication qu'instituait cette organisation des espaces et des groupes 

était rare au début, éphémère. Elle est devenue peu à peu plus nette, plus impor­

tante, faisant réellement circuler des éléments des expériences vécues par les 

enfants. Ainsi, par exemple, dans un moment relativement éclaté de l'atelier, sur 

p~oposition de faire une improvisation, deux filles, Durdia (Algérienne) et Maria 

(Portugaise) viennent sur la scène. Elles s'assoient sur deux tabourets, face à 

face, elles ont envie d'utiliser cet espace mais ne savent pas trop quoi faire, 

elles se regardent, rigolent et disent, prêtes à se retirer "je ne sais pas quoi 

faire", 'qu'est-ce qu'on peut faire"? La maître intervient alors et leur dit 

"c'est ça, continuez, c'est parti : et le groupe spectateur s'installe peu à peu, 

attend. Nous sommes à la veille du départ en classe de neige d'une partie de 

l'atelier, dont Maria. Durdia prend alors un téléphone imaginaire et demande de 
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ses nouvelles è Maria "qui serait déjè è la montagne" et è partir de lè, elles se 

mettent è se dire, è nous dire des tas de choses : è se parler du (è parler au) 

maître de leur rapport è lui, de son rapport è lui, de son rapport è elles, tel 

qu'elles le vivent, à se parler de leurs (è parler è leurs amoureux) etc. Le 

groupe spectateur écoute, interpelle parfois mais loin de les gêner, cela les 

encourage à continuer, très excitées qu'elles sont d'être si libres de parler, 

même le français en l'occurence. 

L'espace scénique était aussi, et bientôt surtout, le lieu où on venait 

rejouer des mécanismes d'oppression, des réalités vécues dont jusqu'alors les en­

fants avait fort psu de possibilités de se distancier un tant soit psu, pour se 

repérer, pour repérer leur place, leurs désirs, leurs potentiels de réponse. A la 

rentrés de janvier est apparu ce qu'on pourrait appeler la miss sn scène de l'Ecole 

Nous proposons au groupe d'imaginer des histoires qu'ils mettront sn scène, 

d'sn décrire les scénarios. Le travail se fait sn classe avec le maître. Trois 

scénarios se dégagent, tous concernant l'école. Trois groupes se constituent et 

chacun va, sn jouant son scénario, essayer de limiter un aspect de ce qui est pour 

eux l'espace social de l'école. 

Dans un des sketches ils jouent leur appréhension des mécanismes d'oppression 

et de repression de l'école. La scène n'est pas réaliste, ils inventent et cari­

caturent des personnages (un maître brutal et des élèves qui s'amusent è répondre 

n'importe quoi à la question "3 + 5", l'un d'entre eux dort et rêve, puis finit 

par bailler la bonne réponse tandis que le maître s'effondre devant uns directrice 

appelés sn renfort et qui ne trouve pas plus la bonne réponse que les élèves), 

mais ils crient par là très fort quelque chose de très réel qui les opprime dans 

cet espace social où ils sont relégués, l'école, sans tellement d'autres possi­

bilités que celle d'être de "mauvais élèves" (titre de la pièce) et de "rendre 

fouu leur maître. Dans cette troupe, se trouvaient les quatre maghrébins récemment 

arrivés en Francs. Le maître est d'abord joué par José qui excelle et cabotins 

même, mais qui, à un moment ·donné, arrêt net et refuse, très préoccupé, de conti­

nuer è jouer cs rôle. Personne d'autre ne veut prendre la place. Leur vrai maître 

n'est pas comme celui-là et. en plus, il est présent dans l'atelier. Finalement 

le groupe "embauche" Francisco pour le rôle en raison de sa grands compétence sn 

mime, mais aussi sans doute de sa bonne relation tranquille au maître, et José 

est tout è fait soulagé. 



Dans un autre sketch, c'est l'espace social de la délinquance, la petite dé­

linquance, qui est joué, c'est le "voleur de montre" dans les corridors de l'école, 

les rapports de violence entre eux dès que le regard de l'adulte surveillant, garant 

de la loi, n'opère plus. C'est la bagarre entre Abdallah et Francisco (l'Arabe 

et le Portugais) c'est aussi la réconciliation, le désir de se faire un copain qui 

se joue. A la fin, ils se serrent la main et s'embrassent. Est-ce céder à une nor­

malisation ou est-ce l'expression d'un désir réel? 

Dans un troisième sketch, c'est une déclaration et une demande d'amour qui est 

faite aux maîtres, aux camarades, à l'institution, c'est aussi la demande d'élar­

gir l'espace social au-delà des murs de l'école, c'est "les vacances de José" 

qui rêve en dessinant ses vacances, qui est félicité par son maître, donné en bon 

exemple, récompensé par un cadeau magique (une clé) qui emmène tous les personnages 

en voyage-vacances au Portugal. Ce sketch est créé par le groupe des filles. Toutes 

s'y donnent des rôles de garçons et tous les rôles sont de beaux rôles. Un seul 

rôle féminin : la femme de ménage ! Le groupe de filles est très constitué. Il 

leur arrivait au début de l'atelier de jouer avec les garçons, maintenant plus du 

tout, il y a une réelle tension entre les filles et les garçons. La revendication 

d'identité féminine gronde, cherche son mode d'expression, est apparamment plus 

forte ou plus énonçable que celle d'identité d'immigrée algérienne, portugaise, 

marocaine. "Je n'aime pas les garçons marocains, mais j'aime les filles portu­

gaises" écrit Durdia (Algérienne) dans un poème. Elle n'écrit rien des garçons 

algériens. 

Nouvelle étape, l'animatrice propose de jouer des situations familiales. La 

consigne consiste à donner une situation où il peut y avoir conflit (par exemple 

"c'est le soir, toute la famille est réunie à table, le fils (ou bien la fille) 

n'est toujours pas rentrée" et à demander aux participants de se choisir un des 

rôles et de jouer ce qui se passe. Après une première version, où sont mis en 

scène les rapports d'oppression, d'autorité, d'agressivité, l'animatrice propose 

de rejouer la scène mais avec une consigne supplémentaire "cette fois-ci, ça se 

passe autrement, ça finit bien". Chacun modifie alors son rôle et appréhende quel­

que part la nature des relations d'oppression, et surtout découvre le (ou les) 

moyens qu'il peut mettre en oeuvre (surtout pour le fils ou la fille) pour y 

répondre~ pour les changer. 

C'est la première fois que les garçons et les filles jouent ensemble, les 

filles des rôles de femmes (mère, tante, grand-mère) et de filles, les garçons 

des rôles d'hommes (père, oncle , grand-père) et de fils. Aucune confusion. Tous 

s'investissent énormément. dans ~Rt.t.R Activité. Personne ne perd de vue qu'il est 
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sur une scène et exploite cette position au maximum, exprime sa vision du person­

nage qu'il joue sans restriction tout en maintenant une qualité de jeu théâtral. 

Le groupe spectateur est très attentif, au moment fatidique où l'oppression s'ex­

prime (coups du père, refus, punition ... ) il réagit et certains donnent leur avis, 

ils interpellent les acteurs pour leur conseiller de faire ci ou ça. 

Pendant cette période un débat sur les relations filles/garçons a lieu en 

classe è la suite d'un incident. Chacun et chacune s'exprime, donne son avis sur 

l'amour, sur l'agressivité des uns et des unes, sur ce qui doit se faire et pas se 

faire, sur ce qui doit être caché et ce qui peut être public, à l'école, dans la 

rue. Les avis sont très divergeants, mais le dialogue existe. C'est un exemple de 

résonance, d'écho très positif que l'atelier, et la classe se fond mutuellement et 

qui manifeste des articulations dans leurs démarches. 

"Le théâtre de la famille" est réclamé au sortir de ce débat. Ce sont essen­

tiellement les enfants portugais et Durdia qui participent è ces productions. Les 

premiers vivaient avec leurs familles, et Durdia vivait dans le foyer de sa soeur 

aînée. Les autres enfants maghrébins de l'atelier (tous les garçons entre 12 et 

14 ans) vivaient seuls avec leur père, è l'hôtel. Pour eux la famille, avec le 

père. la mère, les grand-pères, oncles, frères, soeurs. c'était le pays, le retour 

au pays. Ils n'en étaient pas moins pris par ce qui se jouait, ils découvraient 

sans doute quelque chose de la vie de famille dans l'immigration. Mais ils ne pou­

vaient pas y participer pas comme ça, pas dans ces consignes lè, pas en français. 

R~ouv~ le g~te, le langage du pay~ d'où je vl~. 

Une réelle communication s'établissait maintenant dans l'atelier. On pouvait 

aller plus loin et tenter de mettre en jeu cette communication elle-même, cette 

question de la parole, de la langue maternelle, on allait pouvoir la mettre en cir­

culation. 

D'abord dans une séance de l'atelier maghrébin, où l'animatrice maghrébine et 

l'animatrice française de l'Atelier théâtre expérimentent une coanimation : on 

fait du théâtre arabe dans l'immigration en quelque sorte. Le personnage Djaha est 

mis en scène, c'est un Ojaha immigré qui ne comprend pas le français et se heurte 

à un restaurateur, un Djaha qui veut de l'harissa et à qui on présente de la mou­

tarde ..• C'est aussi un Djaha qui parle français et fume des cigarettes avec son 

camarade et se heurte è la mère de ce dernier. A la séance suivante de l'atelier, 

une situation nouvelle est proposée "la visite de deux Algériens chez leurs cou­

sine, Durdia, immigrée en France. Les cousins ne pouvaient savoir le français, ils 

venaient d'arriver, ils parlent donc en arabe. 

Au début, il y a un flottement chez les acteurs, et aussi chez les spectateurs, 

on ne sait pas trop, si on va oser, que vont dire les Portugais, et peut-être aussi 



les animateurs, bien qu'ils nous y invitent ? Chez la cousine Ourdia, il y a la 

voisine Maria (Portugaise) il faut donc traduire . Le jeu scénique n'est pas très 

travaillé dans ce sketch mais tout est centré sur cette nouveauté de msttre en 

scène, en jeu, sa langue maternelle, d'obtenir l'écoute des autres. Le dialogue 

s'établit sur les pays réciproques, toujours traduit en français pour les autres 

(Maria, les spectateurs, les Portugais, les animateurs). C'est un premier pas. 

Chacun s'échange des nouvelles de son pays, si c ' est bien , quand il compte y re­

tourner. 

Aussitôt une autre situation s'impose , celle du retour dans son village, dans 

sa ville, son pays, sa famille . Nous avions les costumes de l ' animation de l'an 

dernier (des burnous, des robes arabes, des foulards ... ) , deu x enfants se proposen~ 

un peu inquiets demandent "qu'est-ce que je dois faire ? La réponse est simple, 

"tu le sais mieux que moi , tu fais comme ton père, ton oncle , ton frère". Et c'est 

un moment de grande intensité oD les deux gamins se mettent è recréer sous le re­

gard attentif de leurs camarades la réalité d'un village maghrébin au moment de 

la prière , les gestes dans leurs moindres détails, les mots dans leur rythme, 

les chants ... 

C'était la dernière séance de l'Atelier théâtre . Nous étions è la veille des 

vacances de Pâques , le groupe vidéo (cf . ci-dessous) était entré en action et fil­

mait la scène. La bande fut diffusée quelques s emaines plus tard devant une cin­

quantaine d'enfants, l ' un deux, un garçon algérien d ' une autre classe , qui n ' avait 

donc pas participé aux ateliers, vient è un moment glisser è l'oreille de l'anima­

trice de l'atelier théâtre "la pri ère, on ne doit pas jouer la pièce, la prière, 

c'est sérieux." 

Il avait été choqué , et en même temps il voulait en parler à quelqu'un qui, 

parce que française, bien qu'adulte, manquait d ' information et è qui il se devait 

d'expliquer. Un débat nécessaire .•. 

Mais l'action devait s ' arrêter lè et le reste est pour nous un point de sus­

pension. Il n'y a pas de conclusion è tirer, mais simplement quelques mots . 

Cette dernière phase du travail, oD les éléments de la culture d'origine des 

e·nfants sont mis en scène de façon plus élaborée n ' a pu être qu'amorcée. Le manque 

de temps (l'action s'est arrêtée fin mars) en est une cause, mais il y en a d'au­

tres. 

Ainsi la structure adoptée des 4 ateliers fut cloisonnante. Nous l'avons 

considérée comme nécessaire et elle l 'était au début , elle a permis aux enfants de 

se retrouver entre eux, de se servir de leur langue comme d'un langage tandis que 

dans le cours de langue il s'agissait plutôt d'un objet d'étude. Mais nous n 'avons 

pas su , tant les structures sont contrai gn antes même celle dont on est promoteurs , 

modifier assez tôt ce cadre et travail ler plus tôt en coanimation animatrices 

maghrébine/française , portugaise/française. 
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Il y a aussi la démarche même suivie dans l'atelier qui ne pouvait être accé­

lérée outre mesure. En effet, il est nécessaire d'opérer des détours si l'on veut 

permettre à ces enfants et adolescents immigrés d'exprimer, de communiquer, de 

faire connaître leurs expériences, leurs réalités. Ces expériences sont complexes 

et comme toutes les expériences elles sont particulières. Et il ne s'agit plus de 

chercher à comprendre l'Enfant immigré, mais il s'agit d'écouter Joan. Maria, 

Bougemaa, Farid de suivre ces respirations, ces rythmes singuliers. Et lorsque le 

langage constitue un noeud, en tant qu'il signifie un choix "pipé" entre une langue 

maternelle à garder pour soi et une langue française à acquérir, il est peut-être 

utile de s'adresser d'abord au corps. Au corps à qui l'école, s'adresse si peu, 

qu'elle fait plutôt taire que parler et qui, biEm souvent, comme les langues mater­

nelles d'ailleurs, se trouve relégué dans l'expression de la violence et de l'a­

gression, dans la cours de récréation ["le défouloir"). 

Et enfin, on pourrait dire aussi qu'il faut donner le temps pour que le "je" 

de chacun émerge, entre l'espace école et l'espace famille, et que doivent d'abord 

s'actualiser pour l'enfant des éléments de son vécu de ses deux espaces sociaux, 

avant qu'il puisse énoncer quelque chose de plus enfoui. quelque chose de son passé 

d'enfant, né, aimé, construit ailleurs et aussi quelque chose qui pèse, son deve­

nir, son devenir de travailleur. Les nouvelles lois édictent que trois années de 

scolarité sont nécessaires pour l'obtention d'une carte de travail ... 

UN ATELIER PORTUGAIS DANS L'ECOLE 

Propos recueillis auprès de Margarida Teles, l'animatrice portugaise. 

Interrogée sur les effets de sa pratique d'animation auprès des enfants, l'ani­

matrice portugaise répondit par cette formule lapidaire : "un silence qui produit 

une grande écoute". 

Ferveur, silence. Celle qui est là présente devant vous. qui tantôt vous parle, 

ou ne vous parle pas, tient un autre langage : autorise à la fois à "exister", à 

sortir des catégories où la société et l'école vous enferment : immigré. élève 

portugais - à exister en étant tout simplement soi-même. Présence aussi d'un in­

terlocuteur pour qui tout redevient naturel, : parler. mimer. jouer. être un en­

fant. 

"Je ne sais pas ce que c'est que la culture portugaise" disait-elle. ce que 

je leur apporte, ce que je leur offre, c'est un instant gratuit, être une fois 

avec d' a·utres comme les autres. " 

Plutôt que d'acquérir ou de recueillir un savoir culturel de l'adulte sur leur 

propre communauté, ses traditions, ses coutumes, son histoire, ses modes de sentir 

et de penser, ce qui était proposé aux enfants, à partir du dénominateur commun. 

la langue portugaise - communautaire", d'ac-
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tualiser par la mise en jeu du corps et de la langue des modes de relation que ne 

permet pas une situation d'apprentissage de la langue. 

Consciente, et avertie de la pauvreté d'expérience des enfants, liée à leur si­

tuation socio-économique, elle cherchait simultanément et sans relâche, à ouvrir des 

voies d'accès à leur imaginaire, au cours d'exercices, d'improvisations, de danses, 

de lecture de poèmes. 

Permettre à 1 'imaginaire d'exister, reconnaître et soutenir le désir des en­

fants d'être soi et d'être autre, comme le jour où, et pour l'une des fêtes, ils 

décidèrent de fabriquer totems et masques indiens, de mettre en scène une cérémo­

nie d'initiation parce qu'ils avaient vu, avec leurs maîtres, un documentaire sur 

les Indiens d'Amazonie. 

Dur questionnement pour les adultes éducateurs et pédagogues, pris au piège 

des contradictions produites par l'école, et qui attendaient, sans oser le for­

muler, des échanges portant sur des éléments "spécifiquement" portugais; ques­

tionnement sur le regard porté sur l'enfant, corseté dans ses oripeaux d'élève 

et d'immigré. 

Etre animatrice, travaillant avec des chercheurs et intervenant dans le cadre 

d'un projet, c'est accéder à un pouvoir tel qu'il permet d'être entendue parce que 

perçue comme étant moins immigrée que le collègue, professeur de portugais ou 

d'arabe, autre immigré dans l'école. Ecole, qui fonctionne encore trop souvent à 

l'image d'"une société qui utilisant l'immigré, aimerait utiliser le travailleur 

sans rien avoir à connaître de l'homme, sans être en rien embarassé par l'homme" (7) 

ANIMATION ET VIDEO 

Le projet de départ (cf. note 5) prévoyait l'introduction dans l'école d'un 

matériel vidéo léger, avec pour objectif de faciliter ou d'accélérer un certain 

nombre de processus d'expression. 

Concrètement, celà s'est passé de la manière suivante : 

Début janvier, pour chacune des deux classes, une présentation du matériel don­

ne à tous les enfants 1 'occasion de manipuler la caméra, de se voir et de voir les 

autres sur l'écran. 

Janvier-février : j'utilise le caméra pour filmer des moments de classe et 

d'ateliers afin de conserver des traces de ces activités et d'habituer les enfants 

à la pr$sence de la caméra. 

Mars : c'est le moment-clé. Alors que l'une des classes est en classe de nei­

ge et que l'ensemble de l'équipe d'animation prépare avec l'autre classe une série 

( 7) - Abd el Malek Say ad in "Usages sociaux de la cul ture des Immigrés". 



sorties (la Mosquée, le Zoo, la Tour Eiffel, un foyer socio-culturel ... ) certains 

enfants demandent spontanément è filmer è ma place. Au cours d'une réunion de coo­

pérative de la classe, qui se tient dans le café du père de l'un des enfants, la 

caméra passe ainsi de mains en mains. 

A partir de là, la proposition est faite de constituer un "groupe vidéo" dans 

la classe. Au cours de deux séances d'une heure les six enfants intéressés appren­

nent le fonctionnement du magnétoscope et de la caméra et font des exercices sys­

tématiques qu'ils ont l'occasion de réinvestir lors des sorties en filmant la Tour 

Eiffel ou les animaux du Zoo. 

Puis c'est le pari, fait en commun avec l'instituteur de la classe, de laisser 

le groupe fonctionner de manière autonome, c'est-è-dire sans animateur et sans que 

l'instituteur puisse intervenir sur le plan technique, car il s'est délibérément 

abstenu de s'initier lui-même au fonctionnement des appareils. La seule suggestion 

que je fais aux enfants est de ne pas hésiter è employer leurs langues maternelles 

s'ils en ont envie. 

Le résultat est que quelques jours plus tard les enfants ont filmé trois bandes 

d'interviews et de reportages : dans leur classe, dans la classe parallèle, reve­

nue de classe de neige, dans les ateliers d'animation, dans une classe de "petits 

en train de faire des gâteaux avec leur maîtresse, au cours de la fête finale enfin, 

qui réunit les deux classes concernées par l'animation autour d'un goûter et de dis­

ques. Le moins qu'on puisse dire est que la qualité de ces productions est évidente 

(meilleure, sur le plan technique, que ce que j'ai pu filmer moi-même pendant la 

période précédente). Quant au matériel, il est en parfait état. 

A défaut de pouvoir rendre compte ici du contenu des bandes filmées par les 

enfants (8) nous proposerons les trois éléments de réflexion suivants : 

- Le pari de la confiance faite aux enfants leur a permis d'assumer correctement 

- leur responsabilité technique et matérielle 

- le fonctionnement de leur équipe (avec, par exemple, une répartition spon-

tanée des tâches en fonction des désirs et des compétences de chacun d '.eux) 

- un rôle d'animation réel auprès des autres enfants, complémentaire de celui 

des "anim~teurs" adultes et allant peut-être plus spontanément qu'eux vers 

le décloisonnement et la mise en rapport des activités, les interpellant 

par là sur leurs limites à cet égard. 

Ceci ne remet-il pas quelque peu en question une certaine conception de l'assis­

tance ou du "soutien d'enfants dits "handicapés sociaux" ? 

- Spontanément, là comme pour les autres activités d'animation, ce sont les 

"bons" élèves, les plus actifs "en classe", qui s'intéressent d'abord à la vidéo, 

nouveau moyen d'expression mais aussi support d'un certain type de pouvoir. 

(B) - Nous en avons fdit un montage d'une hours en trois parties (BFLC 1979) 

1..9-1 



Renforcement des inégalit0s entre les enfants ? Mise en cause du pouvoir institu­

tionnel des adultes ? Faute d'une expérience plus longue, qui aurait-permis par 

exemple l'existence de plusieurs groupes d'enfants autour du matériel, ces problè­

mes ne peuvent être qu'évoqués ici. 

- Passage du français au portugais dans l'interview d'un "petit" qui ne 

comprend pas tout de suite. Interviews en portugais ou en arabe entre enfants par­

lant bien français. Dans un sketch en arabe, apparition du français pour traduire 

à un enfant portugais ce qui vient d'être dit. Sur ce plan les bandes filmées par 

les enfants sont significatives d'une utilisation des langues non pas en fonction 

de l'exigence scolaire (en "classe" on parle français ; au cours d'arabe on "ap­

prend l'arabe") mais de besoins réels ou d'envies authentiques dans des situations 

diversifiées. N'y a-t-il pas là manière à réflexion quant au processus, souhaité 

en principe par tout le monde (9), de "valorisation" des langues d'origine? Que 

nous ayons senti le besoin d'"autoriser" explicitement l'usage des langues mater­

nelles montre à l'évidence qu'on est encore loin du compte ! 

DES CONTES ET DES JEUX D'ECRITURE 

Des contes et des jeux pour divertir, éveiller la curiosité, stimuler l'ima­

gination. Un moment gratifiant .d'écoute et de mise en jeu de soi. Plaisir d'être 

ensemble et de faire pour deux adultes, une institutrice, une animatrice et une 

quinzaine d'enfants, cinq maghrébins, sept portugais, deux cambodgiens, un français 

dont trois filles pour douze garçons, parmi ces derniers quatre adolescents et un 

grain de pastèque ... 

Le conte a été "agi" avec le groupe d'enfants au niveau d'une "proposition" 

qui se situait à trois niveaux : 

-se mouvoir dans un univers dont le matériau permettait l'accès à un "dire 

de sens" avec d'autres et pour d'autres, et, par là même, se situer par rapport 

à un ensemble de valeurs proches. Celles-ci demeurant néanmoins suffisament distan­

ciées dans l'intemporalité du "Il était une fois ... " 

- être à la fois soi et, par le jeu des identifications et des projections être 

tous les autres aussi : Hadidan l'orphelin, Bedoce, le fils d'un roi paysan, 

Mahmed le fils du sultan, ~arochinha, Djaha, Gilda ou le Prince Maure de Loulé, 

Alzira ia rusée et le fils de Meltem. Etre et réussir sa vie. 

- jouer avec le matériau du conte, avec ses émotions, avec son imagination. 

(9) - cf. circulaire n° 78-238 du 25 juillet 1978, in B.D. du Ministère de l'Edu­
cation n° 31 du 7 septembre 1978. 
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Cette proposition a rencontré un écho chez les individus et auprès du groupe 

dans son ensemble. Mais c'est parce que le groupe s' était mis à exister à partir 

de ses intérêts, de ses conflits, de ses préoccupations : les rapports fille/gar­

çon, les relations parents/enfants, l'amour, la sexualité, la quête de celui-ci, 

la reconnaissance de celle-là, le statut social du dominé, la part de rêve secrète 

de chacun, qu'elle a été enrichissante aussi bien pour les adultes que pour les 

enfants. 

Les contes : Hadidan, Carochinha, La Grenouillette, la Légende des Amandiers, 

le Chant des Flûtes abordés avant le départ en classe de neige ressortaient à une 

double préoccupation. Présenter d'une part des types de réponses aux problèmes qui 

affleuraient au travers des comportements garçons filles dans la classe, l'atèlier, 

l'école. Il s'agissait d'introduire à des images de la femme et de l'homme, de 

situer les rôles et les statuts qui leur sont assignés dans des contextes cultu­

rels précis mais aussi de repérer ce qui les transcende : l'immuabilité d'un sen­

timent, la qualité d'une relation. Soutenir par ailleurs le plaisir de dire dé­

clenché par les formules des contes. C'est l'intérêt pris aux manipulations lan­

gagières, l'aisance et le plaisir manifestés qui nous déterminèrent à choisir un 

conte portugais la Carochinha dont la structure formelle repose entièrement sur 

une succession de rythmes et d'assonnances. Le conte de la Grenouilletre rythmé par 

des cocasseries "grenouille, grenouillette. m'amour mes amourettes". "grenouillette 

gargoulette, grogoulette" permit de poursuivre ce travail de libres associations. 

Après le retour de la classe de neige et la fin des sorties, nous avons au 

travers de trois contes préféré centrer l'investissement imaginaire sur des per­

sonnages populaires. Nous les avons choisis parce qu'ils étaient. dans la tradi­

tion, porteurs à la fois de valeurs culturelles et d'un message spécifique à un 

groupe, et porte-paroles au travers des siècles de la contestation de l'ordre so­

cial. C'est le cas pour Djaha. dans Le Nouveau Créateur d'Hommes il rappelle à 

l'industriel occidental les valeurs fondamentales dans lesquelles se reconnaît 

l'Islam "nous ne fabriquons pas des choses mais des personnes". avec le sourire 

ironique sur soi-même et l'enjouement qui caractérise une forme de l'humour arabe. 

Les aventures de Djaha et de son âne disent la colère et la révolte du peuple 

contre une société de classes hiérarchi~ée, dont les notables s'enrichissent à 

ses dépens et l'oppriment. L'autre figure est Alzira, la portugaise, qui incarne 

des valeurs typiquement paysannes. C'est au-delà des frontières l'identique dé­

nonciation de l'injustice, la même tentative de renversement. à son profit, des 

rapports de domination. Enfin la figure de l'Immigré du Conte Allemand (10) qui 

(10) - cf. Histoires d'Immigrés, trad. Nayab Yolal. p. 12. Publication C.N.D.P. 
Migrants. 
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au travers du récit d'un départ et d'un retour, fait entrevoir des réalités plus 

cruelles, plus immédiates, moins faciles à vivre. Pendant toute cette dernière pé­

riode, au cours de laquelle l'animatrice intervenait aussi dans les ateliers de 

langue d'origine, les enfants s'approprièrent les personnages pour les rapprocher 

d'autres qu'ils connaissaient et dont ils se mirent à réinventer les aventures. 

Certains enfants les intégr~rent à des scénarios en leur attribuant leurs propres 

expériences : Djaha dans le métro aux prises avec les machines dévoreuses de ti­

ckets : Djaha au restaurant, dans l'avion qui le transporte en France. Ils mirent 

en scène les relations vécues au sein de la famille : rapports d'autorité entre 

soeur aînée et soeur cadette, entre un père, une mère et ses enfants. Lors de la 

dernière animation interculturelle, on assiste au cours d'une improvisation sur le 

conte à un renversement de la relation dominant-dominé dans le cadre des ateliers 

Alzira et ses filles allèrent chercher, en guise de poules, le maître et l'anima­

trice, tous deux français, pour les tuer et les passer à la casserole 

Identification à des figures certes mais aussi dépassement de cette identifi­

cation à la recherche de son être propre. Etre son propre héros avec son histoire, 

ses moments forts, ses fantasmes. Bien davantage que les contes, des jeux de lan­

gage en furent les incitateurs. L'important n'était pas de communiquer mais de 

s'énoncer pour un autre "soi-même", "au regard de son désir" 

Ve6 je.ux 

L'introduction de contraintes formelles d'écriture sous forme de règles du 

jeu comme, par exemple des embrayeurs, des matrices : "Si je dis Portugal, Algérie, 

je pense, je vois, j'entends, je sens ... "- "Les autres, moi"- "J'aime, je n'aime 

pas", des cartes du Tarot (11) ; d'autres jeux tirés du conte comme "Je serais, 

je partirais à la recherche de .... , en chemin je rencontrerais ... etc", la possi­

bilité donnée à un fonctionnement d'une parole sans enjeu autre que de ~e faire 

plaisir, de s'amuser, constitueraient-elles des détours suffisants pour dégager 

une parole de la série des cloisonnements qui la maintenaient prisonnière ? Et, à 

partir du moment où la parole n'est plus sommée, avant même d'être énoncée, de si­

gnifier quelque chose qui entre immédiatement dans le processus de la communication 

ordinaire, quelle est-elle ? De quoi parle-t-elle ? Quand la langue utilisée peut 

être à la fois sa langue maternelle et le français, au gré de son plaisir et de 

ses possibilités, qu'advient-il ? Proposer d'autre part des jeux de langage et 

d'écriture après le moment du conte c'était introduire une démarche radicalement 

différente, en contradiction apparemment totale avec celle qui avait eu lieu jus­

qu'alors : lire, décrypter des significations culturelles. C'était passer d'une 

(11) - Cf. F. Debyser et C. Estrade "Le Tarot des mille et un contas". L'Ecole, 197, 



activité fondée sur la mémoire pour restituer un ensemble de connotations partagées 

par le groupe de référence à une activité d'imagination visant à créer des signi­

fications. Serait-ce accepté par le groupe, dans son ensemble ? Serait-ce grati­

fiant ? 

Telles étaient les questions que soulevait ce moment d'expression différent. 

Nous dirons aujourd'hui que le jeu n'est pas une attitude évidente par rapport 

au langage, même chez des enfants. Difficulté extrême à se laisser aller à rêver 

sur des mots, à jouer avec eux, à associer, à se risquer au libre jeu des conno­

tations dans une langue où la réalité sanctionne vivement les écarts par rapport 

au sens commun. Bien que nous nous attendions à rencontrer des difficultés pour la 

mise en route de manipulations langagières en français, nous ne pensions pas nous 

heurter aux mêmes en langue maternelle. Censure. Qu'en était-il de l'imaginaire 

si commumément prêté aux enfants ! Il fallait trouver à mettre en branle les roua­

ges d'un fonctionnement de l'imaginaire. Les formules d'ouverture et de clôture 

des contes, les émotions suscitées par les th~nes, les personnages, le "meccano" 

(12) du conte constituèrent les éléments essentiels d'un déblocage. Nous ne pro­

céderons pas à l'inventaire des techniques de créativité utilisées, nous nous 

contenterons d'indiquer à titre d'exemple quelques réalisations qu'elles ont per­

mises en essayant de les mettre en relation avec leurs conditions de productions. 

- les formules d'ouverture 

C'est à partir de la rencontre avec la formule "era uma vez ...• kenne fi ••. il 

était une fois .•. ", à partir d'un rythme et de sonorités, que se déclencha quelque 

chose de l'ordre d'un jeu associatif purement verbal. Immédiatement, jaillirent des 

comptines en langue maternelle, des bouts rimés inventés ou retrouvés, des frag­

ments de romances telles qu'on les trouve dans les feuillets des colporteurs au 

Portugal. Réflexe créateur retrouvé parce que ancré dans la réalité d'une pratique 

culturelle vivante pour des ruraux immigrés au Portugal. Des propositions de "jouer 

à ce jeu" nous engagèrent dans une série d'activités où était investie la langue 

maternelle. Parmi les productions en français réalisées à partir d'une contrainte 

rythmique,et sonore librement choisie, celle-ci, amorcée par deux adolescents, 

l'un maghrébin, l'autre portugais. lors d'une séance, mais achevée plus tard : 

Dans la ville de Puteaux 
De la bagarre dans l'eau 
A côté du chafeau 
Deux, trois coups de couteau 
Le Noir tombe dans l'eau 
Mais dans l'eau des crapauds 
Pas besoin de drapeau 
Le blanc met son chapeau 
S'en va sur sa motn 

(12] - cf. V. Propp : Morpholneie du conte. Seuil. 1965-1970 et quelques autres. 
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A partir d'un investissement des mots, quelque chose se découvre et s'exprime. 

Un sens jaillit, celui qui crie l'expérience de la violence et du racisme. Pour 

arriver à cette production, il a fallu des jalons. Par exemple 

-La recherche des significations des prénoms. Un travail d'associations s'est 

amorcé par la mise en relations des significations du prénom Hadidan. "celui qui 

a la force du fer", et des éléments symboliques du conte, attributs, actions, qui 

les désignaient. 

- Un jeu d'assocations verbales sur le dur, le froid, le coupant, le tranchant, 

le fort, et son antithèse, l'arrondi, le doux, le chaud prolongea le premier tra­

vail. 

Un jeu de mime sur le thème de la destruction de maisons faites de matériaux 

différents fut proposé. 

- Une entrée "subjective" enfin dans le monde des associations à partir de la 

recherche des significations des prénoms dans le groupe et de leurs connotations 

permit la première série d'associations spontanées en langue maternelle et en 

français. 

- les thèmes inducteurs 

La légende des Amandiers raconte comment une princesse venue du Nord, butin de 

guerre d'une razzia normande, et exilée au royaume des Maures du Portugal est 

sauvée du mal inconnu et mortel qui la ronge en découvrant la soudaine blancheur 

des amandiers en fleurs. Don m~raculeux de l'amour que lui porte le prince maure. 

L'émotion, le silence tendu l'envahissement progressif de la nostalgie du pays 

perdu m'amenèrent à proposer un jeu fondé sur des associations de sensations. 

Au départ il y eut un texte puis très vite d'autres sur la même matrice, aussi 

forts et bouleversants, chacun portant la marque de la singularité d'une énoncia­

tion. 

"Quand je pense à Rabat, je vois des maisons, ma maison, des jardins, 

des animaux sauvages, des lions, des oiseaux très grands avec des ai­

les immenses, et le terrain de football à côté du souk et de la pis­

cine. Je me sens léger, j'entends chanter des garçons. Ce qui me man­

que le plus, c'est le soleil, sous le soleil, moi et mes amis, nous 

allons au bord de la mer ... J'y reste cinq jours puis je retourne au 

village. Je fais une fête avec mes amis et ma famille. Il y a de la 

musique, et des limonades et des bonbons. Je suis très content, je 

me sens léger, léger." 

Ahmed 

Ainsi, par le jeu d'une identification, identification de soi à l'autre, un 

processus est engagé par lequel s'identifier à l'autre devenait en même temps s'i­

dentifier soi-même, se découvrant soi en tant qu'autre. 
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- les personnages et le »meccano» du conte 

Les matrices proposées et calquées sur les structures du conte, l'identifica­

tion à un personnage choisi donnèrent lieu à des productions en français et en 

langue maternelle, qui, au fil des tentatives renouvelées, témoignant d'une inté­

gration de l'imaginaire dans sa relation au réel et au symbolique. Le personnage 

était utilisé comme support d'une expérience sociale et tremplin pour l'imagination 

créatrice. Lent processus au cours duquel on assiste à la mort du personnage my­

thique au profit de la naissance d'un sujet qui s'affirme 

»Je serais Goldorak 
Je viendrais de l'espace 
J'aurais des cheveux longs 
Je me mettrais en Ocutaris et en Goldorak 
J'aurais une planète rouge 
Je combattrais Idagosses 
Et je gagnerais 
Je voudrais me marier avec Venuzia 
Et avoir deux fils 
Je rencontrerais une pièce en or et 
Je la garderais pour moi 
La pièce d'or se transformerait en beaucoup d'argent 
Je la donnerais à Idagosses pour arrêter le combat 
Et le robot Goldorak mourrait. 

Armundo 

Dans le même temps, d'autres démarches s'effectuèrent. Ainsi Abdallah, ber­

bère marocain retrouvait un conte qu'il aimait et sollicitait l'aide de l'ani­

matrice pour écrire en français l'histoire de »L'Homme qui grandissait toujours», 

Le travail minitieux d'écriture, la recherche d'effets de style, de formules 

rythmés nous incitent à avancer qu'il s'agissait chez lui d'un appel à une double 

reconnaissance : reconnaissance de son groupe culturel minoritaire et ~ffirmation 

de son appartenance à la communauté dont la langue était absente, mais aussi re­

connaissance de sa valeur propre. Peut être avant tout appel à ' la reconnaissance 

de son propre désir. 

Ainsi les jeux d'écriture, de par la liberté qu'apporte le jeu (usage de la 

langue de son choix, mise en scénarios de. ses rêves). de par le plaisir de »se 

montrer», d'avoir la possibilité d'être et de se trouver permirent d'accéder à un 

»dire de sens». 

Il nous est difficile, compte tenu de la brièveté de l'expérience d'avancer quel­

ques certitudes sur la justesse voire le bien fondé d'une démarche qui se proposait 

d'aider à la constitution de repères culturels. Beaucoup de questions et quelques 

constatations tant pour l'activité conte que pour les jeux d'écriture. 
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Néanmoins, alors que nous formulfuns notre hypothèse de travail en termes de 

~valorisation de la culture d'origine~, que nous nous interrogions sur les moyens 

è mettre en oeuvre pour ~valoriser", que nous parlions de l'étayage que constitue 

la connaissance de cette culture dans la construction de l'identité culturelle, 

nos pratiques d'animation nous ont fait confronter è ce seul et unique problème 

réel : comment en tant que pédagogue et animateur prendre en compte l'expérience 

que l'enfant ou l'adolescent s'est déjè constituée, c'est-è-dire comment intégrer 

ces expériences constitutives de la personnalité dans une démarche ouverte qui 

vise è soutenir la construction d'une identité ? 

Parmi ces constatations celles-ci : certains traits culturels partiels, cou­

tumes, rites, pratiques, comportements ont été effectivement repérés. Ils faisaient 

l'objet d'une explication è l'intérieur du sous-groupe d'appartenance, dans la 

langue maternelle. Des significations diverses leur étaient attribuées ; puis elles 

étaient ensuite traduites è l'autre sous-groupe. Ces significations s'exprimaient 

toujours è partir des expériences individuelles que le groupe prenait en compte. 

Les enfants éprouvaient un réel plaisir è expliquer et è écouter. Expression d'un 

groupe qui avait un effet stimulant pour l'autre groupe culturel qui se mettait è 

entrer en scène avec ses valeurs propres. Echanges interculturels parce que les 

différences venaient è être situées voire resituées historiquement selon le cas 

(par exemple les Maures au Portugal). L'on se découvrait différents, de cette dif­

férence qui n'est plus tout è ~ait celle des stéréotypes et des catégories atta­

chées aux injures " 1 Portugais~, "Arabe". 

Ce travail a permis par ailleurs d'amorcer chez certains un questionnement au­

près des adultes, parents, dépositaires des valeurs et des traditions de la commu­

nauté en vue de préciser les significations demeurées floues. Des compléments de 

réponses furent apportés dans l'atelier et dans la classe. Ils sont venus, pour la 

plupart, au début, des enfants qui manifestaient le plus vivement leur attache­

ment è leur langue et è leur culture. 

De fait l'intérêt porté par les enfants è cette sorte d'activité plaide en 

faveur de la nécessité d'offrir des cadres socio-culturels de référence différents 

de ceux proposés par la culture dominante, que ce soit la culture française ou 

celle des medias. Ils fondent en effet la possibilité d'échanges et de communicatior 

vraie-entre enfants de cultures dominées, entre enfants et adultes d'une même 

communauté. 

Par· ailleurs en situation scolaire les effets d'un travail de repérage sur 

les processus d'apprentissage ne nous semblent pas négligeables. Des interventions 

en langue maternelle devinrent de plus en plus fréquentes pour verbaliser une ex­

périence au cours de laquelle s'était effectué un début de conceptualisation. Le 

concept (il s'agissait des opérations de la culture du mais) et son r.hnmr rl'nprli-
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cation étaient d'abord évoqués en langue maternelle, puis transposés au contexte 

français afin d'en vérifier l'exactitude. A partir de là des concepts directement 

donnés en français furent acquis et assimilés. 

En ce qui concerne l'utilisation de ces repères culturels (qui faisient l'ob­

jet d'une réappropriation) au plan de l'imaginaire, nous avons peu d'indicespour 

affirmer qu'ils constituent des éléments importants quant à son fonctionnement. 

Nous disposons d'un récit inventé par trois maghrébins à partir d'une image fantas­

tique, une chouette, maison et phare à la fois, qui nous fait assister à la trans­

formation de l'animal en palais oriental. Le héros s'y avance au travers de salles 

pavées de mosaïque, richement décorées de tapis, de tableaux, de divans, pour ve­

nir se reposer près d'un bassin où jaillit un jet d'eau. S'agit-il là d'un motif 

du conte intériorisé ou de bien autre chose ? 

Peut-§tre aurait-il fallu qu'ait déjà eu lieu chez l'enfant une intégration 

positive de sa différence et de celle de son groupe pour que l'imaginaire puisse 

jouer librement avec des repères culturels autres que ceux d'un stéréotype. Cette 

intégration nous paraît possible à condition que la langue maternelle, des conte­

nus et des pratiques culturelles soient pleinement reconnus et pris en compte à 

l'école et que cesse le silence entretenu sur elles. Que peut encore dire un en­

fant de façon à §tre entendu à partir d'une culture méconnue et doublement domi­

née ! Culture dominée par des valeurs françaises et par des schémas d'identifica­

tion diffusés à l'échelle planétaire par les medias. Les textes ffimoignent de la pré 

gnance des images dominantes. Lors de la troisième tentative d'écriture le héros 

mis en scène n'était ni la maîtresse, ni la directrice, ni Marchais, ni Giscard, 

ni Mitterand, ni Spidermann mais un Je. Celui-ci de l'enfant qui se situe au tra­

vers d'une double expérience : celle acquise dans son pays et celle acquise en 

France. Construction d'une identité au travers d'un double cadre de référence et 

d'expérience. Son pays, plus précisément les paysages, les §tres qui h~ntent la 

mémoire et l'imaginaire : champs, promenades dans la neige, glace, soleil, villa­

ge, maison - chaleur des relations vécues au sein de la famille et dont on garde 

la nostalgie : famille, amis, école, mère (dont souvent l'enfant maghrébin est 

séparé) - Le présent, d'autre part, le cadre où se déroule une expérience dans 

laquelle se nouent, de nouvelles relations avec tel adulte, tel ou tel enfant. 

A partir de l'évolution de certains enfants, au cours de l'expérience, des 

repères se constituaient pour les adultes. Ils découvraient au travers de l'inté­

r§t nouveau des enfants combien des activités pouvaient devenir signifiantes pour 

les uns et pour les autres. Ainsi, Maria, timide, silencieuse, repliée sur elle­

m§me osait écrire des poèmes en portugais dans le même temps où elle maîtrisait 

son expression en français pendant les séances de jeux d'écriture ; elle était 



à même de traduire pour l'adulte un ensemble de significations qu'elle avait per­

çue dans un conte. Peu à peu à partir d'un changement de statut qui s'était intro­

duit dans la distribution des savoirs, les adultes percevaient leur aliénation à 

des catégories enfermantes de maître, d' élève. Des interlocuteurs se découvraient 

A partir de là un regard différent était porté sur l'enfant. Regards plus attentifs 

à saisir des manières de penser, de sentir, de dire, propres à une culture, à un 

individu situé socialement mais aussi pris dans une histoire et des relations in­

terpersonnelles. Tous adultes et enfants, découvraient la part d'engagementpersonnel 

que comporte toute parole dans le procès d'une communication authentique. 

A PROPOS DE L'INTERRUPTION DES ACTIVITES D'ANIMATION A PAQUES 

LA STRUCTURE D'ANIMATION COMME FACTEUR DE CHANGEMENT 

OU COMME ANALYSEUR DU FONCTIONNEMENT DE L'INSTITUTION 

Nous l'avons dit au début de cet article, les différentes modications appor­

tées au cadre scolaire par notre intervention se voulaient facteurs de changement. 

Une brève évaluation sur ce plan, bien que forcément subjective (partiale ?) nous 

paraît indispensable pour terminer. 

Si nous reprenons les éléments indiqués au début de cet article, nous conta­

tons une évolution positive. 

- au niveau de la collaboration entre "chercheurs", "animateurs" et instituteurs 

puisqu'on peut parler, au moins pour la dernière période de l'action, d'un 

début de véritable coanimation des activités. 

-au niveau de l'éclatement des classes et de l'enrichissement apporté par la 

présence dans les ateliers d'élèves de deux classes différentes. 

au niveau du travail d'équipe, réel au moins ponctuellement pour telle sé­

ance d'atelier ou même tel moment de "classe" préparé et mené en commun par 

deux ou trois personnes. 

au niveau de la mini "équipe éducative" à laquelle chaque enfant avait à 

faire, ceci pour trois des quatre activités qu'il était amené à suivre (la 

classe et les deux ateliers ; pour ce qui est du cours de langue cf. ci­

dessous), puisque les instituteurs étaient présents dans les ateliers et 

les animateurs présents dans la cl~sse (avec quelques difficultés provenant 

de la contradiction de ce point, qui nécessitait en principe un "roulement" 

dans les ateliers brassés, et les précédents qui induisaient plutôt des 

"Eouples" instituteur/animateur stables). 

- au niveau de la sensibilisation des autres maîtres de l'école, puisqu'à Pâ­

ques les conditions, en ce qui concerne les motivations, étaient réunies 

pour étendre les activités d'animation à d'autres classes. 
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- au niveau. enfin et surtout. du statut des "cultures" en présence et de leurs 

rapports. Mais cela est au centre d'autres passages de cet article 

En même temps apparaissait une série de difficultés ou d'incidents caractéris­

tiques au triple niveau 

- des relations : difficultés de contact entre les deux instituteurs ou entre 

tel ou tel animateur par exemple. 

- de l'organisation problème autour des autorisations de sortie, de l'ho-

raire de la cantine ... 

- de la structure institutionnelle : l'impossibilité de travailler réellement 

avec les professeurs d'arabe et de portugais. pris entre leur intérêt pour l'ani­

mation. leurs directives. le fait qu'ils travaillaient sur plusieurs établissements 

et leur situation "marginale". è bien des titres. dans l'école ; ou bien : l'évo­

lution des rapports entre l'Inspection Départementale. la Municipalité et le 

B.E.L.C. lorsque sont apparues des difficultés pour le paiement des animatrices 

ou bien encore : les effets provoqués par la mise en place d'une structure de 

concertation non hiérarchisée. celle des réunions hebdomadaires de l'équipe. è 

côté du conseil d'école. 

La contradiction entre ces problèmes accumulés. qui se traduisaient par des 

tensions croissantes au sein de l'école, et les résultats obtenus dans les acti­

vités d'animation a bel et bien abouti è ce qu'une expérience prévue pour durer 

jusqu'è la fin de l'année s'arrête è Pâques. A partir du moment même où. en effet. 

de l'avis des participants. les objectifs visés jusque-là avaient été largement 

atteints : continuer n'avait d'intérêt que dans le sens d'un élargissement de 

l'action qui. à son tour. n'était possible qu'avec de nouvelles modifications dans 

le fonctionnement de l'école. Hors, ces modifications. la structure de pouvoir in­

terne à l'école, rigidifiée par les conflits apparus depuis le début de notre in­

tervention. n'avait plus la souplesse nécessaire pour les assumer. 

Autrement dit : Nous aurions pu. après Pâques. poursuivre l'action en deça des 

limites institutionnelles désormais atteintes : mais ceci n'aurait pu se faire, 

pour les participants. que dans la résignation. Nous aurions pu également tenter. 

malgré tout. d'aller plus loin ; mais ç'aurait été choisir l'affrontement et aller 

à court terme vers une interruption cettè fois brutale du travail. Dans un cas 

comme dans l'autre c'étaient d'abord les enfants qui en subissaient les conséquen­

ces. C'est pourquoi (pour des raisons qu'on pourrait dire d'ordre pédagogique) la 

non-poursuite de l'expérience a été décidée d'un commun accord entre les instances 

engagées. 

Autrement dit encore : l'introduction même du changement dans l'institution a 

servi de "révélateur" (d'analyseur) de son fonctionnement réel. faisant apparaitre 

de plus en plus clairement les ljmites à ne pas franchir. Limites comme toujours 

situées dans l'ensemble économie (qui paie qui ?) -politique (quels sont les 
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rapports~ l'"autre") qui constituent et traversent toute institution et chacun de 

ceux qui y participent. 

En tout cas, l'"accueil de la différence" que nous (chercheurs, formateurs, 

animateurs, "étrangers" avons vécu dans cette situation nous questionne, sur nos 

propres limites (par exemple ~ nous faire comprendre ou ~ comprendre tel ou tel 

interlocuteur), sur les limites aussi d'une école particulière, pourtant ouverte 

et prête ~ accueillir des expériences de toutes sortes (sans cela nous n'aurions 

pu y travailler deux années de suite). Il nous questionne surtout plus fondamen­

talement sur les limites de ce que l'institution scolaire française et nous-mêmes 

dans la mesure où nous sommes dans l'institution, ou l'institution est en nous) 

peut supporter en fait de changement pour "accueillir" cette "différence" bien plus 

radicale : l'enfant immigré. 

Pierre LDWY 
Micheline MAURICE 
M. Gabrielle PHILIPP 



L'objet principal de ce texte est de présenter l'une des démarches poursuivies 

dans le cadre d'une recherche-action sur l'utilisation de la vidéo en situation de 

formation menée au B.E.L.C. au cours de ces dernières années. Conçu comme un sim­

pla document de travail il se centre sur l'analyse d'une séquence filmée à la vi­

déo dans le cadre d'un atelier mixte (formateurs-stagiaires) qui s'est constitué 

au cours du stage long de formation de conseillers pédagogiques 1975-76. Il a été 

repris pour l'essentiel dans un ouvrage collectif paru au début de cette année (1) 

Le document comporte quatre parties : une brève présentation de cadre de tra­

vail (A) et des indications sur les problèmes abordés dans l'atelier antérieure­

ment à la réalisation de la séquence filmée (8) apportent les éléments d'informa­

tions minimaux nécessaires à la lecture d'une transcription de cette séquence (c) 

et à celle de l'analyse proprement dite (0) 

(1) P. Lowy, M. Maurice, M.G. Philipp, Formation et Vidéo, ou d'une petite envie 
qui devient un grand projet. Compte-rendu d'expériences en formation dans une 
institution pédagogique, BELC, 1977, 206 p. 
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A - LE CADRE 

1) L'atelier Vidéo-Formation est un groupe de recherche qui réunit des mem­

bres "permanents" du BELC et des stagiaires actuellement en cours de formation 

dans cet organisme. Le travail du groupe est donc à situer à l' a rticulation des 

deux activités principales du BELC , à savoir : la recherche appl i quée à l'ensei­

gnement du français langue étrangère , et la formation d'animateurs e t de conseil­

lers pédagogiques au cours de stages organisés pour un publi c d ' ens eignants fran­

çais et étrangers. Aussi tenterons-nous de pré ciser le cadre institutionnel du 

travail dont nous rendons compte en évoquant tout d'abord les problèmes qui se 

posent à ces deux niveaux 

- Le travail en vidéo-formation entre, par ses objectifs , dans le cadre d'une 

recherche portant sur la formation de formateurs en pédagogie , entreprise depuis 

deux ans par une équipe de permanents BELC qui se sont notamment donné pour tâche 

d'explorer les possibilités d'utilisation de la vidéo dans les stages de forma-

tian. La constitution de cette équipe, marquée par une remise en question - à 

partir de positions "institutionnalistes"- des pratiques de formation antérieures 

n'a pas été sans provoquer, au sein de l'institution BELC, un certain nombre d'in­

terrogations dont les effets continuent partiellement à se faire sentir notam­

ment, l'unanimité n'est pas faite quant au rôle que peut jouer au BELC, à côté dffi 

recherches en linguistique appliquée et en didactique des langues qui y sont tra­

ditionnellement pours~ivies, une recherche qui, parce qu'elle porte sur les pro­

blèmes de méthodologie de la formation, "interpellif l' ensemble des chercheurs du 

BELC, dans la mesure où ils sont également formateurs dans la pratique des sta-

ges. 

- En même temps, ce travail s'ins crit dans le cadre du stage long de formation 

de conseillers pédagogiques 1975-76. La formule choisie pour ce stage correspond 

à la volonté d'articuler les activités de formation sur la réalité des travaux et 

du fonctionnement de l'institution BELC, c'est-à-dire de tenir compte centrale­

ment dans les options formatives retenues de l'originalité institutionnelle d'un 

organisme de formation et de recherche (2) . C' est ainsi qu'étaient prévue à l'o­

rigine la constitution d'"ateliers" mixtes, réunissant formés et formateurs en 

groupes de travail intégrés aux activités de recherche en cours au BELC . Il était 

entendu que les di ffére r,ts ateliers de vaient prendre en compte l es besoin s de 

recyclage des participants et que, d'a utre part, la r éfl ex i on sur le fo nction ne ­

ment dù groupe de tra vail et s ur son inse r t i on da ns l e s t age e t dans l' insti tu­

tion BELC faisait partie intégrante des objectifs de chaque atelie r . En outre, 

(2) cf. dans le présent recueil 
formation. 

Eléments pour une réflexion sur le travail en 



la situation de formation globale du groupe stage devait être prise en charge col­

lectivement, dans des séances hebdomadaires, dites de "recentration" (séances 

d'organisation ; séances de réflexion sur l'insertion professionnelle des stagi­

aires, séances d'"analyse du processus de formation"). 

- Ce schéma, après avoir fonctionné effectivement pendant ls premier trimes­

tre du stage (octobre-décembre 1975) a été remis en cause, début janvier, par 

l'ensemble des stagiaires ceux-ci estimant que la vingtaine d'"ateliers" qui leur 

étaient proposés et qui correspondaient à autant de projets de travail de perma­

nents BLEC, projets pour la plupart individuels, parcellaires et avec des objec­

tifs de production. Ils se sont en conséquence constitués en deux groupes de tra­

vail autonomes, travaillant en fonction de projets différents et selon des moda­

lités différentes ; le premier dans une optique de recyclage méthodologique assez 

classique, avec intervention de permanents BELC à la demande ; le second - dans 

un renversement significatif des perspectives du premier trimestre demandant, et 

obtenant, la participation à part entière de permanents à un projet de nature 

plus complexe avec comme premier objectif une réflexion sur la nature de la rela­

tion de formation. La question reste posée de savoir s'il s'agit là de l'échec ou 

non de l'option prise au départ. Simplement, comme éléments de réponse à cette 

question, on serait tenté de dire que l'évènement met en évidence ce qu'il en est, 

à ce moment précis de l'automne 1975. 

- de la recherche au BELC, de sa nature fragmentaire et éclatée 

- du passage d'un travail individuel tel que le pratiquent dans leur ma-

jorité les permanents du BELC à une structure de travail collectif dé­

terminée par le cadre "atelier". 

- de l'articulation recherche/formation lorsqu'elle se réduit à la parti­

cipation des formés aux projets des formateurs, ce que les premiers vi­

vent comme une "exp loi tati on" de leur force de travail" a lon~ même que 

les seconds se plaignent de voir leurs échéances mises en questions par 

le'~oids du stage" 

Mais en même temps on ne saurait ignorer les effets positifs du parti-pris 

d'ancrage du stage dans la réalité institutionnelle du BELC qui détermine la pos­

sibilité pour les stagiaires de prendre position par rapport à des objets réels 

(les recherches en cours, les productions prévues, l'organisation du travail en 

fonction de ces recherches et de ces productions), d'accepter ou de refuser ces 

objets ~n fonction de leurs propres enjeux, d'engager à partir de là une négo­

ciation réelle avec les permanents et, pour cela, de se constituer en groupe(s) 

autonome(s) - quitte à risquer à leur tour les conséquences de leur prise de pou­

voir, dont la moindre n'est pas, la suite l'a montré, la rizidification g~oupis­

te. 
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2) A l'intérieur de ce cadre, la place de l'atelier Vidéo-Formation dans le 

stage peut encore être précisée par les éléments suivants : 

- L'atelier regroupait, au premier trimestre, trois formateurs français, membres 

de l'équipe de recherche en formation (deux femmes et un homme) et quatre sta­

giaires, trois Français et une Polonaise (arrivée tardivement au stage, elle ne 

s'était jointe au groupe qu'è la troisième séance). 

- Les objectifs du groupe, tels qu'ils avaient été présentés en début d'année par 

les formateurs, prévoyaient une double orientation : utilisation de la vidéo com­

me instrument d'observation, la recherche étant centrée sur l'étude de ~la sub­

jectivité en acte dans l'observation~. et utilisation de la vidéo dans une pra­

tique institutionnelle que le groupe pourrait impulser au cours de l'année dans le 

stage. De ce double point de vue, l'atelier, dès l'abord, se donnait comme objec­

tif explicite un travail sur/avec les autres ateliers et le stage dans son ensem­

ble, ce par quoi il déterminait sa po si ti on particulière dans l'organisation du 

stage. Cette position reproduisait partiellement celle de l'équipe de recherche en 

formation dans l'organisation BELC (au BELC tous les chercheurs sont également for­

mateurs, mais les problèmes de formation constituent en outre l'objet même du 

travail de l'équipe de recherche en formation), et n'échappait donc pas aux inter­

rogations que suscite cette équipe (~légitimité~ de ce type de recherche par rap­

port aux fonctions du BELC, ~compétences" des membres de l'équipe par rapport è 

cette recherche). 

- La relation formateurs/formés dans l'atelier était surdéterminée, dès l'origi­

ne, par le fait que les formateurs du groupe étaient en même temps animateurs des 

séances d'analyse du processus de formation organisées pour l'ensemble des sta­

giaires (cf. chap. 12) 

- Au moment des changements dans la structure du stage évoqués ci-dessus, l'ate­

lier vidéo-formation était pratiquement le seul à refuser d'abandonne~ ses acti­

vités, pour des raisons multiples, mais d'abord sans doute parce qu'il avait ac­

quis pour ses membres une existence réelle, avec un projet et des modalités de 

travail assumés collectivement. Il continue actuellement de fonctionner comme é­

quipe de recherche autonome, à côté des deux groupes qui existent depuis la scis­

sion, et cela bien que ses membres stagiaires se répartissent dans ces deux grou­

pes. 

Cet ensemble de facteurs (très simplifiés ici) a fait de l'atelier vidéo-for­

mation un lieu relativement privilégié d'émergence des problèmes relationnels, 

organisationnels et institutionnels déterminés par la situation de formation pro­

pre è ce stage. D'autre part, les contraintes liées è la technique utilisée (fonc­

tionnement du magnétoscope), à la formule du stage (intégration des stagiaires 

è une recherche en cours), et è la volonté du groupe de faire précéder (et, plus 
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tard. d'accompagner.) toute intervention sur d'autres groupes par une réflexion 

sur son propre fonctionnement. ces contraintes ont largement contribué à ce que 

dans la phase de mise en route dont nous rendons compte ici. la recherche se 

soit faite en grande partie à partir d'un travail en autoscopie. 

B - INDICATIONS SCHEMATIQUES SUR LE TRAVAIL DU GROUPE VIDEO-FORMATION ANTERIEURE­

MENT A LA REALISATION DE LA SEQUENCE PRESENTEE EN C 

I - Objectifs partiels poursuivis pendant cette période 

1) Initiation à l'emploi des appareils. 

2) Entraînement aux différentes phases du travail (préparation de l'en­

registrement ; enregistrement ; visionnement et analyse de l'enregis­

trement). 

3) Constitution du groupe en équipe de travail mixte. à l'intérieur du 

stage (traitement des problèmes "relationnels'' ; constitution d'une 

base "théorique" commune ; élaboration d'objectifs pour la suite du 

travail). 

II - Modalités 

Réalisation de séquences magnétoscopées de 10/20 mn. tous les parti­

cipants étant amenés. par roulement. à se trouver "devant" et "der­

rière" les appareils. 

Alternance : Production 1 Réflexion à partir des séquences réalisées, 

visant à prendre en compte les objectifs ci-dessus et leur intégra­

tion. 

III - Quelques problèmes soulevés 

1 l !~~!~9!~g~-~-1~§!~e1gL9§!§_~ee~~§~1§_ 
Comment relier l'initiation "technique" et une sensibilisation à la spéci-

ficité de la vidéo. qui réside notamment dans la possibilité d'un visionnement 

et d'une analyse immédiats ? 

- Comment prendre en compte les sentiments différents et ambivalents qui se 

manifestent pendant cette période : désir/angoisse devant des appareils qui. dès 

qu'on y touche. produisent des images. donc du "sens" ; angoisse/désir de ~ 

voir et d'être vu par les autres dés{r/angoisse des formateurs devant la néces-

sité d'une appropriation par les formés d'un savoir qui devient pouvoir des for­

més sur les formateurs (ceux-ci. dans le cadre d'une équipe mixte. étant aussi 

"exposés" que ceux-là à se voir et à être vus) ? 

- Place respective du matériel lourd (deux caméras et régie : problèMes de 

communications/relations/pouvoirs dans l'équipe "technique" - centration sur le 

groupe liée au matériel fixe) et du matériel léger (une seule caméra : autono-

mie. possibilité de déplacements. mais maîtrise technique plus difficile et trA-

vail isolé du caméraman). 



- Relations : formôteurs/formés/technicien, en rapport avec des conceptions 

pédagogiques et une connaissance de la technique utilisée (sur le plan théorique/ 

pratique/esthétique) différentes, ces étant liées aux statuts/fonctions/rôles Œs 

uns et des autres. 

- Résultante de tous ces éléments dans des investissements différenciés et, 

en conséquence, des rythmes également différenciés dans l'appropriation du maté­

riel. 

- Objectifs de l'observation par la vidéo : entente préalable ? dans l'équi­

pe technique ? (3) dans le groupe entier ? modification des objectifs pendant 

l'enregistrement ? 

- Type de situation enregistrée : entente préalable ou non, avec ou sans l'é­

quipe technique, sur le contenu de la séquence ? discussion sur thème ou conver­

sation libre? modification de la situation de départ pendant l'enregistrement ? 

importance de l'improvisation ? 

- Modalités de visionnement : diversification en rapport avec les intentions 

au niveau de l'observation, au niveau de la discussion- interrelations entre 

ces intentions - modifications en cours de route - consignes de visionnement ou 

non - fonction de visionnements successifs - distinctions et interrelations en­

tre les aspects techniques, le contenu, les réactions pendant le visionnement. 

- En fonction de tout cela~ problème : subjectivité/objectivité et relations 

complexes de ce problème avec le problème : intentionnalité/non intentionnalité 

dans l'observation par la vidéo. 

- La vidéo est à la fois objet et moyen de travail de recherche, mais aussi, 

dans cette première phase, objet et moyen de constitution du groupe en-équipe de 

travail. Comment arriver à éviter 

- le piège d'une centration trop rapide sur les autres, piège de la tech­

nologisation (mise en "grille'', pseudo-objectivité de la caméra) masquant le 

double désir/pouvoir de ce qu'on pourrait appeler 1' "inspectorat" et le "voyeu-

risme"? 

-à l'inverse, le piège d'une centration/enfermement du groupe sur lui-mê­

me, "nombrilisation" qui masquerait les problèmes de relations aux autres et 

l'incapacité d'assumer l'objet de travail autour duquel le groupe s'est constitué? 

(3) Nous appelons ici "équipe technique le sous-groupe avec le matériel "lourd" 
trois personnes, par roulement chargé de filmer la séquence. 
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Il s'agit d'une équipe mixte. La vidéo permet-elle et comment 

de traiter les problèmes relatifs à la constitution du groupe 

(formateurs/formés, hommes/femmes, français/étrangers) ? 

- de faire apparaître la situation du groupe dans le stage - et la présence 

du stage dans le groupe ? 

- d'aborder le problème de la liaison : formation-information-recherche­

production, en relation avec les options du stage, le projet du groupe de 

recherche en formation, les projets des groupes en présence (BELC, sta­

giaires) et des individus ? 

- Dans quelle mesure cet ensemble constitue-t-il -au-delà de la poursuite des 

objectifs partiels de la période de mise en route de l'équipe - une première ap­

proche des objectifs de recherche de l'année ? 

Nous nous proposons, dans ce qui suit, d'illustrer un aspect de la démarche 

suivie, par la transcription et le commentaire d'une séquence réalisée pendant 

cette période. Son contenu est, comme on va le constater, assez particulier. Nous 

l'avons choisie parce que, en dépit de ce contenu et peut-être grâce à lui, elle 

a donné lieu au premier travail d'analyse véritable tenté dans l'atelier vidéo­

formation. 

C - TRANSCRIPTION DE LA SEQUENCE 

Il s'agit d'une séquence d'une durée d'environ 15 mn, réalisée le 2 décembre 

1975. Elle mettait en présence_six membres du groupe sur sept, à savoir les deux 

formatrices ;Micheline (dans ce qui suit : Me) et Gaby (G.), les trois stagiaires 

français : Christian (Ch), Michel (Ml) et Vincent (V), et la stagiaire polonaise 

Monica (Ma). Les participants étaient disposés selon le schéma suivant 

ME. 

-------f H ( ftE6t-e) 

MA c C~IV\E.AA) 
J, 1 

ML 

v 

L'objet de la séquence est une conversation libre, différente en cela des 

discussions enregistrées précédemment. qui portaient sur des problèmes d'obser­

vation et de formation choisis au préalable. A l'origine de ce changement, la 

proposition d'un stagiaire (V) qui visait à permettre un échange dans lequel les 

stagiaires se sentiraient davantage "sur un pied d'égalité" avec les formateurs. 
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De plus, alors que l'essentiel des discussions post-tournage avait porté, jusque 

là, sur la phase d'observation/enregistrement, la décision avait été prise d'ac­

corder plus d'importance, cette fois-ci à la phase de visionnement et d'analyse. 

Par ailleurs, et nous y reviendrons, les séances précédentes avaient été marquées 

d'une part par l'arrivée de Ma dans le groupe, d'autre part par des discussions 

assez vives sur l'interprétabilité des paroles et attitudes enregistrées sur leur 

valeur de ''signes", discussions provoquées par Ml. Signalons enfin que V est 

Corse, de même que Françoise, la femme de Ml, également stagiaire et membre, à ce 

moment-là, de l'atelier Micro-Enseignement. La transcription qu'on va lire tente 

de rendre compte d'un type de conversation qui se caractérise par le fait que les 

interventions très souvent, se superposent : les participants non seulement se 

coupent la parole, mais parlent en même temps. D'où, dans ce qui suit, les lignes 

pointillées : elles délimitent le déroulement du/des discours dans le temps ; larn­

qu'elles encadrent plusieurs énoncés, ceux-ci sont donc à lire simultanément. 

(Le signe ( .•. ) indique un ou deux mots inaudibles) : 

(au début de l'enregistrement on voit V et Ml feignant de se lever et, derrière, 

Ma s'installant à la caméra" Un peu plus tard G rejoint Ma pour lui donner des 

explications techniques, avant de retrouver sa propre caméra ; on entend vaguement 

la voix de Me parlant avec Ch) 

V: ça y est, ça y est ... ah bon il faut qu'on se lève 

Ml : faut quand même pas déconner 

V : pour que ça marche ! 

Ml : tenant ! 

Ml : qu'on se lève ... tu nous fait lever main-

(rires) 
Me alors attention .... 

Ml : que ça se reproduise plus, je 
G : parlez un peu 

Ml : voudrais pas me lever une deuxième fois pour rien 
· V : (raclement de gorge, chante) Oh toi 

V: Monica, j'ai perdu la raison, il s'agit d'un amour ... 
Ml : c'est très beau les 

Ml : chansons d'amour corses c'est très, c'est 
(voix de Me) : oui, ce sont les vraies 

V : oui 

Ml : très sauvage, très vieux 
Me (en s'installant) : Bon, allez Messieurs, ---- ---------------------------------- _ .. _________ ------------------------ --



Me : on cause de quoi ? un peu à bâ tons 
V : ben , on cause de comment causer l à ... 

Me : rompus Me : à bâto ns rompus ? 
Ml : un peu à bâ tons rompus 

V : oui V oui , à bâ -

V : tons rompus, non ? 
Ml 

enfin , naturellement s i on 
oui , un peu à bâtons rompus 

V : a un thème qui vient on peut e n parler 
Me oui, mais on a dix minutes , 

Me : hein , on fait la même chose q ue la de r ni èr e foi s, enfi n , on f ait 

Me : des s équences courtes 
Ml oui 

parce que , sinon , après , de s e regar-

Me : der( ... ) de temps en plus et ... 
Ml : ( baillement sonore) 

V : non mais enfin ce qui compte 

V : c'est pas ce qu ' on dit , c ' est comment on est , enfin c' est ... 
Me : oui , mais on 

Me : est différemment si on s ' accro che sur un th ème 
Ml : ben 

V : bon oui mais jus-

V : tement , c ' es t ça l e ... ce que je voulais dire tout à l ' heure 

Ml : ben, il faut s ' a ccrocher sur un th ème , en f ait tu a s raison 
---------------------------------- --------------------------------------
V : tu crois ? 

Ml : ah oui , il vaut mieux, mais sur un th ème comm e t u 

Ml : di s ais 
V : bah , j e sai s pas moi , j 'avais pe nsé à l a rég i ona lisation , 

V : il y a autre chose , mais enfin ... 
Me : pre nons l a r ég ion a li s a tio n 

-------------------------------- _ _..;.--- ---------------------------------
Me : mais ... tu veux prendre ça parce que t u as des cho ses à dire 

Me : l à -dessus ? ( rire) 
V : non , pas du tout e nfi n oui j'ai enfi n j ' a i des 

V : choses à dire bie n sOr , mais e nf in , e uh , c'est un peu a r tifici e l , 

V: on choi sit un th ème po ur parle r quoi ... même si on dit pas des 
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V: choses très, tellement intelligentes, c'est pas ... 
Me : c'est pas grave 

V: c'est pas très important, ce qui est important ... 
Ml : c'est pas obligatoire 

Ml : d'être intelligent ... ce qui compte, c'est de parler ... ou de se 

Ml : taire ... c'est le comment parler et comment on se tait, c'est le 

Ml : signe il nous 
V oui 
Me : tu vas pas nous ramener à cette discussion hein 

V : ramène aux moulins à vents ? 
(rires) 

Me : ( ... ) moulins à vents 

Ml : tiens, à propos ! vous savez que ... ya une petite fille qui 
V : oui 

Ml : a été enlevée la ... 
Me : oui, dans un super-marché, c'est, c'est éton-

Me : nant cette histoire 
v : ( ... ) 
Ml : et ce matin y a la mère qui a parlé 

Ml : sur RTL ... et elle a parlé aux ravisseurs, elle a dit, euh, met-

Ml : tez-vous à ma place et cetera et cetera, et rappelez-vous que 

Ml : aujourd'hui le 3, le 2 décembre ma petite fille devait ... rece-

Ml : voir un moulin à vent ... un moulin, elle a dit un moulin 
V : comment ça, je com-

V : prends pas ? 
~1 : on devait lui acheter un moulin aujourd'hui 

V : ah oui ! 

Ml : alors moi, j'ai dit à Françoise : à chaque moulin de la capitale 

Ml : il y aura un poulaga qui va surveiller ... 
Me : (rire) ah oui ... dans le 

--- -- -- ------------------------------ __ .. --------------------- -------------
Me : magasin de jouets, dès qu'il y a quelqu'un qui ... elle a fait 

V : ah oui ! V : oui 

Me : exprès, c'est les flics qui ont dG lui snllfflRr ça ! 
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Ml : Lill signe ' 
Me : ça ... si on allait effectivement acheter un moulin? 

V : oui on verrait bien ce qui se 
Me : on verrait bien ce qui se passe 

V : passe , oui 
Me : tu vois ... il faudrait que ce soit ... toi par 

Me : exemple ! J'trouve que tu as une gue 1,: ravisseur 
Ml : Orenga par exemple ! (rires) 

Me: t'arrives comme ça tu sais ... ( ... ) euh, tu sais avec l'air de 

Me : pas savoir qu'est-ce que c'est un moulin, et tu dis : j'voudrais 
V: j'ai l'air d'un ravisseur?! 

Ml : oui ... l'air d'un ravisseur 

Me : un moulin s'il vous plaît (rire) chtoc ! ! menottes aux mains ! (rire) 

Ml : t'es foutu Drenga 
Me : alors après on arrive en disant : mais enfin 

V : non, mais je met-

Me : ça n'a rien ... un imperméable 
V: trai un imper, je mettrai au moins un imper... Ml : non, 

Ml : non, mais ta gueule suffit 
Me : non 

pas un borsalino, alors 

V : un borsalino 

Me : là, ça en fait trop 
V : non ? ah bon 

Ml : non, ta gueule suffit 

Ml : des yeux, tu, tu joues un peu ... 
Me : lu JOUes un peu des yeux 

V: J'ai le regard hagard 
(rires) 

Ml : tu as le regard à acheter des mou-

M 1 : lins toi, pour les petits enfants que tu as en levés 
(court silence) 

V: ah bon ... pour les petites filles ... 

V : tu m'en diras tant, Je 3avais pas, e m'étais jamais vu sous cet 



V: angle là . .. ( ... ) un petit peu à l ' écran ( .•. )m ' observer 
Ml : c ' es t très possible , 

------------------------ - ------------------ - ----- - --------- - --- - --------------------

Ml : c'est très possible ça pourrait t'arriver non, moi 
V : hein ? mais toi aussi ! toi aussi ! 

Ml : ça pourrait pas m' arriver parce que j'aime pas , 
V : pourquoi ? 

Me : oh ! ? 

Ml : j ' aime pas sp é cialement les enfants pour me faire chie r ave c les 
V : tu as déj à bien enlevé Fran ... 

Ml : enfants des autres (rire) oui, 
V : tu as déj à bien enlevé Françoise 

Ml : mais , c ' es·t pas a vec un moul i n t u vois ... 
V : à sa mère ! tu l ' as ravie 

(silence ) 

V : non mais , qu ' est-ce que tu veux, tu sais , à la télé tu as toujours 

V : des films où y a des ravisseurs , des dingues , des fous 
Me : ça donne 

Me : des mauvaises idées ... ces histoires ... 
V : c'est incroyable , ça donne des mauvaises idé es , oui 

Me : (rire) Madame Bouzigue (rire) c ' est vrai ! 
V : non , mais je déconne 

V: pas ! alors on fait tout un cin éma sur le film porno ... 
Me : la violence 

----- -- ----------------------------- ------------------------ -------------
V : et puis à la télé toute la journée tu vois des types qui tuent, 

V : qui violent , qui qui qui 
Me : non ça , il y a pas tellement de types 

Me : qui violent_à la télé ... 
Ml : et alors il y a des tas de types qui 

Ml : trouvent des combines dans les romans policier les romans 
v : ( ... ) 

M : policiers qui trouvent , qui affinent leur 
Me : oui , ç a c ' est vrai 

Ml : technique grâce au roman poli cie r ... et y a euh , et , e uh , j ' ai 
V : hm 

Ml : écouté aussi derni èr eme nt à la r adi o, il y a un commissaire q ui 
--- - ---- - ----- - -- - ----------- - ---- ----- - ---- - - -- ----- - - - - - - - - - ---- - - - ---------- - --



Ml : a dit. on lui posait 1~ question : comment vous êtes arrivé ~ ar-

Ml : rêter ce type lQ ? il a dit : je vais 
Me : qu'Rst-ce qu'il a dit ? 

Ml : pas vous donner la façon dont j'ai mené l'enquête parce que les 

Ml : journalistes vont encore le piquer et ça va encore donner des 

Ml : idées aux voleurs ... ce qui donne; tu comprends, c'est~ double 

Ml : tranchant ça, parce qu'~ ce moment-1~. euh, la façon dont on mène 

Ml : les enquêtes ça va être secret, l'arbitraire le plus total va ... 

V : y a combien de temps qu'elle a été enlevée celle-là ? 
Ml : y a pas 

Ml : longtemps ... dans un super-
Me : hier, avant hier, je crois, ou hier ... 

Ml : marché, c'est le cinquième, sixième de, dans cette ville ... 

V : enfin, je sais pas, je sais pas s'il y a une relation 
Me : ah bon, et on les a retrouvé, les autres ? 

Ml : ans, en sept ans 

Ml : en sept 

Me : moi, ~ mon avis, tu sais, elle a pas été enlevée du tout 

Me : hein ! simplement elle, elle était toute petite tu 

Me : sais, 
v 

V: parce qu'il y a eu ... 

et elle a quitté la main de sa maman et je crois qu'elle 
oui 

Me : a dO se faufiler derrière les trucs de boucherie-charcuterie ! (rire) 
Ml : (rire) 

Me : on ne sait pas, mais ~ mon avis, il a dO lui arriver malheur ! (rires) 

Me : je t'assure, ils font pas tellement gaffe, les cadences sont infer-

Me : nales dans ces trucs de charcuterie, ils auront vu un bout de chair 

Me : rose et hop 1~ ! .•. moi je crois, dans un super-marché, il y a que ça qui 

Me : peut arriver ... j'imagine 
Ml : ça a l'air très simple de piquer 
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Ml : des gamins 
V: j'étais en train d'y penser, l'autre jour je passais 

V : justement devant un étal de boucher, je vois le type sur sa viande 

V : et je me disais : au fond peut-être qu'il pense au film de Cayatte : 

V : Nous sommes tous des assassins (en riant) 
Ml : (rire) 

Me hm, vous avez pas vu, 

Me : non c'est, je pense à ça ... le truc de Pasolini, le film de Paso 

Me : lini ? mais il est pas sorti peut-être ? si, il est sorti, 
Ml : pas encore 

v je sais pas 

Me : enfin il y a eu la grande première 
Ml : il est sorti en grande premiè-

Ml : re 
Me : oui 

V: enfin j'ai vu des extraits à la télé, sur le fascisme 

Me : Brrr hm ça a l'air d'être 
V : sur la, sur les, Sodome et Gomorrhe 

Ml : hm 

Me : dur, je crois ... très très dur! pouh 
V : oui probablement 

Ml qui est-ce 

Ml : qui a vu de Pasolini : Les mille et une nuits ? 
Me : non, j'ai pas vu 

Ml : il parait que c'est extra aucun ? 
V: j'en ai vu aucun Pasolini non. aucun 

Me : ah bon, mais j'ai entendu ( ... ) qui 

Me : disait .•. si, moi j'ai vu ... c'est très beau oui ! enfin ceux que 
Ml : c'est bon ? 

Me : j'ai vu en tous cas, mais je les ai pas vu tous 
Ml : et L'arbre --- -- -- -------------------------------- _ .. ____________________ - -------------

Ml : de Guernica, vous l'avez-vou ? 
V : (demande une cigarette à Me) 

L'arbre de Guernica 
sinon il faut que je me lève et 

Me : comment ? 

V : je dois sortir du champ de la caméra 
Me : c'est un film de Pasolini ? 

Ml : non c'est un film de .... 
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V : (se préparant à allumer sa cigarette au briquet de Me) de Arrabal 
7---------------------- - - - - - -------------------------------------------------------

Me : ah bon ! 
(silence pendant que V allume sa cigarette) 

v merci, non 

V: mais justement, à propos de cette petite fille, je sais pas s'il 

V ~ y a une relation de cause à effet, je te demandais, parce que di-

V : manche dernier, il y avait un film sur , euh, une gosse qui était 

V : enlevée à la télé, oui oui, et alors on voyait, c'était 
Me : c'est pas vrai ! 

V : l'école, on voyait, y a vait une école et puis, euh , à la sortie de 

(pendant ce récit, on voit Ma à la caméra, en plan fixe) 
V : l'école, il y a un type qui prend la petite fille et qui part avec, 

V : enfin il y a tout le truc, alors, les parents, réactions des pa~ 

V: rents angoissés et cetera, les flics ... moi je me demande si effec-

V : tivement, non tu J'as dit en déconnant, enfin sur le ton de la con-

V : cierge, mais c'est vrai, je crois que, je crois qu'il y a des gens 

V : qui 
Me : oui, ça leur fait des . .. ç a leur donne des i dées ( ... ) 

Ml : ( . . . ) 

Ml : entretenir malgré tout ça doit 
V : ( .. . ) oui 

Me : ça e ntretient , oui c' est ça 

Ml : entreteni r la né vrose, la ps ychose, e uh, la cassure , l a vi o lence 
Me : oui , ça c'est vrai 

V: non, c'est à dire que ... 
M 1 : si , ç a l ' en t re . . . 

Me : je crois pas que ça la provoque , mais ça, ef-

Me : fectivement ça l'entretient 
Ml : ça peut l'entretenir 

V : non mais 

V : surtout ça permet de la matérialiser en fait 
Me : oui, oui, c'est vrai ! 

Ml : oui , ça la con-
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Ml : crétise vous savez que l'ennemi public numéro 
V : c'est-à-dire que 

------------------------------------------------------~--------------------------

Ml : un, là, je sais, pas celui qui, le grand gangster, le super 

Ml : gangster Villoquet a été arrêté. arrêté alors qu'il 
V : Villoquet a été arrêté 

Ml: écoutait à la télévision un film sur ... 
Me : qui c'est ça. le grand 

Me : gangster Villoquet ? 
V : il regardait la brigade anti-gang un film qui s'appelle 

Ml : La brigade anti-gang 

V : La brigade anti-gang, dimanche s'dimanche, hier soir, non dimanche soir 
Me : il a été arrêté chez lui ? 

Ml : chez lui, peinard à 

Ml : la télé ! alors, comment a-t-il été arrêté ? ben, y avait un type, 
--------------------------------------- --- ----------------- ------------
Ml : je, je crois que c'était un Corse d'ailleurs, qui était à la pri-

Ml : son depuis des années et dernièrement il avait obtenu de sortir 
V : c'était pas un 

V : Corse ! c'était pas un Corse ! 
Ml : quatre jours par semaine et comme 

Ml : ce Corse, c'était l'ami de Villoquet ... eh, eh, eh, 
Me : ( ... ) bah, tu parles ! 

V: c'était pas un Corse j'te dis ! 
Ml : je te dis qu'il avait un nom 

Ml : corse moi, c'était peut-être un Italien (rire) 
Me : oh ! ! 

V : (rire) un Italien 

V : qui a un nom corse, tu crois que ça existe ? 
Me : et ben, c'est pareil 

Me : enfin, tu sais bien ! (rire) 
Ml : les racines, les racines pour les 

Ml :mots sont un peu les mêmes ... Milano, ma femme s'appelle Milano 

V : oui, mais ta femme, à Bonifacio ils sont pas Corses hein ! 
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Ml c'est vrai ! ils sont Bonifaciens ! 
Me : ils sont quoi ? 

V : ~ Bonifacio ils sont ils sont Bonifa-

V : ciens, ils sont Bonifaciens non, non je 
Me : tu es de Bonifacio toi ? 

V : suis de Bastia oui 
Me : tu es de Bastia ? je connais pas Bastia ! 

----- --------------------------------- ---- ------------ -- -----------
Ml : et tu te rends compte, ce true-l~. c'est cousu de fil blanc cette 

Ml : histoire moi, j'y crois pas ! 
Me : c'est un peu cousu de fil blanc, le mec il l'a donné, 

Me : tout bêtement ! quoi ? 
Ml : mais non, mais c'est pas ça, en plus 

Ml : c'était enfin, le type qui sort de prison quatre jours par semaine, 

Ml : qui va dire bonjour~ son copain Villoquet ... il sait, le type en 
Me : le grand gangster 

Ml : prison, il sait qu'il va être pisté, il va pas aller chez Villoquet, 
Me : mais enfin ... 

Ml : non, c'est une histoire qe fou ! c'est comme, c'est comme la des-

Ml : cription de la mort de Pasolini, un petit pédé qui va se faire 

Ml : sauter par Pasolini, alors, parce qu'il veut pas se faire sauter par 

Ml: lui, il lui casse la gueule avec des, des ... 
Me : oui, ça c'est un peu louc~e 

Ml : oui, c'est des descriptions qui expliquent rien ! qui foutent encore 
--- --------------------------------- -------------- ---- ------------
Ml : de la poudre aux yeux, on saura, on saura jamais rien, c'est ça 

Ml : qu'est dégueulasse ! mais il faudrait revoir le 
(silence prolongé) 

---- ---- --------------------------------------------..-.-- ----------
Ml : nom de ce type, mais je crois que c'est un ... Drenga, je crois, 

i~e : (rire) 

Ml : il s'appelle ! 
Me : Drengi ! c'est Drengi (rire) le copain de .. . 

V: ( ... )un ravisseur d'enfant, alors je suis ... je suis 
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V : sorti de la Santé ? aie aie aie ! qu'est-ce qu'il faut pas entendre, 
Me : pas de la Santé ça peut pas être la Santé 

V: je me vengerai un jour Michel ! je me vengerai ... si vous trouvez 
Me : (rire) 

V : le cadavre de Michel un de ces jours 
Me : (rire) on racontera que ... 

Ml : on sait que ça viendra 

Ml : d'RTL alors on sait que ça viendra d'RTL 
V : comment ? Me moi, j'écou-

Me : te pas RTL ! 
Ml : moi, je l'écoutais parce que justement France-Inter, 

----- ------------------------------------------------- -------------
(+) 

Ml : ce matin, couic 
Me : Europe alors ! 

ah oui, Europe alors 
(court si 

lence) 

Me : mais ces histoires de télé, de violence et de, et de, ya, je sais 

Me : plus, il y a un an, il y avait un petit gang de gosses qui avaient 

Me : entre douze et dix-huit ans et ils faisaient des trucs 
V : oui 

Me : dingues tu vois, mais vraiment vâchement sioux, ils passaient par 

Me : les cheminées des grands magasins, euh, ils allaient piquer la 

Me : nuit par les bouches d'aération, euh, tu vois, des trucs ... 

V : bien sûr, on en voit beaucoup, de plus en plus 
Ml : y a des films là-dessus, y a des films 

Ml : là-dessus ! 
Me : oui, c'est vrai 

V : à Ajaccio il y avait deux, deux internes d'un 

V : village qui soi-disant sont allés à l'internat, qui en réalité ont 

V : jamais foutu les pieds, euh, qui ont fauché, ils avaient fauché une 
Me : des internes de quoi ? 

V : carabine, des internes du lycée d'Ajaccio, parce que, tu sais, les 
Me : ah du lycée, du lycée 

(+) allusion à la grève de la radio nationale, ce jour là 



V: gens dans les villages ... alors c'était la rentrée, c'était le 

V : mois de septembre, l'an dernier, ou octobre, alors ils sont 

V : descendus à Ajaccio, ils sont jamais entrés à l'internat, c'était 

V : des gosses de quatorze ans je crois, enfin par là, quatorze ou quin-

V : ze ans, et alors ils ont fauché une carabine, ou alors ils ont 

V : fait, non je crois qu'ils avaient fait, ils avaient volé de l'ar-

V: gent, je ne sais pas co ... je me rappelle plus exactement comment; 

V : ils avaient trois cent mille balles~ ils se sont payé une belle 

V : carabine à plombs, ils se sont mis en haut, ils étaient à l'hôtel, 

V : ils menaient grand train et de la chambre d'hôtel ils tiraient des 

V : ils tiraient sur les gens qui passaient avec le truc à plombs, c'est 

V : comme ça qu'on ~s a piqués ! 
Me : mais à plombs ? comme une carabine ? 

V : une carabine avec des, enfin des petites, des petites balles je sup-

V: pose, enfin je sais pas, j'ai pas le détail si tu veux ... 
Me : ils les tuaient les 

Me : gens ? 
Ml : non 

V : non, ils tiraient avec des plombs tu vois, ils les at-

V : teignaient à la jambe, enfin, les gens se retrouvaient avec un, 

V: une petite blessure, enfin, c'était pas grave, mais ... finalement 

V : ils se sont fait repérer 
Me : (rire) (rire) 

Ml : c'est ça, c'est curieux 

Ml : justement, c'est curieux, ça n'arriverait pas dans une société 

Ml : q~i tourne bien ... ça arriverait pas dans une société qui tourne 

Ml : bien, ces trucs-là, qui tourne sympa 
(court silence) 

V : c'est évident 

Me : c'est sÎlr que c'est des trucs qu'on a eu envie de faire ! 
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V: enfin je te dirais que moi, j'ai vu, enfin je vois des films de , 

V : de criminalité, sadisme et tout depuis l'âge de quatorze ou 

V: quinze ans, j'ai jamais eu envie , ni dans (fin de l'enregis trement). 

D- TENTATIVE DE LECTURE PARTIELLE DE LA SEQUENCE A PARTIR DE L'ANALYSE COLLEC­
TIVE FAITE AU VISIONNEMENT 

Rappelons tout d'abord les éléments suivants qui situent les conditions à la 

fois de production et d'analyse de la séquence : 

- Les contraintes liées à l'appropriation technique du matériel d'une part 

(nécessité/désir d'une _succession rapide des enregistrements), l'effet "choc" 

de l'autoscopie de l'autre (pas plus qu'à l 'a udition de sa voix au magnétophone, 

on ne se''reconnait" à la vidéo, mais la "réalité" de l'image est bien plus for­

te que celle du son, ce qui explique la tendance dans les premières séances de 

visionnement à s'attacher aux aspects techniques, "artificiels", de ce qu'onvient 

de voir), ont fait que le groupe s ' est jusque là limité, pour l'essentiel, à 

des considérations relativement abstraites quant à la signification des images 

produites pendant les enregistrements et à leur utilisation possible . Cet "évite­

ment" de la phase essentielle du travail en vidéo, à savoir l ' analyse en commun 

des séquences réalisées, est devenu suffisamment perceptible pour que l'analyse 

de la bande ait été, cette fois-ci envisagé comme objectif principal. 

- Les discussions enregistrées jusqu'à cette séquence ont été des discussions 

dites "sérieuses", dans lesquelles il s'agissait, avant tout, de permettre une 

sensibilisation des stagiaires aux problèmes posés par les formateurs. De là, la 

demande faite par les stagiaires d'une discussion de type différent, qui réta­

blirait l'"égalité" des prises de parole et, par voie de conséquence, devrait~r­

mettre un regard plus facile des participants sur leur "prestation". _ 

- L'absence d ' accord préalable sur un thème a pour conséquence un fonctionne­

ment nécessairement improvisé. Ce fonctionnement, à son tour, détermine des 

comportements verbaux et non verbaux dont l'aspect ludique, moins impliquant au 

niveau conscient~ permettra une parole plus libre pendant l'enregistrement et 

facilitera, au moment du visionnement, l' "acceptation" par les participants de 

leur image, condition première du travail en autoscopie. 

Pour la clarté de ce qui va suivre. nous avons tenté d'organiser en trois 

niveau~ l'analyse collective dont nous rendons compte : 

- I -

A un premier niveau. la séquence est déterminée par la nécessité dans laquel­

le se trouvent les participants de trouver un sujet de conversation, défini en 
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termes seulement négatifs comme non-professionnel, c'est-à-dire ne touchant pas 

à l'observation, à la vidéo, à la formation, nj_, de manière plus large, au stage 

(dans une conversation préalable V avait notamment proposé comme exemple de thè-

me neutre quant à l'opposition formateurs/formés la sexualité des moules !). 

Cette nécessité est d'ailleurs renforcée dans la séquence même par le rejet des 

deux thèmes proposés au début, l'un par V (la régionalisation), l'autre par Ml 

(reprise- de la discussion sur les "signes"). A partir de là, le groupe s'instal­

le définitivement dans une improvisation structurée par le désir des participants 

d'avoir une conversation non engagée, non impliquante, sans enjeu,"à b~tons rom 

pus" (dans laquelle chacun a préalablement rompu son arme et s'est assuré que 

celles des autres l'étaient également- l'expression est répétée cinq fois !). 

désir dont la satisfaction constitue le premier objet, implicite, de la séquence 

(V : "on cause de comment causer ..• ce qui compte, c'est pas ce qu'on dit ... on 

choisit un thème pour parler quoi ... même si on dit pas des choses très, telle­

ment intelligentes, c'est pas" /Me : "c'est pas grave" /V : "c'est pas très im­

portant ... "/Ml : "c'est pas obligatoire d'être intelligent" ... ) 

Dans ces conditions, la séquence peut être décrite comme une série de tâton­

nements visant à poser un/des référent(s) commun(s), à partir desquels puisse 

s'établir la communication. Le fait que ces référents soient recherchés au ni­

veau des medias audio-visuels, radio, télévision, cinéma, référents culturels, au 

sens large, à Paris en 1975, installe le groupe, en apparence, dans une situation 

de conversation de salon ou de café relativement familière, rebondissant sur des: 

j'ai vu, j'ai entendu, avez-vous vu? savez-vous que? à propos. 

Et pourtant, le visionnement fait apparaître une série de difficultés, de 

mal-entendus, de courts-circuits dans la communication, essentiellement entre 

Me d'une part, Ml et V de l'autre : ils n'écoutent pas les mêmes radios (Me 

"j'écoute pas RTL"), ne regardent pas les mêmes émissions de télévision, n'ont 

pas vu les mêmes films. Les réactions de Me à l'évocation de la "Santé", à l'em­

ploi du mot "internes", ou à celui de "régionalisation", relèvent de connotations 

culturelles visiblement différentes. Inversement, l'histoire du "grand gangster 

Villoquet", que Me ne cannait pas, est pratiquement racontée à deux voix par 

Ml et V. De même, quant la conversation devient plus personnelle, le jeu des al­

lusions à des références communes de Ml et V (Bastia, Bonifacio, Françoise) et 

à un fonctionnement habituel (plaisanteries sur la Corse) exclut Me (Me : "je 

connais pas Bastia"). Celle-ci n'a d'autre solution que de tenter de s'insérer 

dans cette complicité d'hommes - de stagiaires, de français de l'étranger - en 

jouant, elle aussi, un jeu, jeu de séduction qui vise successivement chacun des 

deux stagiaires aux dépens de 1 'autre (Me "tu as une gueule de ravisseur" -

"Corse et Italien, c'est pareiL enfin, tu sais bien ! "). Ceux-ci se font d'ail-
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leurs volontiers complices è leur tour de ce jeu (V: ~j'ai le regard hagard~-

~je me vengerai un jour Michel ... ~). qui devient central, dans la mesure oQ c'est ~ 

lui qui permet qu'effectivement la conversation ait lieu. Même si le discours col­

lectif ainsi produit devient stéréotypé (les Corses, la violence è la télévision 

... ),anecdotique, ~café du commerce~. ce discours- et en même temps la distan­

ciation ironique par rapport è lui - est le seul possible, étant donné la volonté 

implicite du groupe d'éviter tout différend sérieux. 

L'illustration a contrario de cela est apportée par le seul ~accrochage~ (cf. 

Me ~on est différemment si on s'accroche sur un thème~) de la séquence qui au-

rait pu la rendre explicitement conflictuelle : V ~è la télé tu as toujours ~s 

films oQ y a des ravisseurs, des dingues. des fous~ /Me ~ça donne des mauvaises 

idées ces histoires ... Madame Bouzigue ... c'est vrai~ /V: ~non, mais je décon­

ne pas •.. ~ ~ ... tu l'as dit en déconnant, enfin sur, avec le ton de la concierge 

mais je crois qu'il y a des gens qui ... ~/Ml intervient alors en médiateur en 

proposant le terme ~entretenir" (répété cinq fois) qui permet provisoirement (cf. 

la fin de l'entretien, qui coupe net à un regain de tension) de mettre fin è l'in­

cident. Encore plus significatif è cet égard, l'échange suivant, entre Me et Ml 

cette fois : Ml : ~on sait que ça viendra d'RTL alors~ /Me : "moi, j'écoute pas 

RTL" 1 Ml : "moi, je l'écoutais, parce que, justement, France-Inter, ce matin 

couic !~/Me: ~Europe alors ! ~/Ml : "ah oui, Europe alors"- exemple limite, 

oQ le désir de ne pas être en désaccord aboutit au "nonsense" ! 

- II -

Cette description schématique du fonctionnement du groupe filmé, en rapport 

avec les contraintes que se donnent ses membres (contraintes négatives : pas de 

discussion qui favorise les formateurs, neutralisation des conflits possibles, 

rejet des thèmes proposés), illustre un premier niveau de lecture de la séquen­

ce. Cependant, les ~ratés" de ce fonctionnement (opposition: r1e/Ml et V, 

~accrochages~, discours stéréotypé, ~nonsense~) semblent indiquer la persistan­

ce, en dépit des efforts des participants, des ~variables~ rejetées. Aussi le 

deuxième stade du travail consistera-t-il è réintroduire dans l'analyse ces élé­

ments - qui mettent en jeu la réalité institutionnelle de la relation formateurs/ 

formés, liée à l'histoire du groupe et aux rapports de ce groupe avec le sta­

ge - notre hypothèse étant qu'il est possible de les désigner dans l'enregistre­

ment lui-même, là oQ ils font ~retour~, et d'aborder. à partir de là, les pré­

occupations réelles des participants. 



Sans entrer dans le détail de cette réflexion, on peut au moins signaler les 

points suivants 

1) Le rapport animateur/animé a beau être occulté ici, il laisse des "traces", 

notamment dans le discours de Me : C'est elle qui lance la discussion (Me : "bon, 

allez Messieurs, on cause de quoi? ... à bâtons rompus, on fait la même chose que 

la dernière fois ... ")Elle refuse successivement les deux thèmes proposés de la 

"régionalisation" et des "signes", faisant en cela respecter la décision du grou­

pe d'éviter les sujets "sérieux". Elle accepte, refuse, ironise les explications 

données par les stagiaires (sur la violence à la télévision), alors que ses pro­

pres interprétations (sur la disparition de la petite fille) s'accompagnent des 

précautions habituelles de l'animateur ("à mon avis ... j'imagine"), qui excluent 

une mise en cause en retour. C'est seulement quand elle sort de ce "rôle" et a­

dopte une attitude plus "impliquée", en interpellant un stagiaire individuelle­

ment (Me à V : "tu veux prendre ça parce que tu as des choses à dire là-dessus ?" 

"ça donne des mauvaises idées .•. -ces histoires ... (rire) Madame Bouzigue (rire) 

c'est vrai !")qu'elle déclenche d'abord le trouble (V: "non,pas du tout, enfin, 

oui, j'ai, enfin des choses à dire bien sOr, mais, enfin, euh ... ") puis des réac-

tians négatives (V "non, mais je déconne pas ... " " ... non, tu l'as dit en dé-

cannant, enfin sur le ton de la concierge, mais ... "). Dès qu'elle en prend cons­

cience, elle fait d'ailleurs machine arrière, "accepte" (comme disent les grilles 

d'analyse du micro-enseignement ! ) les propositions des stagiaires (Me : "oui, ça 

leur fait des ... ça leur donne des idées ... ça entretient, oui, c'est ça, effec­

tivement ça l'entretient ... oui, oui, c'est vrai") et se met au diapason en ra­

contant à son tour une anecdote. 

Cet exemple, qui illustre également la spécificité d'une démarche dans la­

quelle le formateur n'est pas plus que le formé à l'abri de la "vérité" renvoyée 

au groupe par la vidéo, est au moins à mettre en rapport avec le problème central 

de l'implication du formateur dans un travail de recherche, (et pas seulement 

d'animation) qu'il fait~ les formés (problème qui devrait s'avérer déterminant 

dans la remise en question ultérieure de la formule du stage (cf. ci-dessus) par 

les stagiaires et dans la constitution de nouveaux groupes de travail, différents 

des "ateliers") 

2) On a vu que la séquence se construisait à partir du désir d'établir une 

communication "positive", neutralisant les conflits, articulée sur des référen­

ces communes à déterminer. Ceci reprend, en fait, un facteur essentiel dans l'h:is­

toire du groupe à ses débuts, facteur formulé à maintes reprises sous la forme : 

"Avant de travailler ensemble, il nous faut trouver un langage commun". Par cette 

formule s'exprimait, certes, le besoin qu'éprouve toute équipe de travail d'éta­

blir unR "plate-forme" minimum sur laquelle puisse s'échaffauder la tâche commu­

ne. Mais, s'agissant d'une équipe mixte dans un stage, la formule recouvrait éga-



lement une idéologie de la fusion (il faut qu'on soit toujours d'accord) et du 

"savoir partagé" (qui supprimerait, croit-on, toute distinction entre formateurs 

et formés) dont, précisément, cette séquence pousse les conséquences jusqu'à 

1 'absurde. 

De ce point de vue, l'enregistrement, dans la mesure où il renvoyait en quel­

que sorte au groupe sa propre caricature, posait en même temps la nécessité, pour 

la suite du travail, d'un retour sur l'implicite de son fonctionnement antérieur. 

Du reste, l'amorce de réflexion à ce sujet, à la fin du premier trimestre, n'a 

peut-être pas été étrangère à la décision prise par le groupe Vidéo-Formation au 

moment de la remise en question de la formule du stage, de ne pas suivre, en se 

sabordant, l'exemple donné par la plupart des autres ateliers "mixtes". 

3) Le fonctionnement du groupe, tel que nous l'avons décrit, s'établit notam­

ment sur le refus (par Me) des deux thèmes des "signes" et de la "régionalisa­

tion". Mais un début d'interrogation sur les sujets effectivement abordés dans 

la séquence, et la mise en rapport de ces sujets avec les deux thèmes rejetés amè­

nent à formuler les remarques suivantes 

Le thème des "signes" renvoie à une série de discussions provoquées, nous l'a­

vons vu, par Ml et portant sur la possibilité/pertinence/légitimité ou non d'une 

interprétation des séquences enregistrées (de ce qui y est dit, mais aussi des 

éléments non verbaux : gestes/attitudes d'une part, cadrages/mouvements de caméra 

de l'autre). La position des stagiaires dans ces discussions allait dans le sens 

d'une mise en doute de la v a leur signifiante de ces séquences, d'une mise en 

doute, donc de l'un des fondements du travail d'analyse qui leur était proposé 

par les formateurs et, par là, du "savoir" de ces formateurs eux-mêmes. Dr cette 

discussion, malgré le refus du thème, se poursuit en fait au cours de la séquen­

ce, sous la forme d'une sorte de démonstration par analogie/dérision qu'on pour­

rait résumer ainsi : la gueule ne fait pas le ravisseur, comme l'habit ne fait 

pas le moine, comme l'image ne fait pas le signe ; ce qu'on peut en dire n'a donc 

aucun sens ! La conclusion, c'est d'ailleurs Ml qui la donne, dans la phrase qui 

précède le seul silence important de la séquence, silence d'autant plus sensible, 

au visionnement,. qu'il s'accompagne de l'un des très rares plans d'ensemble de 

l'enregistrement : "oui, c'est des descriptions qui expliquent rien ! qui fou­

tent encore de la poudre aux yeux, on saura, on saura jamais rien, c'est ça qu'est 

dégueulasse ••. !" 

Il en va de même pour le thème de la "régionalisation" (proposé par le Corse 

V) qui met en jeu la situation économique et culturelle des minorités nationales 

et qui est traité, lui aussi, au-travers du discours parodique sur les Corses. 

Dr ce thème, dans la mesure même où il donne lieu à une série d'allusions •ra­

cistes" (du type : Corses= gangsters), ne touche pas seulement à un évènement 

important de l'histoire du groupe, l'arrivée de Ma, l'étrangère il est lié éga-



lement à la spé::ificité d'un stage de formation portant sur l'enseignement "à l' étran­

ger" et réunissant des stagiaires français et non-français. Cette spécificité cons­

ti tue de façon constante un "problème (le "problème des étrangers"), problème 

soit nié (par les stagiaires comme par les formateurs), soit (comme ici) traité 

par la dérision, ou encore faisant l'objet de discours paternalistes, mais rare­

ment résolus de manière satisfaisante. 

Pour nous résumer nous dirons qu'en dépit des apparences le groupe cannait, 

au moment de l'enregistrement, un certain nombre de difficultés qui touchent : 

- aux rapports animateurs/stagiaires et à l'implication des uns et des autres 

dans le groupe ; - au fonctionnement du groupe en tant qu'équipe de travail et 

au problème du "langage commun" à trouver ; - aux procédures d'analyse proposées 

par les formateurs ; - au "problème des étrangers". Ces difficultés, au travers 

d'un discours qui semble refuser de les prendre pour objet, constituent en réali­

té la trame même de la discussion, en posant le problème d'un "savoir" sur la 

formation qui "expliquerait" quelque chose (cf. : "des descriptions qui exp li­

quent rien"), qui ne serait plus "de la poudre aux yeux" (cf. "qui foutent~­

core de la poudre aux yeux"), d'un savoir qui passerait par un travail réelle­

ment "commun" aux formateurs et aux formés, ce qui suppose que soit prise en 

compte la situation de formation dans laquelle l'atelier Vidéo-Formation est en­

gagée et dont l'une des particularités est bien la présence/absence de l'"étran­

ger". 

- III -

Nous avons tenté, dans un premier temps, de caractériser le fonctionnement 

du groupe filmé en tenant compte des conditions de production du discours collec­

tif enregistré sur la bande vidéo. A partir des "ratés" de ce fonctionnement, 

nous avons ensuite recherché délibérement à faire apparaître dans le discours 

explicite les éléments au travers desquels transparaît un autre discours qui té­

moigne des problèmes réels du groupe au moment de l'enregistrement. Se pose alors 

la question du pourquoi de ce chevauchement de discours et donc, aussi, du pour­

quoi de la réalisation, à ce moment de l'histoire du groupe, de ce type de sé­

quence. Nous ferons l'hypothèse que, s'il existe une réponse à cette question, 

autre que celles évoquées plus haut, cette réponse doit avoir un rapport avec 

l'objet même du travail, la vidéo. D'autre part, nous pensons que, à ce niveau 

comme aux précédents, le contenu de l'enregistrement "sert" à cacher et, en 

même temps, manifeste ce dont il s'agit vraiment. C'est donc la séquence elle-
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même que nous sommes conduits, ici, encore, à interroger. Ceci nécessite un type 

de lecture plus interprétatif et donc plus sujet à caution, mais indispensable, 

dont nous tenterons l'approche pour terminer. 

Une caractéristique d'un discours collectif du type de celui de cette séquen­

ce qui doit se poursuivre tant que dure l'enregistrement et en même temps doit 

être improvisé à tout moment, est de s'appuyer, dans une large mesure, sur des 

associations libres, fonctionnement quasi explicite dans : " ... moulin à vents/ Ml 

"tiens à propos ( ... )ma petite fille devait ... recevoir un moulin à vent, un 

moulin, elle a dit un moulin". Si l'on tente, au visionnement, de sérier ces asso-

ciations, on est amen8 à effectuer un certain nombre de regroupements qui tra-

versent le discours dans son ensemble. 

Ainsi, et là aussi sans entrer dans le détail, à côté des séries déjà évoquées 

"RTL, télé, film, film à la télé, RTL, Inter, Europe" et : "régionalisation, 

Corse, Italien, Bonifacio, Bastia, Pasolini, Drenga/Drengi, Ajaccio" - on aura 

notamment : "violence, enlèvement, roman policier, commissaire, assassins, grand 

gangster, super-gangster, Brigade anti-gang, petit gang de gosses, ils tuaient des 

gens, ils leur faisaient de petites blessures"; - "petite fille, j'aime pas spé­

cialement les enfants, la petite fille, la gosse, le petit pédé, une bande de 

gosses, des gosses de 14/15 ans" ; - "chanson d'amour sauvage, chair rose, Sodo­

me et Gomorrhe, Mille et une nuits, film porno, des types qui violent"; - "j'ai 

perdu la raison, des ravisseurs, des dingues, des fous, la Santé, ils faisaient 

des trucs dingues, entretenir ia névrose, la psychose, la cassure, la violence, 

une histoire de fous". 

Le rapprochement de ces séries d'associations et de leurs liaisons (par exem­

ple : "chanson d'amour, corse, sauvage - petite fille, chair rose, boucherie, 

étal de boucher - film : Nous sommes tous des assassins - film sur enlèvement -

le gangster regardait un film sur la brigade anti-gang à la télé ..• ")_ne permet 

guère d'esquiver la question d'un sens "caché" de l'ensemble : medias/violence/ 

sexualité/folie/danger, dans lequel le groupe semble se complaire et dont il affir­

ma la nature à la fois "anormale" (Ml : "tout ça n'arriverait pas dans une socié­

té qui tourne bien ... ") et attirante (Me : "c'est sOr que c'est des trucs qu'on 

a eu envie de faire .•. ") 

A cela s'ajoutent les éléments suivants, perceptibles seulement au visionne­

ment : le début de la séquence montre Ml et V impatients à cause du retard pro­

voqué par les explications que donne G à Ma (que l'on voit derrière sa caméra) 

La chanson de V "Oh toi Monica, j'ai perdu la raison, il s'agit d'un amour ... ". 

que Ml commente "c'est très beau les chansons d'amour corses. c'est très sau-

vage, très vieux", s'adresse de même à Ma Pendant que V raconte le film sur 

l'enlèvement d'une petite fille qu'il a vu à la télévision, l'image montre un 

gros plan de Ma en train de filmer (image prise par G à la demande de Ch) - En-
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fin, pendant la discussion sur les films, V demande une cigarette à Me en expli-

quant . " sinon il faut que je me lève et je dois sortir du champ de la caméra". 

A partir de là, nous risquerons l'affirmation suivante : si le contenu de la 

séquence est traversé par les problèmes réels du groupe que nous avons tenté de 

mettre en évidence, il traduit également l'angoisse du groupe devant un processus 

dont le but est précisément de faire apparaître ces problèmes en utilisant la vi­

déo. En effet, le rapport du groupe à Ma, nouvelle arrivante, étrangère, femme, 

qui, dans une conversation ultérieure se décrira elle-m§me comme une "enfant" 

perdue dans le stage (position qui la constitue en objet protégé par les forma­

teurs), élément "étranger" au passé du groupe et aux relations qui s'y sont ins­

tituées (relations "entre hommes", en ce qui concerne les stagiaires et qui se 

manifestent notamment par des allusions "grivoises", impertinentes vis-à-vis de 

Ma, au double sens de : inconvenant et de : "non-pertinent, car ne pouvant §tre 

admises/comprises par une femme/par une étrangère), ce rapport sous-tend le thè­

me central de l'enfant enlevée, violée, passée à la moulinette, et qui, si l'on 

pousuit le fil du thème, victime d'une violence provoquée (ou, du moins "entrete­

nue") par la télévision, non seulement est vengée par cette télévision m§me 

(c'est en regardant un film de gangster, en se regardant donc, que le gangster 

Villoquet est arrêté,) mais devient à son tour bourreau, par l'intermédiaire du 

"gang de gosses" ou des "internes du lycée d'Ajaccio". 

Car, et c'est là, à notre sens la signification "profonde" du thème radio/ 

télé/film, la vidéo - telle qu'elle est utilisée dans ce groupe (son impact sur 

la séquence est explicite dans l'épisode de la cigarette indiqué ci-dessus, mais 

aussi dans les paroles de V : "je savais pas, je m'étais jamais vu sous cet an­

gle-là ( •.. ) un petit peu à l'écran ... m'observer") -est bien cet outil ambigu. 

qui permet de démasquer l'autre, mais qui, dans les mains de l'autre, peut se 

retourner contre soi, m§me si on nie son impact (le "choc" de l'autoscopie) en 

lui refusant toute signification (Ml : "c'est des descriptions qui expliquent 

rien"), en tournant en dérision la violence qu'on imagine qu'elle peut produire 

(Me : "ça donne des mauvaises idées, ces histoires, Madame Bouzigue") ou encore 

en dédramatisant· cette violence (V : "enfin les gens se retrouvaient avec une 

petite blessure, enfin, c'était pas grave mais ... finalement ils se sont fait 

repérer"). 

Ceci nous semble vrai, dans le cas présent, non seulement pour les rapports 

du groupe avec Ma, non seulement pour le rapport formateurs/formés à l'intérieur 

du groupe, mais encore- et par là l'analyse collective de la séquence a permis 

d'entamer un processus décisif pour la suite du travail - en ce qui concerne les 

rapports du groupe avec le reste du stage : Le groupe a, jusque là, travaillé 

sur lui-m§me. mAis même renrlnnt cettR flÂri.odR son typA d'activitÂ, otJ rltJ mni.ns 
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ce qu'on en imagine, a provoqué des réactions au- dehors . Ces réactions, qui tou­

chent ~ la fois au type de relation "privilégi ée " qu ' entret iendrait l ' atelier 

Vidéo-Formation avec les formateurs , et ~ la nature du "pouvoir " d ' observation 

(d ' analyse) auquel il part i ciperait-, ont été partiellement intériorisées par les 

membres de l ' atelier et ne sont pas étrang ères au sentiment d ' angoisse du groupe 

devant la vidéo . Dans la séance qui a suivi immédiatement la fin du travail ex ­

plicite sur cette séquence , alors que le groupe envisageait les difficultés qu ' il 

aurait ~ se faire accepter par d ' autres groupes, l ' un des participants s ' est ex­

clamé, confirmant en quelque sorte la valeur "signifiante " d ' une discussion qui , 

au moment oD elle avait lieu , semblait n ' être qu ' un jeu : "Mais enfin , on n ' est 

pas des gangsters ! " 

En guise de conclusion, nous rappellerons simplement qu ' il s ' agissait dans 

ce document de rendre compte le plus clairement possible de l ' un des aspects 

d ' un travail en cours, et non de proposer ~n modèle méthodologique , qui ne sau­

rait , en toute hypothèse , être envisagé qu '~ l ' issue d ' une r éfle xion approfondie 

sur le type d'analyse de contenu tenté ici , notamment sur les points suivants 

- nature de ce type d ' analyse et nature du travail de recherche en vidéo 

(par ex . : le fait qu ' on soit conduit ~ ne retenir dans l ' analyse que les éléments 

qui paraissent, sur le moment , pertinents pour la suite du travail justifie-t-il 

le caractère partiel (partial ?)de l ' analyse? ) 

- niveaux de l'analyse et nature des relations établies dans le groupe au 

moment où l ' analyse intervient (par ex l ' exploitation d ' éléments plus indivi-

duels est-elle ~ exclure comme ici , et qui en décide ?) 

- cadre conceptuel de l ' analyse et nature des rapports entretenus par les 

participants (formateurs et formés) au savoir théorique (notamment le recours 

explicite ~ des concepts analytiques permettrait - il d ' "approfondir " davantage 

l'exploitation collective d ' une séquence de ce type ? ) 

- rapports entre la production collective de l ' analyse par le groupe et la 

production en fin de compte individuelle (bien que discutée en groupe et retra ­

vaillée en fonction de cette discussion) que représente un compte-rendu comme 

celui-ci. 

Pierre LOWY 
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ALLUMETTIES 

Les deux fiches pédagogiques présentées ci-après ont les objectifs suivants : 

-dans la fiche no 1 nous proposons, à l'usage de l'enseignant, l'analyse d'un discours de consigne, 

destiné à faciliter 1 1 utilisation de ce type de document en classe. 

- dans la seconde fiche, nous présentons une exploitation pédagogique de ce type de discours. 

Si le travail proposé dans la fiche n° 2, provoque chez les élèves un intér~t linguistique, on pourra 

avec eux, entrer plus en détail dans l'étude du document et utiliser alors tout ou partie de +'analyse 

de la fiche n° 1. 

ET BISCOTTES 
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FICHE N° 1 .ANALYSE DlUN DISCOURS DE CONSIGNE 

I - PRESENTATION DES DOCUMENTS 

Il s'agit d'extraits d'une émission quotidienne d'environ trois minutes, diffusée sur Radio-Monte-Carlo 

"Les astuces de Madame Truc". Comme cela se pratique couramment, cette émission a servi de base à l'édition 

d 1un volume portant 1 e même titre, et publié chez Albin Michel. 

Dans les deux cas, il s'agit de donner au lecteur ou à l'a~diteur, des conseils pour résoudre de menus 

problèmes domestiques. 

'f.A.NI (P. ) : LES AS TU CES DE MADAME TRUC, PARIS. ALBIN MICHEL 

ALLUMETTES BISCOTTES 

Dès que vous arrivez dans votre maison de campagne où Ah! ces petits déjeuners au cours desquels, à peine réveillés, 
vous n'avez pas encore eu les moyens de faire installer le on essaie de beurrer des biscottes avec un beurre qu'on n'a 
chauffage central, vous vous précipitez sur la boîte d'allu- pas pensé à sortir la veille du réfrigérateur! Quel désastre! 
mettes pour allumer du feu. On en casse une, l'autre s'émiette et on finit par y renoncer. 
Hélas, la maison est humide, les allumettes aussi et, après Le remède est pourtant simple : 

avoir essayé d'en craquer une dizaine sans succès, vous ~ Sortez-les du paquet par groupe de trois ou quatre et 
êtes au bord de la crise de nerfs. surtout laissez-les dans l'ordre où elles sont. 

~ Allez tranquillement chercher votre flacon de vernis à - Beurrez la biscotte qui se trouve dessus, puis, une fois 
ongles et trempez le bout de l'allumette dans celui-ci. Grat- beurrée, mettez-la sous le tas. Procédez de même pour la 
tez-la de nouveau. La petite flamme bleue jaillira sans seconde, puis pour la troisième. Vous pourrez désormais 
problème. _1lQQrci~;: y()s petits déjeuners, l'âme sereine. 

TRANSCRIPTION DES EMISSIONS DE RADIO / 
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L 
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u 
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E 

T 

T 

E 

s 
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I 

s 
c 
0 

T 

Si vous avez je ne sais pas une petite maison à la campagne et que / vous arriviez comme ça un soir 

après avoir roulé toute la journée// dans la maison qui bien sür n'a pas été chauffée et qui donc est 

humide 11 et que vous essayiez d 1 allumer soit votre gaz soit la cheminée avec une !i.llnmette/ 1 il est 

probable que vous allez avoir une mauvaise surprise encore parce~ue /l'humidité/ aura imprégné les 

allumettes 1 vous pourrez essayer de craquer toutes les allumettes que vous voudrez ça ne marchera pas 

mais ça réussira certainement à vous énerver// ça fait partie des petits malheurs de la vie quotidienne// 

mais heureusement il y a là aussi une solution qui est ~_1~ Il vous trempez 1 le bout de l'allumette 

que vous souhaitez craquer qui 9~ est humide 1 vous le trempez / dans un tube de vernis à ongles 1 

et vous verrez qu'aussitôt après eh bien vous pourrez la craquer sgns / aucune difficulté.-

Un truc pour vous éviter de vous énerver au petit déjeuner aujourd'hui // beaucoup d'entre nous man-

gent des biscottes le matin et je suis certain aussi que beaucoup d'entre nous s'énervent parce que bien 

sür ces fameuses biscottes // elles se cassent elles s'émiettent tant et si bien qu'on finit souvent par 

y renoncer// alors n'y renoncez plus lorsque vous connaitrez le truc suivant vous verrez que vous pour-

rez les beurrer sans problème// l'astuce eh bien/ c'est de/ les sortir du paquet par groupes de trois 

T ou quatre mais surtoul en les laissant dans 1 1 ordre / où elles se trouvaient / dans ce paquet // donc 
E 

s vous faites devant vous un petit tas de trois ou quatre biscottes selon votre appétit // et puis vous 

beurrez la première biscotte celle qui se trouve sur le dessus // ensuite lorsqu'elle est parfaitement 

beurrée sans s'être cassée donc vous la passez en dessous / et ainsi de suite et vous constaterez qu 1ain-

si donc vous la passez en dessous / et ainsi de suite et vous constaterez qu'ainsi eh bien vous pourrez 

avoir votre série de biscottes beurrées / sans vous ~tre énervés // et commencer je 1 1 espère / la journée 

d'un bon pied// 





"· < 

·_ ~to.~ 
;;,·.:·. . BONS OE!S'3ERTS . . ... ;p 

f ' 'P .. Iiné ad Chocolat. - Prenez 125 grammes de sucre, 125grammes d'amandes coupées, 125 g . es. de 
~al, 60 grammes de farine, 4 blanes d'œufs battus en neige. .' 0 lJ 
, J'mis faites fondr·e votre chocolat dans un tout petit peu d'eau après l'avoir réduit en pâte !Ur un feu doux: 1 

. &JOUtez le sucre en p@udre, les amandes, la farille et les œufs. Vous tournez le mélange et le battez P~ 
1 e mélanger, beurrez un plat émaillé, faites-y couler la pâte ; metlèz au four en veillant à ce que le tell. n1 

0 
0

• •• 1)118 trop vif. . · 1 

·-~' 1 

---- 0 0 ~ 
GAteau Lustucru . - P our ~ perso nne-. , · "'.,. 

' fair6} bouillir 1/ 2 litre d e lait (à pc incL y ajou te r . , 
4 mflrceauX 'tie sucre et une cuillerée d'eau de .': i; 
fleur . d'oranger. Couper, J ans une te rrine, 

j 12)-biscutts à la cuillère. Qua nd le lait bout, y 
. ajdufer un .~uf e nrrtr bien ba ttu et \'erser le 
• Û>1tt aUr les biscuits. Laisser reposer 1 '2 heure . /fJ (/•,(AA/Vt 
rt.Yr~ du caramel et en enduire le moul e. y 
~~le contenu de la terrine. 1\Ie tLre au four !. 

~. 

~~ute,- puis la isser ti édir. Fai re un cara me l 
~~"u clni.r, auq uel on ajoute un peu de rhum 

. . t sur. le Lus lUCfiJ . Sen ·ir. 

~ ..... · 
'-t'·. 

., 

.0 



(En l'absence d'enregistrements, il peut ~tre plus motivant d'oraliser de nouveau cette transcription 

afin de la présenter comme document sonore simulé) 

II - ANALYSE LINGUISTIQUE 

A- REPERAGE PAR RAPPORT A LA. SITUATION D' ENONCIATION 

On examinera les éléments linguistiques qui sont, dans l'énoncé, la trace de la situation ~~~~uelle 

se produit l 1 écha.11ge {je/tu, ici, maintenant) 

Qui parle ? 

Dans les deux documents oraux le pronom ~. qui est l e marqueur du locuteur, apparatt trois fois je 

ne sais pas (Allumettes), je suis certaine que, je 1 1 espère (Biscottes). En revanche, on ne trouve aucun 
1 

exemple dans les deux documents écrits de ce type d'intervention du locuteur dans son discours. 

En outre, à l'oral, le nombre et la place des pauses et l'utilisation d'accents d'insistance donnent des 

indications sur la manière dont le locuteur structure son discours et permettent en pa~ticulier, de mettre 

la consigne en relief. 

A gui s'adresse-t-il ? 

Dans les documents oraux et dans les textes écrits, le des t inataire apparatt sous différentes formes 

ORAL 

1) Le pronom~ : 

1 0 occurrences 

10 occurrences 

2) Impératif 

aucun exemple 

n'y renoncez plus 

3) Le déterminant votre 

allumez votre gaz 

votre appétit 
votre série de biscottes 

Allumettes 

1 
Biscottes 

Allume tes 

1 
Biscottes 

Allumet es 

Biscottes 
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ECRIT 

(' 

4 occurrenaes 

1 occurrences 

Allez, trempez, grattez-la 

Sortez-les, laissez-les, beurrez, 
mettez-la, p~océder 

votre maison de campagne 
votre flacon de vernis à ongles 

vos petits déjeuners 



4) Nous, .Qll: : Pour j us tifier le choix du problème envisagé, 

le locuteur peut utiliser , à l'oral, le pronom~ (beaucoup d'entre 

nous s'énervent - (Biscottes). A l'oral et à l'écrit, le pronom 2n est employé avec la 

valeur de "tout le monde dont nous" 
1 

Allumettes 

aucun exemple 
1 

aucun exemple 

biscottes 

1 

on essaie de beurrer 

on n'a pas pensé 

on en casse une 

·---- --------1----- ------' 

on finit souvent par y renoncer 

D!autre part, l'émission débute en général par un "bonjour" adressé à l'auditeur, qu 1 0n ne rencontre 

pas dans les deux ext raits que nous analysons ici . On y t ro uve , par contre , des éléments phatiques (eh 

bien, bien s1lr) qui sont, comme "bonjour", à la foi s des caract éristiques de l'oral et du type de cont act 

qu ' on essaie d'établir dans une émission radio en direct , 

~~and parle-t-il ? 

Dans le document oral,Biscottes le mot aujourd ' hui est la marque d'une co!ncidence entre le moment de 

l'énoncé et c:elui où le locuteur le prononce . A l'évidence , ce genre de marques ne peut exister dans le 

texte écrit, qui est une communication nécessairement différée, 

B - ACTE D~ PAROLE ET STRUCTURE DU DISCOURS 

Dans tou3 les cas où on a une seule astuce par document (oral ou écrit) on retrouve une m~me séquence 

d'acte de parole que l'on peut considérer comme canonique : 

a - pertinence ou justification du problème (argumenter) 

b - énoncé du problème (décrire) 

c - conseils sous forme de consignes (demander, suggérer de faire) 

d résolution du problème (décrire) 

On remarque toutefois que l'acte de parole~ est plus ou moins développé selon les documents, et que 

dar.s certa:',as cas, il ditlparatt totalement. De mâme , da...'ls un Gorpus pluo étendu, on trouve des exempl"•S 

où 1 1 acte 12. est :'.r.d.u8 dans .2. 

La fonction ::I.e ces documents réside cians la t ransmis s i on de consignes. C' es ·f, ~ e t yçe de disc uurs que n ous 

allon'.l plus particuli è r·~In ·~nt. anal ys er . 

a - Pertit:•.ence ;>u .j'~sti fioation du problème : 

Lr:~. consigne est souvept pr~: cédfie d'une introduction qui sj.t 1w st j ·_;;:;t.if i fl l e problème 

- pa.r une assertion (affirmation pure et simple) : 

Beaucoup d 1 entre nc•ur~ _;r ange,_lt des bis Jo t·; er. 1 .~. nm t.cn , • • beauc •J'~i-' d' ~.::.tre nous s 1 énervent 

-par un réci t : 



ORAL 

- voyage 

arrivée à la maison 
de c,,,n_p:·gne 

-- i ·n ci dent 

- absence de récit 

1 

AlLunettes 

Biscoi;tes 

ECRIT 

- VOY!J€;€! 

- arrivée à la maison 
de campagne 

·- défaut dans 1' installation 

- incident 

- réveil 

- irJprévoya.nc e 

- ÜJ.cident 

L'étude d'un corpus plus !§tendu uontrerait qu'on trouve également. des expressions justifiant le choix 

du problème par sa généralité : parfois, tous les, fréquemment, beaucoup, souvent. Nous en avons deux exem-

ples dans le document oral Biscottes : on finit souvent par y renoncer, beaucoup d'entre nous mangent 

b - Enoncé du problème : 

Pour retenir l'attention d'un public dont on suppose qu'il peut @tre concerné vn jo'ur ou l'autre par le 

problème posé, le locuteur ou le scripteur utilise, dans son énoncé, la modalité du non-certain. On en trouve 

deux exemples dans le document oral Allumettes : si vous avez une maison de campagne, il est probable que· 

Dans un corpus plus étendu, on en relèverait d'autres exemples dans le document oral comme dans le texte 

écrit. 

Le passage de :E à _g_ se fait dans un certain nombre de cas, à 1 1aide d'un embrayeur 

ORAL 

il y a là une solution 
qui est simple 

le truc suivan.t 
l'astuce c'est de 

On utilise donc les formes : 

il y 

Nom + 

Nom + 

a+ Nom 

c 1 est 

est 

1 
Allumettes 

Bi.ooL 

Nom 

de 

Dans tous les cas, le Non: peut @tre accompa@lé d'un 

Par exemple : une solution ... simple 

ECRIT 

aucun exemple 

le remède est pourtant 
simple 

astuce 

truc 
solution 
problème 
remède etc ••• 

appréciatif. 



c - Conseils sous forme de consigne : 

Dans tous les documents que nous analysons, la consigne est formulée de la manière suivante 

ORAL 
1 

ECRIT 

Allumettes 

vous trempez allez chercher et trempez 

vous le trempez grattez-la 

Biscottes 

- les sortir du paquet en - sortez-les du paquet 

les laissant 

- vous faites - laissez-les dans 1 1 ordre 

- vous beurrez - beurrez la biscotte 

vous la passez en dessous - mettez la sous le tas 

- procéder de même 

On a donc les formes 

vous +verbe au présent (plus fréquent à 1 1 oral) 

infinitif (plus fréquent à l'écrit) 

impératif (plus fréquent à l'écrit) 

gérondif (s 1il y a deux consignes dans le même énoncé) 

On notera l'absence, confirmée par un corpus plus vaste, de consignes négatives. 

En outre, deux remarques s'imposent : 

-A l'oral, on. peut trouver un phénomène de redoublement de la consigne , soit sous forme de répétitions 

- vous trempez le bout 

- vous le trempez 

soit sous forme de paraphrases : 

-les sortir ••• par groupes de trois · ou quatre 

-vous faites devant vous un petit tas de trois ou quatre. 

- A 1 1 écrit, la. consigne E)St signalée par un signe typographique ~ , qui dis parait lorsque 1 1 acte 12. 

est inclus dans ~,tandis qu'à l'oral , ce sont les pauses et les accents d'insistance qui la mettent en 

valeur. 

d - Résolution du problème : 

Dans les deux documents qui nous concernent, le résultat es t toujours exprimé par l e futur, avec ou sans 

implication du destinataire. Exemple : l a petite flamme bl eue, jaillira sans problème (écrit), vous pourrez 

la craquer {oral), vous pourrez aborder (écrit) . Un corpus plus large permettrait de relever des appréciatifs 

(adjectifs au comparatif ou au superlatif, exclamations} et des assertions (ça marche). 

c - Conclusion 

Nous avons dégagé quelques unes des caractéristiques linguistiques d 1un discours de cons igne . La brève 

analyse que nous venons de proposer révèle également des différences entre le texte écrit et le document 

oral, principalement en ce qui conc erne les marques de la situation d'énonciation. 

2~~ -----------------------~ 



FICHE N° 2 EXPLOITATION PEDAGOGIQUE 

Public : apprenants de niveau moyen. 

Objectifs familiariser les apprenants avec la compréhension et l'expression de la consigne en remplaçant 

l'exécution (souvent difficile en classe) d 1une tâche par des techniques de créativité et de 

simulation. On contourne ainsi les contraintes strictement fonctionnelles de ce type de discours. 

Du.rée une séance. 

I - Identification - compréhension 

Le professeur propose le texte écrit à un groupe, et l'enregistrement à un autre groupe, sans préciser 

qu 1il s 1agit du m~me contenu. Il leur demande de travailler collectivement sur la compréhension de chaque 

document puis leur fait constater qu 1il s'agit de la m~me information. Après cette première approche glo-

bale le professeur peut, à la demande, donner des explications complémentaires sur certaines difficultés 

(surtout lexicales) prévisibles, telles que : 

Allumettes ••• 

craquer une allumette (oral et écrit) 

flacon/tube de vernis à ongles (oral et écrit) 

imprégner (oral) 

jaillir (écrit) etc ••• 

Biscottes ••• s'émietter (oral et écrit) 

renoncer (oral et écrit) 

procéder 

aborder 
(écrit) 

âme sereine (écrit), d 1un bon pied (oral) 

~(oral) 

On pourra ensuite passer à l'identification du type de texte et au repérage de sa fonction : il s 1agit de 

conseils pratiques donnés à la radio ou dans un recueil et permettant de régler de petits problèmes dames-

tiques. 

Chaque texte présente quatre éléments (cf. fiche précédente) 

a) pertinence ou justification du problème (argumenter) 

b) énoncé du 'problère (décrire) 

c) conseils sous forme de consignes (demande~, suggérer de faire) 

d) résolution du problème (décrire) 

Ces différents points peuvent ~tre explicités par l'élève en français comme résultat du travail de grou­

pe, évent~ellement, en acceptant le recours à la langue maternelle. 

La mise en évidence de la fonction de consigne de ces textes est assurée par une vérification de la 

compréhension portant sur le nombre et la nature des opérations et les moyens suggérés. Le tableau ci-des-

sous peut ~tre proposé comme outil de travail (cadre vide donné au départ) ou constitué par les élèves, 

collectivement, comme syïlthèse des travaux de g1·oupe. 
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l 
nombre et nature des opérations moyens ou procédures 

Ecrit Oral Ecrit Oral 

tl) 1. Allez chercher 
ILl 

E-< votre flacon ••• flacon tube 

E-< 

ILl 2. Trempez le bout 1. vous tremJ2ez 
:>': de l'allumette ••• le bout de de vernis à ongles 
p l'allumette 
...:l 

...:l 3. Grattez-la de 2. vous J20urrez 

...: 
nouveau la craguer 

1. Sortez-les du 1. les sortir ... et surtout mais surtout 
tl) paquet ... du paguet laissez- les dans en les laissant 
ILl l'ordre dans 1 1 ordre ... 
E-< 

E-< 2. Beurrez la 2. et J2Uis vous qui se trouve la première 
0 

0 biscotte beurrez dessus .... biscotte 
tl) 

H 3. Mettez- la 3. vous la 12assez procédez de et ainsi 
lXI sous le tas en dessous même ••• de suite 

II - Production 

Les élèves ayant maintenant une idée plus précise du fonctionnement de chacun des textes et, en particu-

lier, de l'expression de la consigne , le professeur proposera des activités qui aboutiront à des exercices 

plus formels d'imitation. 

En utilisant les technigues des jeux de créativité langagière {1) : 

- On deman.de aux élèves de proposer librement des objets, des problème~ des moyens et des opérations sans 

relation nécessaire entre eux, et on en dresse la liste numérotée au tableau ; le professeur laisse libre 

cours à l'imagination des élèves et le tableau suivant n ' est qu ' un exemple parmi d 'aut r es . 

1 

un mal ••• et son remède 

objets problèmes moyens opérations 

1. chaussures 1. qui refroidissent 1. casque 1. verser doucement 
trop vite 

2 . crêpes 2. qui frisent quand 2. eau bouillante 2. faire tremper 
il pleut 

3. plantes vertes 3. qui grossissent 3. entonnoir 3. recouvrir 

4. cheveux 4. arroser sans inonder 4. huile 4. placer sous le précédent 
( 

5. . . . . 5. . .... 5. . ... 5 • . ... 

(1) cf . GARE (J .M. ) et DEBYSER (F . ) Jeu, l angage et créativité. Paris BELC/Hachette , 1978 
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Le jeu consiste ensuite à constituer des séries aléatoires en prenant un item de chaque colonne. Par exemple 

3.2.4.1. 

On dispose alors d'une base pour produire un discours de consigne sur le modèle &nalysé 'précédemment, 

La classe peut être divisée en deux groupes qui travaillent respectivement en vue d'une production orale et 

d'une production écrite, 

Un autre exercice consiste à proposer aux élèves un problème pratique réel : le hoquet, par exemple ou : 

comment redresser des balles de ping-pong cabossées et à leur demander de trouver des solutions vraisembla-

bles ou, au contraire, fantaisistes mais plausibles 

pour redresser les balles de ping-pong on refuserait : taper dessus avec un marteau, mais on accepterait : 

attendre qu'elle ait la bouche ouverte et en profiter pour entrer avec un petit marteau, Décabosser de 1 1in-

térieur, Profiter de son ah ! de surprise pour sortir. 

On peut également demander aux élèves de recenser les petits problèmes pratiques qu'ils ont rencontrés 

dans la vie quotidienne et les trucs qu 1ils connaissent ou qu 1ils ont inventés pour y remédier. On veillera 

à un réemploi du discours de consigne, 

Quand on dispose d'une série suffisante de problèmes et de solutions vrais~on peut les croiser de la 
\ 

façon la plus amusante possible, A partir des documents analysés ci-dessus et de quelques autres : 

allumettes humides vernis à ongle 

biscottes qui cassent mise en tas 

chaussures qui grincent bains d1huile 

ar~te dans la gorge avaler du coton hydrophile 

On pourrait proposer par exemple : 

- de passer les biscottes au vernis à ongles pour éviter qu'elles ne se cassent, 

Sur ce modèle, toutes les variations sont possibles. On peut par exemple demander conseil pour 

beurrer des allumettes 

allumer des arêtes humides, etc ••• 

Toutes ces activités seront d'autant plus motivantes qu'elles donneront lieu à une simulation visant, 

en 1 1 occurence, à .réaliser soit une brève émission radiophonique sur le modèle de Mme Truc, soit une rubrique 

du recueil d'astuces. 

J.C. BEACCO 
M. LEBRE-PEYTARD 
S. LIEUTAUD 
J, L. MA.LANllA.IN 
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PROPP (V.) , MELETINSKI (E.) : :MJrphologie du conte 
Paris : Le Seuil, 1965-70. 256 p. 

RHE'IORIQUE GENERALE, par le groUJ:J8 fJ 
Paris : Larousse, 1970. 207 p. 

SEMIOTIQUE NARRATIVE ET TEXTUELLE, sous la direction de C. Chabrol 
Paris : Larousse, 1973. 224 p. 

SIGN, LANGAGE, Cill..TURE, by A.J. Greimas, R. Jakobson ••• 
Paris, La Haye : :MJuton, 1970. 723 p. 

STRUCTURES ELEMENTAIRES DE LA SIGNIFICATICN, sous la directicn de F. Nef 
Bruxelles Complexes, 1976. 172 p. 

TESNIERE (L.) : Elérœnts de syntaxe structurale 
Paris : Klincksieck, 1959. 672 p. 

'IHEORIE DE LA LI'ITERATURE, Textes des fornalistes russes présentés par T. 'Ibdorov 
Paris : Le Seuil, 1966. 320 p. 

'IODJROV (T.) : Théories du symbole 
Paris : Le Seuil, 1977. 379 p. 

Dictionnaires 

DlŒ.OT { 0.) , 'IODJROV (T.) : Dictionnaire encyclopédique des sciences du langa~ 
Paris : Seuil, 1972. 470 p. 

GREIMAS (A.J.) , OJURTES (J.) : Sémiotique. Dictionnaire raisonné de la théorie 
du langa~ 
Paris : Hachette Université, 1979. 422 p. 



ReV\ES 

Communications 

Langages 

no 
no 
no 
no 
no 

no 
no 
no 
no 
no 
no 
no 

4 
8 
16 
20 
28 

12 
13 
17 
22 
31 
37 
43 

I.angœ Française n ° 4 7 

Recherches sémiologiques (1964) 
L'analyse structurale du récit (1966) 
Recherches rhétoriques ( 1970) 
I.e sociologique et le linguistique (1973) 
Idéologies, discours, pouvoirs (1978) 

Linguistique et Littérature (épuisé) (1968) 
L'analyse du discours (épuisé) (1969) 
L'énonciation (épuisé) (1970) 
sémiotique narrative : récits bibliques (épuisé) (197n 
Sémiotiques textuelles (épuisé) (1973) 
Analyse œ discours, langue, idéologies (1975) 
J'vbdalités. logique, Linguistique, Sémiotique (1976) 

Description linguistique des textes littéraires 
(sept. 1970) (épuisé) 

II. PROBLEMATIQUE GENERALE INTRODOCTIONS A L'ANALYSE 'IE)ITUELLE PERSPECTIVES 
PErn.CDGIQUES 

ADAM (J .M.) , CDLDENS'IEIN (J .P.) : Linguistique et discours littéraire 
Paris : Larousse, 1976. 352 p. 

ffiUR'IES (J.) : Introduction à la sémiotique narrative et discursive 
Paris : Hachette, 1976. 144 p. 

GROUPE D'EN'IREVERNES : Analyse sémiotique Œs textes. Introduction Théorie -
Pratique 
Lyon : PUL, 1979. 208 p. 

HAL'IE (J.F.), PETITJEAN (A.): Pratiques du récit 
Paris : Cédic, 1977. 208 p. 

RENAULT (A.) : Les enjeux àe la sémiotique 
Paris : BELC, 1976. 112 p. multigr. et PUF 1979, 191 p. Ed. revue et corrigée 
avec préface d 'A.J. Greirras. 

PATILLON (M.) : Précis d'analyse littéraire 
Paris : F. Nathan. T.1 : 1974, 144 p. T.2 1977, 143 p. 

Revues 

Pratiques - Toute la collection ; et plus particulièrerrent, à propos de l'analyse 
des récits, les no 11/12 (RECIT 1~ 14(RECIT 2), 13 (Textes - Linguistique) 
et 22/23 (lectures suivies) . 

I.angœ Française - N° 38 - Enseignerrent du récit et cohérence du texte ( 1978) 

III - ORIENTATIONS DE LA RECHERCHE 

ARRIVE (M.) : Les langages de Jarry 
Paris : Klincksieck, 1972. 384 p. 

BAKHTINE (M.) : La poétique Œ Ibstoïevski 
Paris : I.e Seuil, 1970. 352 p. 
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BAR'IHES (R.) : Fragrrents d' nn discours a.rroureux 
Paris : Le Seuil, 1977. 286 p. 

UJIK (T .A. Van) : Text and Context 
I.onàon : I.ongrra.n, 1977. XVII.261 p. 

ESSAIS DE SEMIOITQUE POETIQUE, par A.J. Greimas, M. Arrivé, J.C. Coquet, etc. 
Paris : Larousse, 1971. 240 p. 

ESSAIS DE LA 'IHEORIE DU TEXI'E, par C. Bouazis, etc. 
Paris : Galilée, 1973. 223 p. 

FAYE (J .P.) : Théorie du récit. Introduction aux "Langages totalitaires" 
Paris : Hermann, 1972. 140 p. 

GENETIE ( G.) : Introduction à 1 1 archi texte 
Paris : Le Seuil, 1979. 90 p. 

GENETIE (G.) : Figures, Essais 
Paris : Le Seuil T.I 1966, 268 p. 

T.II : 1969, 298 p. 
T.III : 1972, 287 p. 

GENINASCA (J.) : Les Chimères àe Nerval 
Paris : Larousse, 1973. 192 p. 

GREIMAS (A.J.) : Ma.upassant, la sémiotique du texte 
Paris : Le Seuil, 1976. 288 p. 

GREIMAS (A.J.) : Sémiotique et sciences sociales 
Paris : Le Seuil, 1976. 221 p. 

Œ.OUPE D' ENIREVERNES : Signes et paral:oles 
Paris : Le Seuil, 1977. 254 p. 

IN'IRODUCTION A L'ANALYSE DU DISCDURS EN SCIENCES SOCIALES, par A.J. Greinas et 
E. Landowski 1 ~. 
Paris : Hachette, 1979. 254 p. 

DU LINGUISTIQUE AU 'IE2cr'UEL, études rénnies par C. Grivel et A.K. Varga 
Amsterdam : Van Gorcun, 1974. 187 p. 

KERBRAT-ORECCHIONI (C.) : La connotation. 
Lyon : PUL.1977, 256 p. 

LYOTARD (J.F.) : Discours, figures 
Paris : Klincksieck, 1971. 429 p. 

MAINGUENEAU (D.) : IniÏ=tiation aux méthoàes àe l'analyse du discours 
Paris Hachette, 1976. 192 p. 

NIEL (A.) Analyse structurale des textes 
Paris Marne, 1973. 186 p. 

OLBREŒITS-'IYTECA (L.) : Le ca:nique du disrours 
Bruxelles : Ed. de l'Université, 1974. 434 p. 

LES MJI'S DU DISCOURS, par O. Ducrot/ éd. 
Paris : Mïnuit, 1980. 241 p. 



Linguistique et Sémiologie, édité par les Presses Universitaires de Lyon 

n° 1 : l'isotopie (1977) 
n° 2 : l'ironie (1978) 

Nouvelle critique - n° spécial : Linguistique et Littérature (1968) 
Actes du colloque de Cluny 16 17 avril 1968 
n° spécial : Littérature et Idéologies 
Actes du Colloque de Cluny 2. 3. 4. avril 19 70 

Poétique 1970 no 1 (R. Barthes, J .P. Richard, H. Cixous , T. Todorov) 

no 3 (J. Starobinski, T. 'Ibdorov) 

1973 no 14 ( problématique de la nàrrati vi té) 

no 16 I.e discours réaliste 

1974 no 17 (problématique de la narrati vi té) 

no 19 les g§nres de la littérature POPulaire 

1975 no 24 Narratolocüe 

1977 no 31 (en part.: Ph. Harron texte littéraire et métalangage) 

1978 no 36 Ironie 

1979 no 39 La théorie de la réceQtion en Allemaone 

Pratiques cf. supra II 

Qœlques articles ·sur ·la théorie des opérations énonciatives 

Recueil d 1 articles d 1 A. CUlioli. 
DRL - Paris VII ; consul ter, entre autres : 
"Un linguiste devant la critique littéraire" (1971) 

semiotica : v (4) : sémanalyse 1972 

Université de Neuchatel 

Neuchâtel Université, centre de Recherches sémiologiques 

n° 20.Logique, argurœntation, discours. Rechercœs I 1974, 68 p. 
-

n° 21.Logique, argurœntation, discours. Recherches II, 1974, 132 p. 

L.enis BERTRAND 

Christine HERY -CAILLARD 



RASTIER (F.) : . Essais de sémiotique discursive 
'Iburs : Marre, 1973. 231 p. 

• Idéologie et théorie des signes 
Paris, La Hague : M:mton, 1972. 168 p. 

SHUKMAN (A. ) : Literature and Semiotics 
Amsterdam : North-Rolland Publishing Co. , 1977 .XI. 240 p. 

'IEXI' œAMMAR AND NARRATIVE S'IRUCI'URES, éd. par T .A. Van Dijk 
Paris, La Hague : fuut.on, 1972. 134 p. 

'IOOOROV (T.) : Théories du symbole 
Paris : Le Seuil, 1977. 379 p. 

IA TRAVERSEE DES SIGNES, par J. Kristeva., etc. 
Paris : Le Seuil, 1975. 270 p. 

IV- REVUES 

Cormrunications cf. supra I 

Connexions no 11 
n° 12 

Sujet (s) et objet (s) àe l'analyse àe oontenu (1974) 
Interprétation et analyse de oontenu ( 1974) 

Ibcuœnts (du Groupe de Recherches Sémio-Linguistiques : EHESS - CNRS, Paris) 

- 1979, no 1 
no 2 
no 3 
no 5 
no 9 

n°10 

J. Geninasca, DU bon usade, àe la poële et du tamis 
c. Zilberberg, Tâches cri tiques 
J .c. Ccqœt, lé sujet énoncant 
A.J. Greimas, La soupe a.u pistou 
J. Courtès, La · "lettre" dans le oonte rrerveilleux francais 
(1ère partie) 
idem ( 2Ètœ partie) 

Langages cf. supra I 

Langue Francaise n ° 3 
n° 7 

La stylistique (1969) (épuisé) 
Description linguistique des textes littéraïres 
(1970) (épuisé) 

n°38 Enseignerœnt du récit et oohérence du texte 

Le Bulletin du groupe de Recherches sémio-Linguistiques : EHESS - CNRS, Paris 
créé en déc. 1977 
L'ensemble àe. la oollection peut être consulté. 

lé Francais fudeme 1972 

1973 

Mïse au point sur les problèœs d'analyse du récit. 

Le ooncept d'isotopie en sémantique et en sémiotique 
littéraire 

1974 Analyse du récit 

1974 Lectures du poÈtœ et isotopies. 

1975 Problèœs actuels àe la recherche rhétorique. 

2.53 
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8-12 janvier 

17-18 janvier 

16-21 janvier 

22-27 janvier 

5-7 Nvrier 

4-10 février 

20-21 février 

25 février-3 mars 

LISBONNE 

(Port~al) 

LUXEMBOURG 

DUBROVNIK 
BELGRADE 

(Yo~oslavie) 

GAND 

(Belgique) 

ATHENES 

(Grèce) 

FRANCFORT 

(R.F.A.) 

GENEVE 

(Suisse) 

Elaboration d'un matériel d'évaluation pour un 
enseignement pré-universitaire par la télévi­
sion (groupe de travail avec les responsables 

port~ais de l'enseignement du français en pro­
pédeutique). 

Formation des élèves-professeurs du secondaire 
dans le cadre du stage annuel de formation pé­
dagogique (méthodologie spéciale du français) 

au Centre Universitaire du Luxembourg. Pré­
paration et obser~ation de classes. 
Séminaire : didactique de la communication. 

Stage de formation de professeurs des 1er et 

2ème cycles du secondaire. Recyclage méthodo­
logique : utilisation de documents authenti­

ques ; enseignement de la civilisation ; jeu 
et créa ti vi té. 

Séminaire : jeu, langage et créativité dans 

l'enseignement des langues paDrles profes­
seurs de la ville de Gand. 

Elaboration d'un matériel d'évaluation pour 
les cours à l'Institut Français d'Athènes 
(groupe de travail avec les conseillers pé­
dagogiques français et grecs et journée pé­
dagogique pour les professeurs grecs 
d'Athènes). 

Elaboration et évaluation d'Unités capita­

lisables dans le cadre du projet de réforme 
de l'enseignement du français dans les 

Instituts en R.F.A. 

Réforme et harmonisation des examens d'apti­
tude linguistique sanctionnant la maîtrise 
de la langue de travail dans les organisa­
tions internationales (groupe de travail avec 
les responsables du Service de la Formation 
et des Examens de l'ONU), 

J .c. MOTHE 

J ,M. CARE 

C. GIROD 

J .M. CARE 

J .c. MOTIŒ 

S, LIEUTAUD 

J.C. MOTIŒ 



4-15 mars 

12-15 mars 

18-26 mars 

19-30 mars 

23-24 avril 

14-17 mai 

8-20 juin 

21 juin 

27 juin-5 juillet 

2-15 juillet 

28-31 ao~t 

6-26 ao~t 

24-29 septembre 

MEXICO 
(Mexique) 

BRUGES 
(Belgique) 

BUDAPEST 
(Hongrie) 

ITALIE 

ANVERS 

(Belgique) 

TUNISIE 

TANGER 
(Maroc) 

BERLIN 

(R.F.A.) 

BUDAPEST 
(Hongrie) 

NEUCHATEL 
(Suisse) 

FREDERICTON 

(Canada) 

CRACOVIE 
(Pologne) 

LERIDA 

(Espagne) 

Etude d'un projet de création d'un Institut Na­

tional de professeurs de langues vivantes et 
d 1un projet d'enseignement du français par la 

télévd.sion. 

Grammaire : raccourci pour apprendre. 

Mission d'information en linguistique appliquée 
et en méthodologie auprès de spécialistes hon­
grois du français langue étrangère. Invitation 
par le Ministère hongrois de l'éducation. 

Colloque de linguistique appliquée (organisa­
tion des cours de langues) avec R. Richterich 

(Berne) et M. Hindmarsh (Bruxelles) à l'Insti­
tut Universitaire Européen de Florence. 
Conférences et mini-stages à Bologne, Rome, 
Venise, Vérone, Turin et Gênes (analyse de 
discours, pédagogie de la lecture, approches 

fonctionnelles). 

Grammaire. 

Mission exploratoire en vue de la préparation 
d'un stage. 

Séminaire de formation des conseillers pédago­
giques des Centres Pédagogiques Régionaux de 
Tanger. Information sur la didactique du FLE 

recherches en cours, méthodes et méthodologies 
nouvelles, enseignement de la méthodologie dans 

les C.P.R. 

Conférences : Un exemple d'approche communica­
tive : le dire de faire (Pedagogishe Hochschule 
de Berlin). Créativité et enseignement des 
langues (Institut Français de Berlin). 

Congrès sur la sémiotique. 

Participation stage sur la logique. 

Séminaire d'information sur les perspectives 
nouvelles en didactique des langues pour les 

professeurs de l'Université du Nouveau­

Brunswick. 

Participation à 1 ''encadrement du stage de per­
fectionnement des étudiants des départements 
polonais de philologie romane. 

Stage annuel des directeurs et professeurs des 

Alliances Françaises d 1 Espagne sur le thème : 
11 Simulation et créativi té 11 • 

F. DEBYSER 

A. LAMY 

F. DEBYSER 

J.C. BEACCO 

A. LAMY 

J.C. BEACCO 

J .M. CARE 

F. DEBYSER 

A. RENAULT 

H. PORTINE 

s. LIEUTAUD 

A. IBRAHIM 

J .11. GARE 



15-24 septembre 

16-26 septembre 

24-27 septembre 

3-15 octobre 

8-13 octobre 

10-13 octobre 

15-20 octobre 

15-28 octobre 

21-25 octob:oe 

26 octobre-4 novembre 

l.JROCLAW 
(Pologne) 

ROME 
PALERME 
(Italie) 

BIELEFELD 

(R.F.A.) 

MEXICO 
(Mexique) 

NEW-YORK 
(Etats-Unis) 

TURIN 
(Italie) 

ATHENES 
(Grèce) 

GUINEE BISSAU 

COURTRAI 

LAEKEN 

(Belgique} 

BOBLINGEN 

(R.F.A.) 

Séminaire européen du département d'études 

françaises de l'Université de Wroclaw, à 

la demande de l'A.U.P.E.L.F •• Animateur 
de la section "linguistique -:::ontrastive", 

Pédagogie de la faute et grammaire pour 

un niveau seuil. 

2ème Symposium Européen sur les "Langues 
de spécialité". 

Stage sur l'argumentation pour professeurs 
de l'Ecole Nationale d'Etudes Profession-

nelles et animateurs pédagogiques. 

Séminaire européo-américain sur l'approche 
communicative. 

Colloque sur la lecture organisé par l'Ins­

titut des Sciences Politiques de Turin. 
Animation de deux ateliers : la lecture 
comme compréhension, éléments textuels, 
contextuels et de l'expérience indivi­
duelle dans le processus de la lecture 
en général. 

Sémiotique des textes littéraires. 

Première mission officielle du BELC en 
pays africain lusophone, à la requête du 
Ministère de la Coopération. Stage orga­

nisé au Centre de Coopération Pédagogique 
et Culturelle de Bissau pour 23 professeurs 
guinéens de français de l'enseignement se­
condaire. Travail très pratique sur tous les 
aspects de la nouvelle version de la méthode 
"Pierre et Seydou11 , adoptée par le Commissa­
riat d'Etat à l'Education. 
Escale, au retour, en Gambie, où la méthode 
est largement utilisée. 

Créativité poux des élèves-professeurs. 

L'image et son expressivité en cours de lan­

gue. Stage à l 1 inte~tion des professeurs de 
la Volkshochschule de B~blingen-Sindelfingen. 
Exposés, ateliers et préparations de classes 

d'essai. 

F, de CHARNACE 

F. DEBY8ER 

A. LAMY 

J.C. BEACCO 

H. PORTINE 

F. DEBY8ER 

J ,M. CARE 

A. RENAULT 

J, DAVID 

C. ESTRADE 

C. ESTRADE 

J .M. CARE 



4-18 novembre 

4-19 novembre 

6-7 novembre 

13-14 novembre 

11-27 novembre 

15-19 novembre 

19 novembre 

25 novembre-2 déc. 

26-28 novembre 

26-28 novembre 

26-29 novembre 

26 nov.-1er déc, 

6-7 aécembre 

New-York 
(Etats-Unis) 

VARSOVIE 

(Pologne) 

GAND 
(Belgique) 

LUXEMBOURG 

HA.UTE-VOLTA 

GRAZ 
(Autriche} 

SARREBRUCK 

(R.F.A.) 

BARCELONE 

(Espagne) 

GAND 
(Belgique} 

KATCMICE 
(Pologne} 

COLOGNE 

(R.F.A.) 

TUNIS 

(Tunisie) 

ANVERS 
(Belgique) 

Mission documentaire auprès des Services Culturels 

de l'Ambassade de France. 

Stage de recyclage de professeurs de français de 

l'enseignement secondaire. Civilisation et tra­
vaux linguistiques. 

Grammaire : pédagogie de la faute et pratique de 

la classe. 

Formation des élèves-professeurs du secondaire 
dans le cadre du stage annuel de formation péda­
gogique {méthodologie spéciale du français) du 

Centre Universitaire du Luxembourg, Préparation 
et observation de classes, 

Techniques de l'enseignement du français. Stage 

en équipe avec J.M. Poulhès (CREDIF) et J.P. 
Caput (Paris V). Enquête : Où en est l'enseigne­
ment du français ? 

Séminaire de réflexion avec les Universitaires 
autrichiens sur l'approche communicative, 

Journée pédagogique entrant dans le cadre de la 
formation continue d'enseignants en exercice, 

organisée par l'Institut d'Etudes Françaises de 
Saarbrucken (documents authentiques). 

Mission auprès de l'Institut des Sciences de 

l'Education de l'Université Autonome de Barce­
lone : congrès annuel des professeurs de 

français. 

Créativité. Suite du séminaire organisé à l'in­
tention des professeurs de la ville de Gand en 
février. 

Colloque de linguistique romane et contrastive. 
Communication sur des problèmes liés à la 
comparaison des langues. 

L'utilisation des documents authentiques au 

niveau débutants avancés. 

Stage de formation à l 1 ani~~tion. 

Approche commun.icative. 

F. de CHARNACE 

G. ZARATE 

A. LAMY 

J .M. CARE 

A. LAMY 

F. DEBYSER 

J.C. BEACCO 

F. DEBYSER 

J • M. CAR:!!: 

A. IBRAHIM 

C. GIROD 

M. MAURICE 

G. PHILIPP 

O. GIROD 
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8-22 décembre 

10 décembre 

16-23 décembre 

16-23 décembre 

14-15 janvier 

17-18 janvier 

23 janvier 

30 janvier 

5-9 février 

10 février 

26-27 avril 

21-27 juin 

MOSCOU 

(URSS) 

LUXEMBOURG 

TANGER 
(Maroc) 

LIBREVILLE 
(Gabon) 

Le français actuel, la pédagogie de la faute. 
Evolution de la méthodologie. 

Formation des élèves-professeurs du secondaire 
dans le cadre du stage de formation pédagogique 

(méthodologie spéciale du français) du Centre 
Universitaire du Luxembourg . Préparation et 
observation de classes . 

Session de formation des conseillers pédagogiques 
des Bureaux d'Animation Pédagogique du Maroc. 
Pratiques d'animation. 

Stage de perfectionnement des enseign~ts de 
français. 

ETAT RECAPITULATIF DES MISSIONS EN FRANCE .ASSUREES 

PAR LE B.E.L.C. EN 1979 

SAINT-CLAUDE 

(Jura) 

BESANCON 

TOURS 

SEVRJlS 

MONTPELLIER 

POITIERS 

MARSEILLE 

PARIS 

Mission d'analyse de la situation de l'ensei­
gnement aux enfants étrangers du Collège 

Rosset à St-Claude . 

Rencontre avec les équipes vidéo-formation et 
migrants du C.L • .A. de Besançon. 

Mise au point d 'une convention de formation 
avec l'Institut de Touraine. 

Evaluation des connaissances (professeurs you­
goslaves). 

Séminaire de travail avec les professeurs gha­
néens en stage annuel au Centre de Formation 

de Professeurs de Français à l'Université Paul 
Valéry (une vingtaine) avec participation 
d 1 autres stagiaires étra.'lgers à certaines ac­
tivités. Présentation de la méthode "Pierre 
et S eydou" avec insistance sur les aspects 
nouveaux de la version révisée "Pierre et Sey­
dou 1 .A B". M. Malandain a particulièrement 
traité du problème de l'écrit. 

Séminaire de documentation. 

Préparation du stage de Luminy. 

Créativité (pour le Comité de Liaison pour l'al­
phabétisation et la promotion). 

2159 

.A. LAMY 

J. M. C.ARE 

J .M. C.ARE 
.A. IŒMPF 

D. BERTRAND 
C. GIROD 

.A. LAMY 

P. LOWY 

G. PHILIPP 

P. LOWY 
M. MAURICE 

G. PHILIPP 

J. C. MOTHE 

J .c. MOTHE 

J. DAVID 

J. M. MAL.AND.AI 

F. de CHARN.A 

J .C. MOTHE 

J .M. CARE 



1 0-12 septembre 

10-12 septembre 

8-12 octobre 

11-13 Octobre 

12-17 novembre 

3- 7 décembre 

PARIS 

PARIS 

SEVRES 

PARIS 

Séminaire de créativité pour les formateurs de 
l'Institut de Formation des Adultes (IFA), 

Grammaire pour les formateurs de l'Institut de 
Formation des Adultes (IFA), 

Civilisation, 

UNESCO, Réforme et harmonisation des examens d'ap­
titude linguistique dans les organisations inter­

nationales (groupe de travail avec les responsables 
de la formation linguistique de différentes organi­
sations internationales). 

MONTPELLIER Elaboration de matériel pédagogique en français fonc­
tionnel à l'Institut Agronomique Méditerranéen, Col­
lecte de thèses et mémoires en Agronomie (zootechnie, 
arboriculture, écologie, développement rural) afin 

PARIS 

de préparer des critères didactiques de préparation 
à la production écrite, Matériel destiné aux étudiants 
boursiers de 3ème cycle du programme prioritaire. 

Journées d'information sur la créativité dans l 'en­
seignement des langues dans le cadre d'un stage or­
ganisé par le CEP {Paris V). 

2GO 

J ,M, GARE 

A, LAMY 

J.C. MOTHE 

M, DAROT 

J ,M, GARE 
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