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POUR UN ENSEIGNEMENT DU DISCOURS

Toute réflexion sur une définition des objectifs de 1l'enseignement du
francais dans un contexte national ou culturel spécifique ne peut plus s'éla-
borer a priori, & partir de seules considérations d'ordre linguistique. Elle se
doit de tenir compte de la situation sociolinguistique acfuelle du francais et
en particulier du statut qui lui a été assigné, dans chaque systéme éducatif.
Il est évident que les méthodologues ne sont pas les seuls décideurs : les
orientations d'ordre éducatif reviennent de fait aux responsables administratifs.
Le r6le de la recherche en didactique des langues est bien de définir en termes
linguistiques et pédagogiques adéquats des objectifs d'enseignement déterminés
en dehors d'elle (sauf si l'on considére que l'analyse des besoins constitue
une branche de la didactique et non de la sociologie appliquée) et si néces-
saire, de mettre en évidence les difficultés qu'implique une telle mise en
oeuvre, difficultés liédes & la forme ou au contenu méme de ces objectifs.

C'est dans ce cadre que nous souhaitons inscrire les remargues qui suivent,
étant entendu qu'elles ne sauraient &tre considérées que comme :

- provisoires, puisqu'elles ne valent qu'd court ou & moyen terme dans
la mesure ol elles n'ont de pertinence que par rapport & la situation actuelle
du Frangais dans 1l'enseignement.

- ponctuelles, puisqu'elles concernent principalement le premier et le
second cycle de 1l'enseignement moyen ou secondaire.

- limitées car elles ne prétendeht en aucune maniére, méme dans cette
perspective précise, envisager la totalité des objectifs que 1l'on peut assigner
a4 l'enseignement du Frangais langue seconde.

=

I - Francais langue seconde et francais langue d'enseignement : & la recherche

de l'inter disciplinarité

Avec l'émergence d'une prise de conscience de sa situation particuliére
dans lespays du Maghreb, l'enseignement du Frangais tend & &tre défini prag-
matiquement en fonction de l'utilisation qui en sera faite au terme de 1l'ap-
prentissage. Cette approche, fonctionnelle au sens strict, procéde du légitime
souci de rentabiliser le systéme éducatif et se fonde sur le fait massif qu'au
terme de leur scolarité secondaire, nombre d'étudiants poursuivent un cursus
universitaire ou professionnel qui, indépendamment du fait qu'il ait lieu
sur place ou & l'étranger, implique 1l'utilisation effective du francgais. Ce

sont des considérations de ce genre qui ont fait que, peu & peu, le Francgais
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tel qu'il est enseigné dans les cours de langue (CL) proprement dits, tend a
étre envisagé de maniére moins autonome : les CL dont la finalité a toujours
été déterminée en fonction d'axes éducatifs autonomes, de maniére "interne"
dirions-nous, sontmaintenant considérésrelativement & d'autres disciplines :
les sciences exactes, les sciences de la nature (mathématiques, physique et
chimie sciences naturelles), la technologie dont 1'enseignement est encore,
pour tout ou partie, dispensé en Frangais. Les CL deviennent ainsi le lieu ou
l'on se fixe pour tdche de pallier les difficultés linguistiques de tous gen-
res que les éléves rencontrent dans ces "cours de sciences" (CS)

I1 ne faut pas perdre de vue que les problémes que pose l'utilisation
du francais comme moyen d'accés au savoir ne sont pas, dans les CS, de na-
ture strictement linguistique : les difficultés rencontrées par les éléves
ne sauraient se réduire a de simples insuffisances de la compétence langagiére
des apprenants dans la mesure ol elles peuvent tenir & la maftrise du "contenu
intellectuel" de chaque discipline. Ce qui n'a rien de surprenant quand on
connait 1l'imbrication des opérations cognitives et des opérations linguisti-
ques. Ceci implique que les CL ne sont en mesure de constituer un soutien pour
les ¢S que pour les difficultés que 1'on peut considérer comme étant d'ordre
langagier.

Par ailleurs, il semble peu concevable de réduire les CL & n'étre qu'une
simple antichambre des CS, dans la mesure ol il est légitime d'assigner aux CL
des objectifs propres, sur la détermination desquels on peut hésiter, mais dont
il est certain qu'ils débordent la maftrise du discours pédagogique mis en
oeuvre dans chaque discipline scientifique. A c6té -mais cette liaison n'est
pas de simple juxtaposition- d'un entrainement & la compréhension du cours
magistral, des manuels, du libellé des exercices et 4 1'é&laboration des tra-
vaux écrits (comptes-rendus de T.P., problémes), toutes compétences néces-
saires dans les CS, on pourra admettre que les CL poursuivent des objectifs
"éducatifs" et linguistiques autres (maitrise de 1l'oral en situation non-sco-
laire ou non professionnelle, accés aux media écrits, lecture de textes de
fiction, créativité langagiére etc.)

La liaison CL/CS ne peut se faire qu'en tenant compte de ces deux para-
métres : le professeur de langue ne peut aider dans sa classe qu'a la réso-
lution de difficultés linguistiques et le CL ne doit pas perdre son autonomie.
C'est dans ce cadre gque doit s'élaborer cette interdisciplinarité a visée
fonctionnelle. Sans méme évoquer les obstacles, connus mais incontournables,

a une collaboration, & 1'échelle de 1'établissement, entre professeurs de

langue et professeurs de sciences, il est patent qu'on ne saurait se contenter
p q
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de procédures de substitution. On admet volontiers que 1l'enseignant de fran-
cais n'a pas, au~deld d'un certain seuil, la compétence scientifique néces-
saire, mais la réciproque n'est pas toujours regue avec la méme facilité, comme
s'il était moins difficile et moins long de former un professeur de mathéma-
tiques a la didactique des langues que 1l'inverse, comme si la méthodologie de
1l'enseignement des langues étrangéres relevait simplemenﬁ du bon sens.

On en est venu assez spontanément i des solutions "lexicalistes", d'ailleurs
convergentes avec les travaux de la linguistique arabe & propos de la création
et de la normalisation de la terminologie scientifique : les CL ont pour fonc-
tion d'élucider le lexique qui intervient dans les CS. On a pu donner une telle
forme 4 la relation CL/CS parce qu'on s'est situé dans la démarche classique
de détermination des objectifs linguistiques en termes de "mots" & acquérir,
celle des inventaires statistiques du Frangals fondamental, et plus précisé-
ment du Vocabulaire général d'oriental scientifique (V.G.0.S. A. Phal. Didier,
1971) élaboré a partir du dépouillement de manuels de sciences destinés & 1l'en-
s eignement secondaire. Sans revenir & nouveau sur la question théorique de
l'existence de "lexiques" ou de "langues de spécialité“)on voit mal comment cet
inventaire serait de quelque utilité en CL. Le professeur de Frangais soucieux
de faire acquérir ces éléments lexicaux pourra certes les signaler dans les
textes littéraires ou paralittéraires qu'il peut étre amené & utiliser, et
tenter d'en faire cerner la signification par des exercices ad hoc. Un tel
travail demeure nécessairement partiel et ingsuffisant dans la perspective des
CS, dans la mesure ol la réflexion scientifique sur "acide", "base", "force",
ou "cellule" dépasse de beaucoup les définitions de type lexicographique
qu'on peut étre amené & en donner dans les CL. Concevoir la relation CL/CS en
termes de "lexigque de spécialité"” ne peut qu'aboutir & faire du professeur de

langue un mauvais vulgarisateur.

IT - Des objectifs linguistiques pour les CL : les opérations cognitives

Une des fonctions des CL demeure bien de répondre & des besoins immédiats
et spécifiques : permettre aux éléves d'intégrer les connaissances dispensées
dans les CS. Or celles-ci ne se présentent pas sous forme de mots isolés appar-
tenant & quelques champs sémantiques définis mais sous forme de discours or-
ganisés, dont nous avons ébauché 1l'inventaire plus haut, qui sont écrits ou
oraux et entretiennent parfois des relations de paraphrases : cours oral //
chapitre correspondant du manuel, énoncé d'un exercice dans un manuel // énon-
cé de l'exercice par l'enseignant avec commentaires, conseils, mises en garde

etc. C'est donc l'accés a4 des formes discursives qu'il faut privilégier dans
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la relation CL/CS. Mais le discours constitue une unité trop massive pour don-
ner prise, tel quel, 3 un apprentissage quelconque. Il est donc nécessaire
d'en rechercher des unités discrétes, pédagogiquement plus maniables et qui ne
s oient pas déterminées suivant des considérations de contenu, faute de quoi
les problémes évoqués plus haut se poseraient & nouveau. \

Une telle démarche impligue nécessairement une théofie de l'analyse de
discours que nous évoquerons rapidement. Les textes (ou les exposés) qui réa-
lisent les formes discursives employées dans les CS peuvent, comme tout texte,
étre considérés comme des interactions, plus ou moins prédictibles qui mettent
en jeu un nombre fini d'intentions de communication. Celles-ci sont réperto-
riables, sans que le fonctionnement discursif puisse &tre caractérisé exhaus-
tivement & ce niveau d'analyse, sans que l'on puisse & 1'aide de ce concept,
épuiser les régularités observables de texte & texte. Les discours scientifi-
ques qui constituent 1fessentiel des interrelations verbales en CS (& cbété
d*une "langue" de travail : consignes orales ou écrites, demande d'élucidation
(éléves), questions de contrSle (maftre), etc.) présentent cette particularité
queles actes de parole qui les sous-tendent procédent des opérations intellec-
tuelles qui ont servi 4 élaborer le savoir : les procédures utilisées dans la
construction du savoir scientifique (formulation d'hypothéses opératoires,
description, interprétation etc.) sont "traduites” dans les textes/exposés oi
ce savoir est présenté. On ne saurait poser d'identité entre processus cogni-
tifs de recherche et fonctionnement discursif de la présentation de ce savoir
mais on peut raisonnablement avancer 1'hypothése que démarches cognitives et
discursives entretiennent des rapports : le texte/exposé est la "trace" d'une
activité fondée sur des opérations cognitives.

Ces intentions communicatives d'un type particulier (elles ont trait au
savoir) procédent de la méthodologie de chaque discipline mais ne peuvent se
réduire au seul raisonnement quel qu'en soit le type (déduction, inférence,
récurrence, par l'absurde, syllogisme, etc...) qui n'est qu'une forme de stra-
tégie argumentative ou interprétative. Pédagogiquement cela signifie que les
objectifs linguistiques & prendre en considération dans la perspective d'une
relation CL/CS en se limitent pas & 1l'étude des articulateurs logigues ou de
l'expression de la cause et de la conséquence.

De plus, & un niveau de type secondaire, ces opérations sont réalisées
de maniére suffisamment peu spécifiée pour &tre communes & différentes dis-
ciplines : la présentation didactique les banalise suffisamment pour gu'on

puisse considérer que ce sont les mémes qui apparaissent en mathématiques ou

en sciences naturelles, 3 quelques variations linguistigques prés.
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On pourra donc fixer aux CL des objectifs procédant directement d'une
analyse des discours scientifiques, et non d'un a priori statistique : 1'ac-
quisition des moyens linguistiques, qui actualisent des opérations cognitives
comme décrire, interpréter, quantifier, déduire, définir, justifier, exem-—
plifier, classer, comparer, généraliser, proposer des hypothéses etc.

Dans un premier temps, il est nécessaire de procéder, a partir de 1l'ana-
lyse des textes/exposés, & l'inventaire des marqueurs linguistiques qui réali-
sent ces opérations dans les discours scientifiques des CS, étant entendu que
ces traces ne sont pas uniquement constituées d'items lexicaux mais aussi d'é-
léments morphosyntaxiques. On peut ainsi supposer, faute de recensement précis,
que la comparaison dans ces discours fera intervenir des éléments comme :

- des adjectifs : semblable, différent, identique, égal

- les formes de comparatif, superlatif

- les formes synthétiques : mieug, meilleur

- des structures du type : N1 est plus ADJ! que N2...
qui vont en particulier poser le probléme de 1l'emploi des prépositions de, avec,
entre (1). La quantification, dans les textes de sociologie -mais il faudrait
vérifier ce relevé sur un corpus oral et écrit adéquat- utilise des marqueurs
comme :

Quantification définie

- ordinaux : le (la...) ; un premier N, un second (deuxiéme N..., un dernier
N), le N zéro (ex. : d La durée z8ro)...

- cardinaux : un, deux, trois N... ; les deux N, les trois N...

- proportion : la/une moitié, tiers, quart, cinquiéme de N... ; le demi-N
(ex : 4 un miveau ingerieuwr d'un tiens a La moifi€) ; un N sur deux, deux N

sur quatre...

- multiples : le double de N, le triple de N... ; deux fois moindre... trois
fois supérieur a ... ;

- distributifs : chaque N, chacun des N...

Quantification non définie

- quantité : l'ensemble des N, une grande partie des N, la multiplication des

N, la majeure partie des N, la rareté des N...

léger (hausse, baisse...) brutal (chute, creux, poussée...) fort, faible,
(taux...) élevé (pourcentage...) faible (proportion, accroissement...) grand,
(1) - D'aprés A. Lamy. Apprentissage de la comparaison : démarche grammaticale

et notionnelle. Le Francais dans le Monde, n° 143
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long, rapide, important...
environ, presque, & peine... ; nettement, fortement, rapidement, 1légé-
rement, modérément, relativement...

désignation d'une opération de quantification : le rang du N, le taux de N,

la répartition de N, la moyenne des N...

- quantité et comparaison : moins de N, plus de N, assez peu de N, trop de N,
plutét adj., trés adj... ; supérieur, inférieur, majeur, moindre... ; majo-
ritaire, minoritaire ; maximum, minimum... ; é€gal, identique, analogue, compa-
rable, équivalent... ; le sur-N (Aun-nupiiaﬁété) le sous—N‘(Aoué-ebtimation)

- classificateurs : les groupes de N, les classes de N, les contingents de N,
l'effectif des N...

Quand les processus de quantification sont envisagés selon un axe temporel,

ils sont plus particuliérement exprimés par les verbes suivants et les nomina-

lisations correspondantes : augmenter de n%, diminuer de n%, s'amplifier,

croitre, s'accroitre, s'élever, régresger, résister 4 la baisse, décroitre.. (2)

La seule analyse directement pertfnente pour les CS concerne le discours
mathématique envisagé dans ses aspects écrits et oraux (analyse fondée sur des
transcriptions de cours de mathématiques, de manuels et de revues spécialisées

en mathématiques (3)

Dans une seconde phase, on pourra procéder dans la classe & des exercices
de reconnaissance et d'appropriation de ces paquets d'éléments linguistiqﬁeS'
sans perdre cependant de vue la dimension discursive. Les opérations cogniti-

ves constituent 1'unité d'analyse du discours et offrent un cadre de classe-

ment adéguat dans lesquels ranger les marqueurs différents qui actualisent
une méme opération : mais elles ne se présentent jamais, en discours, a l'état
isolé. Aussi est-il nécessaire d'examiner les formes de concaténation d'im-
brication de ces opérations et d'en tenir compte dans les exercices, en parti-
culier dans ceux qui sont tournés vers la production.

On notera par exemple dans ce texte de manuel de biologie (4), des énoncés
descriptifs qui sont suivis d'une définition (soulignée typographiquement

dans le texte) :

(2) J.C. BEACCO, M. DAROT, Pour lire les sciences sociales. I. Approche glo-
bale des textes. multigr. BELC 1978

(3) M. DAROT. Discours mathématique et discours didactique. multigr. BELC 1975

(4) Biologie. Classe de 6é&. J. Escalier. Nathan 1977 p. 19
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La Buse vole en larges cercles au-dessus des prés
et des cultures guettant un Rongeur. Ses ailes sont
presque immobiles. Elle pratique un vol plané en
surveillant sa proie. Si la Buse change de lieu, elle
effectue de puissants battements d’ailes : c’est le
vol battu ( ).

L'Oreillard vole bas, les soirs d'été, il pratique un
vol battu, zigzagant (vitesse 15 & 20 Fﬁﬂh).l'
se nourrit d’'Insectes cueillis au vol, dans I'obscurité,
sans les voir mais avec beaucoup de précision.
Pour cela il émet des cris aigus, tellement aigus qu’on
ne peut pas les entendre : ce sont des ultrasons. La
gorge qui émet ces ultrasons sert de sonar. En
avant des oreilles, des organes spécialisés regoivent
I’écho de ces ultrasons. Cela permet 3 I'animal de
localiser & chaque instant la position des obstacles
ou de la proie (2}.

1 § - Enoncés l.et 2 : description au présent.

Enoncé 3 : définition cursive, avec reprise paraphrastique de 1

Enoncé 4 : description, avec hypothése & fonction énumérative.

Enoncé 5 : définition explicite
2 § - Enoncé 1 et 2 : description au présent.

Enoncé 3 : explication (Pour cela) et aéfinition descriptive (méme procé-

dé que dans § 1. énoncé 5)
Enoncé 4 et 5 : description, utilisation de concepts non définis (sonar-
écho)
Enoncé 6 : description, conséquence, explicite (cela penmet)
Aborder la liaison CL/CS par le biais de 1'étude des opérations cogniti-

ves permet ainsi d'éviter des empiétements malencontreux : 1l'enseignant de

frangcais n'a plus & sortir de son domaine, celui de la langue.

ITI. Mise en oeuvre pédagogique en CL

Reste le probléme de l'autonomie des CL. On pourrait bien slir concevoir
que les supports didactiques nécessaires & un travail du genre de celui- défini
ci-dessus soient empruntés aux CS (extraits de manuels, recueils d'exercices,
enregistrements de cours). Il est indéniable gue ce choix est en soi le meil-
leur puisqu'il permet de familiariser les &tudiants, de la maniére la plus
directe qui soit, avec les formes de discours qu'ils regoivent ou pratiquent
dans les CS. L'inconvénient majeur d'une solution de ce type, si elle est
appliquée systématiquement, demeure que le CL risque de perdre toute identité
et de se transformer spontanément, sous la pression des éléves, en CS. En effet,

si l'on retient un chapitre d°’un manuel utilisé en CS non encore abordé dans

le cours, précisément pour préparer les étudiants 3 sa lecture, ce texte va
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susciter une curiosité ou soulever des problémes qui se traduiront par un
questionnement : l'enseignant du CL sera-t-il alors en mesure d'apporter aux
éléves les informations complémentaires ou les éclaircissements nécessaires ?
A l'inverse, si le texte a déjad été abordé en CS, le CL deviendra une annexe
du CS et l'enseignant un répétiteur, sans parler des effets de démotivation
possibles.

Cette difficulté de transfert des échantillons de discours des CS au CL
ol ils sont destinés & servir de support aux activités d'acquisition langa-
giére est réelle mais vraisemblablement 4 relativiser étant donné les avanta-
ges d'un tel choix. Elle peut cependant étre contournée de manié&re naturelle.
Si, comme nous l'avons avancé, les opérations cognitives qui articulent les
discours constitutifs des CS peuvent, du fait de leur visée didactique, étre
comparables ou identiques d'une discipline & l'autre (méme type d'opération,
paquet de réalisations linguistiques au moins partiellement semblables), elles
peuvent aussi étre présentes dans d'autres formes discursives dont le contenu ne
s 'apparente pas nécessairement & ceux des CS.

Ainsi un processus complexe comme celui de la déduction n'est pas seule-
ment & l'oeuvre dans le raisonnement mathématique. Il peut étre produit &
propos d'autres objets, dans le cadre de la déduction "logique" au sens le
plus large. On peut ainsi utiliser les jeux de calcul (exemple : compléter la
série : 2.22.3.33.4.44) dont la solution devra étre exprimée verbalement et/ou
par écrit : ce qui donnerait dans le cas présent (solution rédigée)

I y a deux Aenies intencalées : - La premitre : 2.3.4. On obtient chaque
nombre de cette sénie en ajoutant 1 au nombre de cette série qui précéde.
Alons (donc) pour continuern cette sénie, iL faut ajouter 1 a 4, on obtient 5.

- La deuxieme : 22.33.44, on obitient
chaque nombre de cette Aérnie en ajoutant 11 au nombre de cetfe sérnie qui pré-
cede. Alons (donc) 4L faut afoutern 11 a 44, on obtient 55.

L'énoncé de la solution nécessite des marqueurs linguistiques (On obtient
N en V (gérondif). Pour + inf., il faut + inf. ; donc/alors) qui sont sem-
blables & ceux du discours mathématique dont par ailleurs il est structurel-
lement proche (5)

Tous les jeux logiques sont susceptibles d'une telle exploitation péda-

gogique dont on percoit clairement 1l'incidence sur la maitrise de certains

discours des CS.

(5) D'aprés C. Martinez, et P.Y. Roux. Bureau pédagogique. Addis Abeba.
Présentation dans le Francais dans le Monde, aoit-septembre 1979
Enseignement du frangais & usage mathématique & des non francophones.
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A 1l'autre extréme des choix possibles, des textes dont l'analogie avec
les textes employés dans les CS est trés faible sur le plan des contenus. Cer-
tains textes littéraires peuvent présenter des caractéristiques de fonctionne-
ment trés voisines de celles de certains discours des CS. Ainsi, une opération
cognitive comme la description, se présente, dans le roman réaliste (Balzac,
Zola etc.) sous une forme linguistique assez proche de célle qui la manifeste
dans le discours didactique, celui des sciences de la nature en particulier
(cf. extrait supra, p. 9). En effet, quand un romancier s'‘emploie & décrire
une serre, une locomotive ou un quelcongue objet technique dont le fonctionne-
ment, les éléments constitutifs, les principes de construction etc. sont pro-
bablement inconnus de la majorité de ses lecteurs potentiels, il retient comme
stratégie discursive d'incorporer & son développement descriptif des explica-
tions, de maniére & rendre son texte accessible & des non spécialistes. La
description (énumérative, chronologique, topologique) comporte des traces d'une
autre opération:la définition, qui est articulée & la premiére de la méme ma-
niére que dans les manuels de biologie et est constituée de "prldicats qua-
Litatigs, explicatifs, paraphrasants ou métaphorniques qui Bclairenront {...)
L'obscunite de (centains) tenmes en faisant néférence d un centain nombre de
cliches, de termes §néquents, de codes ou d'associations sténdotypées (...)

Lla description se fait pédagogique (6)

Il serait utile de vérifier une telle hypothése et de recenser les
moyens linguistiques employés dans des descriptions de ce type ("littéraire"
et de "vulgarisation") puisque la plupart d'entre eux (comparaison, défini-
tion analogique ; la métaphorisation n'est sans doute pas utilisée) consti-
tuent la trace de ces mémes opérations cognitives dans les discours des CS.
Une sensibilisation au discours descriptif par le biais de l'analyse de textes
littéraires adéquats peut d'ailleurs précéder ou étre utilisée dans la classe
concurremment & certaines techniques de créativité langagiére (jeu graphique
avec production d'un discours parodique) qui ont permis la production de
textes comme celui-ci

"Olshon : animal ayant La téte d'un clown, Le conps d'un olseau, Les
pattes dmaginaires et La queue téléphonique qui Lui peamet de communiquer avec
Les autrnes animaux. 1L vit en milieu terrestre, ne peut pas volern, i est
granivore, vit en Libenté et L est nuisible a L'homme. On peut en trouven
dans £'0céan du Nord" (7)

(6) D'aprés P. Hammon. Qu'est-ce gu'une description ? Poétique 12. 1972

(7) cité dans J.M. Caré, F. Debyser : Jeu, langage et créativité. Hachette/
Larousse 1978 p. 131
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On notera la conformité au "modé&le" descriptif que 1'on peut repérer

dans les manuels de sciences naturelles (séguences énumératives par juxtapo-
sition. Présent de l'indicatif. Sujet énonciateur on = tout le monde) & une
rupture prés (oishon : animal ayant)définition & 1'aide d'un participe présent,
de type dictionnaire .

Une telle exploitation des textes littéraires deméure suspendue a 1l'a-
nalyse précise de leur fonctionnement ainsi qu'a celle des textes didactiques
4 contenu scientifique auxquels ils doivent préparer. C'est la seule solution
parmi celles évoquées ici qui doive &tre vérifiée empiriquement. Les autres

-

stratégies pédagogiques permettant de donner & la relation CL/CS un contenu

concret ont déja été mises en pratique, ce qui ne suffit pas & les valider,

mais ce qui témoigne au moins de leur caractére concret. La théorisation de

l'interdisciplinarité qu'on a pu trouver ici s'en trouve doublement fondée
sur la cohérence d'une analyse linguistique qui nous revient et sur des prati-

ques concrétes congues par d'autres et mises en oeuvre de fagon limitée mais

aisément généralisables.

Jean~Claude BEACCO
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APPROCHE COMMUNICATIV
ET

CIVILISATION

APPROCHE COMMUNICATIVE ET CIVILISATION

Bien avant que ne se précisent les nouvelles hypothéses en didactique des

langues que l'on peut regrouper sous l'étiquette d'approche communicative, 1l'en-

seignement de la civilisation avait fait des progrés importants, caractérisés

notamment par :

1. Une clarification de la notion de civilisation sur laquelle il est
désormais inutile de revenir.

2. A l'intention des publics d'apprenants de type européen, 1l'intégra-
tion de 1'étude de la langue et des faits de civilisation.

3. L'utilisation de plus en plus répandue de documents authentiques
oraux, écrits et audiovisuels, utilisation facilitée par les progrés
de la technologie, des moyens et techniques documentaires et repro-
graphies de toutes sortes.

4. Le recours pour l'étude de la civilisation aux techniques et outils
de travail de la sociologie : enquétes, questionnaires, données sta-

tistiques, concepts d'attitude, de rSle, de statut.
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S Le recours pour une lecture signifiante et différentielle des faits
de civilisation aux concepts et aux méthodes de la sémiotique (par
exemple pour 1l'étude des messages publicitaires).

6. La pratique de plus en plus répandue des techniques de simulation.

On dispose donc aujourd'hui pour 1l'enseignement de la civilisation inté-
gré a celui de la langue, de concepts pédagogiques, de matériels, de documents,
de techniques de travail, et méme de manuels qui n'existaient absolument pas
il y a vingt ans. L'enseignement de la civilisation n'est plus & inventer mais
a développer, & perfectionner et & reconsidérer périodiquement lorsque la re-
cherche en linguistique, en sciences sociales ou en pédagogie permet un aggior-

namento ouvrant de nouvelles perspectives.

Tel semble bien le cas actuellement avec le développement de 1'approche
communicative dont une des idées-maitresses est que la compétence de communi-
cation ne se réduit pas & la seule compétence linguistique, c'est-a-dire & la
capacité de produire et de comprendre des phrases grammaticalement bien formées,
mais se conforme a& des régles socio-linguistiques c'est-ad-dire & des contraintes
culturelles qu'il importe de connaitre et, le plus souvent, de respecter pour
que la communication atteigne ses objectifs. Curieusement, bien que la réfé-

rence & Hymes et au retentissant article "on communicative competence" soit de

rigueur dans toutes les études sur les récentes orientations de la didactique
des langues, les conséquences de cette redéfinition pour 1l'enseignement de la
civilisation n'ont pas été sérieusement examinées par les méthodologues, plus
attentifs a d'autres problémes tels que l'identification de besoins communica-
tifs de 1l'apprenant ou encore la distribution dans de nouvelles progressions

a dominante pragmatique des formes, du lexique et des constructions auparavant

répartis suivant des critéres distributionnalistes et structuralistes.

Il est probable également que 1'importance donnée aux travaux consacrés

aux enseignements fonctionnels ou sur objectifs, dont la méthodologie a rapi-

dement intégré les hypothéses de 1'approche communicative, a contribué a va-

loriser davantage le caractére instrumental de la compétence de communication

que son aspect socio-culturel. Par ailleurs, méthodologues et enseignants sont
plus attentifs aujourd'hui que naguére & la déontologie éducative et & 1'idéo-
logie sous-jacente & leurs pratiques pédagogiques : il n'est donc pas étonnant
qu'ils se sentent plus & l'aise lorsqu'ils ont 1l'impression de ne répondre

qu'a des motivations instrumentales alors qu'ils hésitent de‘plus en plus a

induire des motivations intégratives, ce & quoi pourrait les exposer un travail

systématique et modélisant sur les conventions culturelles de la communication
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en langue étrangére. En Europe, enfin, l'influence des travaux du Conseil de

1'Europe et des différents Niveaux Seuil largement inspirés les uns des autres

en ce qui concerne les notions et les pratiques langagiéres socialisées ont
pu contribuer d sous estimer les différences socio-culturelles et civilisa-
tionnelles en postulant un peu hidtivement 1l'existence d'un fond de civilisa-
tion largement commun et donc d'un modéle socio-linguistique unique présidant
au fonctionnement de la communication. Nous aurons d'ailleurs 1l'occasion ci-
dessous de nuancer cette hypothése qui nous semble excessivement réductrice

et quelque peu marquée par une volonté politique de minimiser les différences

culturelles.

Toutes ces raisons expliquent peut-&tre pourquoi un certain nombre de
réalisations méthodologiques se réclamant de 1'approche communicative présen-
tent une orientation plus instrumentale et fonctionnelle que "civilisation-
nelle". Il n'empéche que cette opposition est artificielle et méme contradic-

toire avec la notion méme de compétence de communication, qui justifie au

contraire que 1'on rouvre le vieux débat sur langue et civilisation en 1l'élar-

gissant dans la perspective plus sociolinguistique d'une problématique commu-

nication et civilisation. Nous nous limiterons & indiquer ici quelques pistes

pour des travaux qui iraient en ce sens et auraient 4 la fois 1l'avantage d'ou-
vrir la voie & des "grammaires comparées de la communication", mais surtout

celui d'introduire dans les classes de langue étrangére une réflexion continue
particuliérement enrichissante sur la communication en langue étrangére compa-

rée 4 la communication en langue maternelle.

1 - Communication non verbale et civilisation

L'observation, grdce au film et au document vidéo de 1l'expression corpo-
relle et gestuelle doit désormais avoir sa place dans 1l'enseignement des lan-
gues : elle portera non seulement sur les gestes des mains, les mouvements de
la téte, les mimiques faciales et l'expression du regard, mais aussi sur 1l'ex-
pression corporelle en général, la position du corps, du buste, des épaules
et des jambes. On n'oubliera pas les gestes plus ou moins tabous, obscénes,
hostiles ou insultants qui peuvent donner lieu & contresens ou gqu'un apprenant
peut trés bien faire sans le savoir : cornes, bras ou doigt "d'honneur", ges-
tes de malédiction ou de protection contre le mauvais sort. On prendra garde
aux ambiguités et aux contre-sens possibles : la légére explosion labiale que

beaucoup de Frangais font succéder & une moue appréciative est généralement

comprise par des Italiens comme un "pernacchietto" napolitain, expression




18

scatologique et franchement vulgaire du mépris. Une inclination du buste ex-
primant en Europe centrale une courtoisie déférente serait pergue en France
comme une courbette servile plut8t obséquieuse ; si l'inclination est rapide,
le buste restant droit et les jambes unies, les mémes Frangais y verront quel-

que chose de militaire.

Les gestes impliquent un attouchement : serrements et poignées de mains,
prise par le bras, accolades, baisers, embrassades, etc... méritent aussi qu'on

s'y intéresse : qui embrasse qui, comment, oli, & quelle occasion, etc... ?

Le travail sur les gestes ne se limitera pas & l'observation mais 1'ex-
pression corporelle sera une des composantes normales des simulations et des
jeux de rble en privilégiant les exercices qui permettent de parler et de
communiquer en bougeant et en faisant des gestes : trop de jeux de rSles lais-
sent les éléves assis dans la posture habituelle de la salle de classe : rdles
de bureaucrates, pannels avec personnages assis derriére des tables, qui font

une place insuffisante au gestuel.

2 - Je, Tu, Vous, Monsieur, Francaises, Francais

L'usage des pronoms, des formes de politesse, du prénom, du nom, des titres,
lorsqu'on s'adresse & quelqu'un, est, en France, en pleine évolution et,
comme tout systéme en passe de changement,est difficile & maitriser parce que
peu régulier. Raison de plus pour y rendre les éléves attentifs. D'une maniére
générale la France se déguinde un peu depuis la derniére guerre. Le tutoie-
ment est beaucoup plus largement répandu que par le passé dans la petite bour-
geoisie et chez les intellectuels ; mais certaines conventions subsistent :
si les artistes se tutoient méme en public, les hommes politiques se vouvoient
a la télévision alors qu'ils se tutoient parfois dans 1l'intimité. Les
titres sont moins employés, & moins qu'un rapport d'autorité ou une solennité
particuliére ne les maintiennent. Les appellations quelque peu condescendantes
"concierge", "chauffeur"”, "chasseur", "porteur" et "gargon" sont en voie de
disparition et sont, de ce fait,de plus en plus senties comme dédaigneuses.
Si vous avez soif & Paris, appelez le serveur'honsieur !" et sur un ton pas trop
autoritaire : il viendra plus vite que si vous clamez "Gargon !". Quant aux
concierges,on ne les apostrophe plus depuis qu'il n'y a plus de cordons a
tirer, et on peut dés & présent les supprimer des méthodes : lassés des plai-
santeries traditionnelles, ils (elles) s'appellent désormais gardiens (gar-

diennes) d'immeuble. Dans 1l'ensemble,la communication usuelle devient plus




19

familiére, comme en témoignent les progrés du tutociement, mais, & condition
qu'elle soit réciproque : la familiarité de classe, c'est-d-dire de supérieur
a subalterne (ou supposé tel) tend & disparaftre. Un psychologue américain a
€crit un ouvrage & succés, "What do you say after you said helle" 1l y aurait
un petit livre d'"ethnographie de la communication” & faire sur ce que les
Francais disent aprés avoir dit bonjour (bonjour Paul, bonjour Monsieur, bon-
jour les enfants, bonjour Monsieur le Directeur, Bonjour Messieurs-dames,

Mesdames et Messieurs bonjour, bonjour tout le monde, etc...)

3 - Prises de parole et rapports de forces ?

‘Les dialogues des méthodes structurales sont parsemés d'expressions dites
"phatiques" destinées & rendre plausibles des saynétes plus ou moins factices.
L'effet est souvent raté car ces touches de "couleur locale" ne font pas plus
vrai qu'un sombrero ne mexicanise une opérette au théitre du Chatelet. On peut
se demander pourquoi. C'est probablement parce que les expressions phatiques
ne sont pas vides de sens et posent dés le début de la communication un rapport
de force entre les interlocuteurs. "Vous savez", "Ecoutez", "Dites donc" ne
sont pas synonymes ni interchangeables ; je peux dire "Vous savez, Monsieur le
Ministre", moins couramment "Ecoutez, Monsieur le Ministre", certainement pas
"Dites donc, Monsieur le Ministre” ; je peux faire suivre "écoute" d'un impé-
ratif "Ecoute, arréte de jouer du tambour" mais pas "tu sais" ; "tu sais";
"vous, savez"” introduisent souvent une remarque ou un conseil: "Vous savez,
vous devriez prendre votre parapluie" ; "Ecoute", un reproche ou une plainte :
"Ecoute,.j'en ai assez". Il est évident que ces contraintes et ces effets de
sens gle l'on trouve dans la conversation la plus banale ne peuvent étre

éclairés que dans une sociolinguistique de la communication.

4 - Politeéée et actes de parole

11 ést évident que les marques, ou les détours de la politesse font par-
tie de la divilisation d'une communauté linguistique. Il est moins évident,
ce qui va rendre moins aisée pour les méthodologues de 1'approche communica-
tive la pédagogie de la politesse, que 1'on puisse réduire l'expression de la
politesse & une phraséologie stéréotypée : c'est ce qu'ont tenté de faire le
T. Level pour l'anglais dans la rubrique socialising ot 1'on trouve les ex-
pressions les plus courantes pour porter un toast, ou le Niveau Seuil fran-
cais soﬁs le titre "actes sociaux" (social étant employé avec la connotation
anglo-saxonne de "mondain"). En réalité la politesse est une modalité qui

traverse toutes les fonctions communicatives, et dont une étude sérieuse ne
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| pourra étre conduite que dans le cadre d'une rhétorigque culturelle également

socio-linguistique. L'un des prcblémes les plus ardus que rencontre actuelle-

ment la méthodologie des approches commnicatives est celui des actes de varole
indirects qui. véhiiculent auss’ =zouvent zincs silus que les actes directs des
valeurs illocutives telles que la demande de faire,l'appréciation, le ddsac-—
cord, etc... C'est au sens large la politesse qui interdit le plus souvent l'ac-
te direct, qui fait que quelgu'un gui ne veut pas vous préter sa voiture s'en
tirera plutdt par une excuse que par un refus ou qu'un partenaire sexuel dira
plutdt "je suis fatigué(e) " que "je n'ai pas envie...", etc. Toutefois la poli-
tesse ne porte pas nécessairement dans des civilisations différentes sur les
mémes objéts ou n'a pas nécessairement la méme intensité ou les mémes contrain-
tes. Un Européen peut, sans enfreindre la politesse, dire avec certains ména-
gements qu'bn le dérange si on vient chez lui & 1'heure du repas, un Arabe ne
peut pas le faire méme en recourant & des "actes indirects", car il violerait
le code de 1l'hospitalité qui reste beaucoup plus vivant dans les cultures mu-~

sulmanes.

5 - Notions et civilisation.

La notion de "notion", plutdt vague il faut bien le dire, des travaux du
Conseil de l1'Europe est censée apporter un contenu et des référents aux fonc-
tions communicatives. Pour "se présentef“, ou "identifier quelqu'un" on a be-
soin de formes et de lexique disponibles afin de parler de son &dge, de son mé-
tier, de ses goilits, de son adresse, etc... Mais ce qui n'est pas indiqué aux
enseignghts ni aux auteurs de manuels c'est 1'usage que la civilisation permet
de faire de ces informations dans une civilisation donnée, ni méme si les ha-
| bitudes culturelles permettent d'en\faire état. Méme en Europe,il y aura des
contraintes,voire des tabous qui varieront d'un pays & l'autre et que l'appre-
nant doit apprendre a resp‘edter ; dans tel pays on n'hésitera pas trop a bde.-
mander & quelgu'un combien il gagne, ou pour gu il vote, guelle estAsa religion ;
f dans d'autres ce serait une intrusion inadmissible. Le cadre proposé par Van Ek

en 1975 dans le T.L. anglais pour les "notions spécifiques", est lui-méme for-

tement marqué culturellement de «civilisation anglosaxonne et a besoin de modi-
fication lorsqu'on veut 1'appliquer & Ges civilisations latines. Aux Etats-Unis,

on vous demande assez souvent quel est votre "hobby" : si l'on n'en a pas, il

vaut mieux s'en inventer un, tel que collectionner les vieilles bouteilles ou
chasser les papillons si l'on ne veut pas passer pour un communiste ou un sex-
maniac, c'est-d-dire pour quelqu'un qui aurait un hobby inavouable ; il est

peu probable en revanche gu'au cours d'une premiére conversation on demande a
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un étranger & Paris ou & Rome s'il a un "violon 4'Ingres".

I1 y aurait encore bien d'autres pistes & explorer pour mieux élucider

les rapports langue-civilisation-communication. Tl semble qu'il y ait beaucoup

4 faire et que ce travail sera non seulement fécond mais indispensable pour

toute méthodologie se réclamant de 1'approche communicative dans une visée qui

ne soit pas strictement instrumentale.

Francis DEBYSER

Anticle pubfi?d dans Lielsprache Franzd®isch 1980 n® 2
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L'ALEOGRAPHIE

L'aléographie est la production spontanée et automatique d'un enchevé-
trement de traits diversifiés pour une lecture en nonbre imprévisible de lignes
et fatalement de figures.

Aucune référence au réel ne motivant cet enchevétrement dans la durée de
sa réalisation, il s'ensuivra que la perception immédiate et globale de ce type
de production ne présentera au départ aucune analogie avec le réel visible.
C'est seulement par une succession de lectures attentives que 1l'on pourra cons-
truire dans la variété peut-&tre infinie de sens dont 1l'aléographe est le siéq%

les représentations du réel les plus imprévisibles.
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Construit sur deux ensembles de variables, d'une part les dimensions du
plan, de l'autre 1l'aléatoire et l'association provoquée, 1'aléographe, inscrip-
tion gestuelle, automatique, désordonnée, dépourvue de sens,est la réali-
sation d'une potentialité signifiante dont le projet du progrgmme gestuel est
de produire du langage.

Sidge d'un ou plusieurs sens redevables & la fortuité de ses entrelacs,
donc & son degré de complexité et d'abstraction plus qu'a ses gqualités d'in-
telligibilité et de représentation, on peut considérer 1l'aléographe comme le
degré zéro de l'iconicité, immédiateté et globalité n'étant pas les qualités
spécifiques qu'il offre & notre perception.

D'abord unités immédiatement identifiables, fond, points, lignes, surfaces,
espace, ces éléments du registre du visible répartis sans aucun ordre ni dis-
cursif, ni iconique, exhibent par une série de glissements et un jeu d'inter-
prétance une série indéterminée et non quantifiable de formes représentatives
gui se régleraient sur le modéle perceptif. Systéme signifiant, l'aléographe,
ensemble d'unités a signification retardée,fonctionne dans le mode qui lui
est propre de signifier la suggestion, la ressemblance, la réorganisation,
l'orientation, dans une succession d'opérations graphanalytiques. Non codé dans
le premier temps, celui de 1'élaboration, il s'organise dans le temps de la
lecture et 4 l'instar de l'image, en systéme multicodé notamment var la pré-
sence des codes iconiques et linguistiques. L'aléographe représente, met en
scéne, signifie par des moyens non iconiques que la perception élabore en
unités représentatives. Le passage du registre visible au registre lisible,

indissociable de la dénomination, de la description ou de 1l'énonciation fera

1'ocbjet du point suivant : la gravphanalvse et la verbalisation.

GRAPHANALYSE ET VERBALISATION

Distinguer la figure du fond, la démasquer,ramener au premier plan le
réel enfoui : le lecteur privilégie des représentations en fonction de ses
désirs ; il puise dans sa connaissance d'un réel visible ; il se soumet a ses
contraintes socio-culturelles. Bref il identifie personnages,objets, situations
et interpréte leurs rapports.

En réalité plus que des images, ce sont des mots qui surgissent des la-

byrinthes. La mise en forme de l'aléographe relé&ve du discours. L'image de

1'aléographe est ce gu'on en dit.
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Deux grandes opérations perceptives sont & distinguer,l'une d'identifica-

tion, l'autre de déduction.

1) opération d'identification :

Elle consiste & repérer dans le contenu analysé de l'aléographe une sélec-
tion d'unités évidemment analogiques ou simplement pergueé comme concevables
du réel—visible.

Toutefois a la différence des ensembles iconiques de type traditionnel

caractérisés par la relative stabilité de leur contenu, les identifiés de

1'"aléographe sont instables fugaces voire inexistants.

x On sait que la polysémie & 1l'oeuvre dans tout le représenté modifie le sens
des figures et leurs rapports entre elles.

Dans l'exemple de la page précédente la seule dénomination assure 1l'iden-

tité de mon représenté en méme temps qu'elle la rend suspecte.

2) opération de déduction :
La configuration générale des agencements de lignes induit par le biais

des impressions sensorielles un contexte global qui va thématiser la représen-
tation.

Ces catégories dégagées dans la premiére partie de cette étude (doux -
aéré —'courbe - brisé - fragmenté)

Une prédominance de courbes entrelacées comme dans 1'aléographe ci-dessous,

peut révéler un contexte marin ou végétal.




par exemple un monstre marin gisant dans les algues.

Cette thématisation est comme nous l'avons dit dépendante d'un réseau
de contraintes notamment socio-culturelles de sorte qu'a partir de formes d'en-
chevétrements denses ou aérés de lignes brisées ou courbes empreintes de la
marque de leur producteur, on peut qualifier d'Africaine, de Chinoise voire de
baroque la scéne ci-dessous ol je retrouve avec évidence la plus célébre

des batailles d'UCELLO.

Le contenu de 1l'aléographe qui dépend de ce qu'y met le lecteur est sus-
ceptible d'étre constamment renouvelé. Si le support le permet nous conseillons
pour chacune de ces lectures et pour qu'elle soit la plus riche possible une
analyse selon quatre orientations repérables & partir du lettrage ci-dessous.

Un vecteur orienté indiquant la base sur laquelle s'opére le déchiffrage

nous adopterons 1l'ordre suivant.
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1)
2)
3)
4)

w o o >
U P O w

Les premiéres images perqgues orientent le contenu dans un réseau de lignes
dont 1l'absence de contenant fait la spécificité privilégiant certaines lectures
a l'exclusion 4a' autres possibles. Cette procédure révéle la spécificité
métonymique de la graphanalyse. Nous pouvons dans 1'aléographe ci-dessous nous
imposer en orientation AB des figures ou un théme pour produire dans la suc-
cession des quatre orientations des descriptifs ou des récits organisés sur les

représentations initiales et donc relativement similaires.

Le lecteur introduit dans son commentaire des jugements de valeur dénon-

gant l'instabilité des représentations. "Il me semble que cet animal est plu-
tét un rat bien que son museau soit prodigieusement effilé...

Cette polyvalence d'identification écarte et fort heureusement une opé-
ration strictement dénotative, il v a donc nécessité d'interpréter 1' aléo-
graphe au niveau d'un commentaire comprenant diverses expressions de modalité
et encore mieux au niveau d'un récit ; les simples paradigmes lexicaux étant
impuissants & en rendre compte. Ainsi dans le contexte qu'il donne & 1l'aléo-
graphe 1'éléve peut trés vite exprimer 1l'articulation entre les différents
signes et l'interprétation qu'il leur confére, méme si ces amorces de commen-
taires et de récits proposent des représentations approximatives par rapport

aux réseaux de lignes qui lui sont présentés. En voici une illustration au

niveau du récit.
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- Des utilisations possibles de 1l'aléographe en classe de langue

L'aléographe est un support 4 la parole sans étre pour autant la solution
aux problémes que 1'image pose aux pédagogues de 1'audio-visuel qui en ont fait
un usage abusif sans en connafitre le véritable fonctionnement. Sa nature spéci-
fique est .d'étre une production visuelle non iconique donc utilisable seul et
autrement que l'image ou concurremment avec elle. Sa réalisation n'exigeant
aucune adresse manuelle particuliére, seulement un conditionnement au tracé
non intentionnel dans les modes courbes et brisés en superposition, le pro-
fesseur et les éléves peuvent en faire un rapide usage sans craindre de révé-
ler la moindre incompétence en la matiére. L'aspect ludique de 1l'opération est
un facteur essentiel de son fonctionnement. Si tant il est vrai gu'on peut
se donner aisément le plaisir d'une production frénétique d'aléographes par
simple esthétisme. Il est aussi vrai gue l'on peut avec autant de plaisir et
pour un autre plaisir non moins esthétique, s'en offrir un seul, le premier
venu, pour en explorer son inépuisable et étonnant contenu.

Dans les entrelaes d'un ou deux aléographes juxtaposés le professeur dé-

couvrira 1l'énoncé, (récit ou dialogue) favorisant l'insertion d'une difficulté

a4 €élucider. Volontairement exécutés en moins de dix secondes ces deux tracés

ont suscité des lectures divergifiées trés riches en contenu dont nous réser-
vons l'analyse dans une prochaine étude. En classe et au tableau noir le pro-
fesseur invitera 1'éléve & situer dans un contexte nouveau les éléments d'une
lecon qu'il vient de présenter. Dans ce cas, une direction de lecture sera
imposée par un élément inducteur visuel, une représentation figurative, la
mise en évidence d'une figure fortement référentielle, ou tout simplement un

titre par exemple pour 1l'aléographe ci-dessous. Alice cherche un hétel.




La reconnaissance sur la base A B d'une situation imposée fera apparaitre
sur celle-ci et sur les trois autres, au fur et & mesure des besoins la mise
en rapport d’'éléments & greffer sur l'amorce d'un récit. L'aléographe sera
donc d'un secours précieux dans les activités d'exploitation dirigées ou non,

et notamment pour aider 1'éléve 34 trouver une base ou la totalité du récit
gu'il doit rédiger par écrit.

Un choix est & faire dans la gamme des mono et multi-aléographes pour une
utilisation appxopriée. Le mono-aléographe mixte ou introducteur peut aider a
débloquer wune classe peu encline 4 s'exprimer. Il peut suppléer au manque
d'int?rét d'ung legon en offrant instantanément une situation ou un contexte
nouveaux. Il peut favoriser 1'amorce d'imprévisibles récits et susciter des
idées originalés. Au moyen des multi—aléographes)ces éléments spatialisés en
divisions binaires, cardinalisées ou fragmentées,peuvent étre réinvestis dans
des productions langagiéres spécifigues.

La division binaire favorise une mise en dialogue ou suscite des rapports

dont 1l'appréciation dépend de la répartition horizontale ou verticale des aléo-

graphes juxtaposés.

Q/
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bi-aléographe OUEST - EST

bi-aléographe NORD - SUD

L'aléographe suggére des discours dont la nature et le contenu dépendent
en partie de l'aspect aéré ou dense des lignes & prédominance courbe ou brisée

ainsi que des modalités de lecture qu'imposent les inter—-aléographes et les

analygraphes appropriés. En dehors de 1l'aléographe mixte dépourvu de contrain-

tes et de ce fait ouvert aux productions verbales les plus diverses, l'aléc-
graphe inducteur est celui qui offre la plus grande prévisibilité d'inter-
prétation, 4 partir d'un élément graphique ou scriptural apposé. Il nous a
paru intéressant pour 1'apprentissage de la syntaxe et de la grammaire d'ex-
ploiter 1'effet fortement contraignant d'un élément signifiant juxtaposé &
un aléographe. Nous rangerons alors sous le nom de "ducteurs" tout élément
graphique (analogique ou symbolique) ou scriptural servant & articuler un

type précis de discours sur une situation ou un contexte aléographique. Des

éléments comme "et" et "quand" "si" "depuis" "lorsque", etc. Des symboles

comme Q ? } ®®® otc. auront fonction de ducteur quand judicieusement

intégrés & l'aléographe ils forceront une articulation discursive précise.

Nous proposons ci-dessous quelques utilisations possibles de ducteurs.
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DES PREPOSITIONS

DEPUIS

PENDANT

A L'INTERIEUR DE

MALGRE

"Tous ces animaux ont disparu depuis 1'invention du bateau & voile".

"les voiliers ont subi la tempéte pendant toute la durée de la course”.

DEPUIS

MALGRE

"Depuis l'invention du bateau 3 voile tous ces animaux ont disparu”.

Le découpage et l'inversion des aléographes va donc de fait avec 1'inversion

des éléments de l'énoncé. Cette remarque est également valable pour les
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conjonctions ci-dessous

DES CONJONCTIONS

i e

T S

QUAND

Wl e

R T e e e
U Gy

i i e

M e

ST y

QUAND
\ 7

ST

DEPUIS QUE /
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DES MOTS DE TRANSITION
ET DE LIAISON

PAR CONSEQUENT

DANS UNE CER-
TAINE MESURE

OU D'UNE AUTRE
FACON

C'EST-A-DIRE

ou

ET

DONC

L'utilisation des ducteurs proposée & la discrétion des professeurs fait
actuellement 1'objet d'une étude pour en systématiser 1l'emploi. Les bi-aléo-
graphes et les aléographes cardinalisés peuvent &tre privilégiés pour susciter
1'apparition d'éléments verbaux correspondant & la situation dans 1l'espace et
4 la comparaison. D'autre part des ducteurs de structure plus libre et plus
variée pourront servir d'amorce aux autres amorces de discours que sont eux-
mémes les aléographes.

Dans 1l'exemple ci-aprés le premier aléographe correspond a& deux amorces
discursives, le second & une, le troisiéme & six. Il est bien évident que cha-

cun peut varier la distribution & sa guise.

Je suis content de....

Ca faisait longtemps que...

Ah ! Si tu savais comme...




Je n'ai jamais compris pourguoi... éé%
Est-ce que tu pourrais m'expliquer comment...
A propos sais-tu si...

J'aimerais savoir quand...

Ca me servirait pour...

Et surtout parce que...

Pour terminer ce chapitre sans chercher & donner une liste exhaustive

des pratiques, nous proposons divers tragages et interprétations.

- Le professeur propose au tableau noir son propre aléographe.

- Deux ou trois éléves proposent en simultanéité au tableau noir leur
aléographe.

- Un analéographe unique peut étre réalisé au tableau noir par trois é&lé-
ves de la fagon suivante :

- le premier trace la structure courbe.
- le second superpose la structure brisée.
- le troisiéme la structure fragmentée.

- Les éléves peuvent tracer et explorer indi-
viduellement un aléographe de leur choix
sur une feuille de papier.

- La méme opération peut &tre réalisée par deu
élaves par pliage ou par juxtaposition de

deux aléographes individuels.

Le premier éléve lit son
aléographe et inscrit son

commentaire.
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Le second éléve lit son aléographe construit
sur l'autre partie de la feuille pliée et
a4 partir de l'amorce laissée par le premier.

Il inscrit aussi son commentaire.

La feuille ensuite dépliée, l'objectif
consiste a
1) trouver une liaison entre les commentaires des deux aléographes.

2) retrouver autre chose dans la lecture globale.

Les exemples ci-dessus sont des ouvertures vers d'autres pratiques notamment

ludiques qu'il appartiendra aux utilisateurs d'inventer et d'apprécier.
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Le support de l'aléographie, s'il est exécuté sur feuille, tableau blanc
ou tableau noir,est le lieu d'une activité langagiére et non pas d'un espace
4 représenter. C'est le lieu d'une opération de communication par la trace
qui laisse une gesticulation dépourvue d'une intention de communiquer. C'est le
lieu d'un événement comparable au happening qui se gonfle de sens & n'en vouloir
a priori aucun. Un langage est entrain de se faire malgré soi. C'est une dé-
marche de révélation d'une production par une procédure anti-productrice ou
1'interdiction d'orienter assure précisément cette production. Production non
dépendante de 1l'intention mais du geste inscrit et de l'activité perceptive
qui la charge de sens. L'événement aléographique a lieu sur sollicitation d'un
besoin d'exprimer & l'intersection du non-faire et du faire & la coincidence
de l'anti-représentation et de la sur-représentation perceptibles en simulta-
néité.

La trace d'un mouvement non contrdlé, potentialise toutes les réalités
dans une structure polydiscursive. Un laps de temps génére un univers de si-
gnes eux-mémes en partie ou en totalité éléments de nouveaux signes. C'est
donc sur un refus de figuratisme, sur un vide intentionnel que 1'aléographe
offre un choix infini de lectures, d'investissements langagiers, picturaux,
sonores ou ludiques. C'est ainsi que révélant la séduisante et fascinante magie

du plus modeste gribouillage nous découvrons les innombrables vertus de

1'aléographe.

Christian ESTRADE

Cet article est extrait d'une brochure
4 paraftre sous forme de multigraphié
B.E.L.C. 1981
L'ALEOGRAPHIE
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INTERLANGUE

INTERLANGUE

des difficultés d'une théorie d'apprentissage des langues

I. PREALABLES TERMINOLOGIQUES

Avant de procéder & une analyse des différents aspects de la recherche
sur l'interlangue, but du présent article, il est nécessaire de donner les ba-
ses de la terminologie en ce domaine.

Le terme anglais "interlanguage" (IL dans la suite) peut étre traduit en
frangais de deux facons différentes. Certains auteurs rédigeant leurs travaux
directement en frangais (p. ex. VALDMAN 1975, PERDUE 1980, PY 1980) utilisent
"interlangue" en lui attribuant automatiquement, et peut-&tre involontaire-
ment (1), toutes les connotations du terme "langue", issu de la dichotomie
saussurienne "langue~parole", Peut-étre s'en servent-ils simplement en raison
de sa briéveté.

I1 faut admettre pourtant que la traduction d'"interlanguage" par 'l 'inter-

langage" est possible.

(1) Ils ne justifient pas leur choix.
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Tandis que la racine "langue" recourt au caractére social relativement
stable des énoncés et au concept de compétence, celle de "langage" exprime plu-
tét les particularismes des idiolectes des locuteurs, et reflé&te donc leur
performance. L'importance de cette différentiacion ne se limite pas au cadre
purement terminologique. Tout au contraire, elle se projette fortement sur
l'objet de recherche : elle définit la nature de l'investigation et la circons-
crit dans un cadre précis.

Il en est de méme pour les autres termes dont on se sert dans 1l'étude de
1'IL. Ainsi le terme "acquisition", réservé dans les -années soixante par les
psycholinguistes américains & 1'apprentissage de la langue maternelle /LM/,
ou langue premiére /L1/, s'emploieaujourd'hui par extension pour définir le
processus de l'élaboration de la compétence en "langue étrangére" /LE/. Celle-
ci, & son tour, s'oppose d'une part au concept de "langue cible" /LC/ et de
1'autre & celui de "langue seconde"/L2/. LC est le produit final des restruc-
turations successives de 1'IL et en méme temps le but ultime que vise un appre-
nant. Il est & remarquer qu'une pleine identité de la LC avec la LE, telle que
la parlent ses natifs, ce qui manifeste le plein succés d'apprentissage (an-
glais : successful learning), a lieu dans des cas relativement rares (seule-
ment 5 % d'éléves atteignent ce niveau selon Selinker 1975).

En ce qui concerne la non-identité des termes LE-L2, cette différencia-
tion est devenue nécessaire au moment d'entamer les études sur 1l'acquisition
d'une LE en milieu naturel (NOYAU 1976) . Ainsi les deux termes se référant a
une langue non-maternelle, renvoient en méme temps & des phénoménes différents
le premier & l'enseignement institutionnel et formel, le deuxiéme -3 1'ap-
prentissage individuel dans des situations de communication réelle.

Ajoutons que la terminologie francaise de 1'IL est pour l'instant beau-
coup moins souple que la terminologie anglaise & cause du long monopole de

cette derniére dans ce domaine.

2. BREF APERCU DES RECHERCHES SUR L'IL

Quatorze ans ont passé depuis la publication du premier article de Corder
(1967) et l'abondance des données fournies par les travaux menés depuis lors
nous permet de parler de 1'histoire des recherches sur 1'IL.

Celle-ci est tout d'abord fortement marquée par les trois premiers arti-
cles de Corder : "The Signifiance of Learners' Errors" (1967), "Idiosyncratic
Dialects and Error Analysis" (1971) et "The Elicitation of Interlanguage"

(1973) .




34

Tous ces articles sont d'une réelle importance pour les études ultérieu-
res : Corder y a formulé en premier lieu la définition du concept d'IL, a pro-
posé l'interprétation intégrale du processus de l'acquisition d'une LE et a
élaboré un appareil méthodologique nouveau. Les études qui ont suivi le travail
corderien ont apporté la vérification d'une partie de ses hypothéses et ont
contribué & la reformulation de son modéle de base.

Tout en reconnaissant aux publications le rSle de premier stimulus de
Corder, confirmé par de multiples réimpressions, il faut tout de méme noter que
1'idée de 1'IL, bien que moins compléte, a apparu presque simultanément dans
les travaux de deux autres auteurs, c'est-a-dire W. NEMSER : "Approximative Sys-—
tems of Foreign Language Learners" (1971) et celui de L. SELINKER : "Inter-
language" (1972).

Aprés trois années de silence qui correspondent certainement & une période
de maturation des idées, nous assistons & une véritable explosion d'études por-
tant sur 1'IL. Il est impossible, vu le cadre restreint du présent article, de
citer ici toutes les publications, ne serait-ce que les plus importantes ; que
le lecteur soit plutét guidé par les noms des auteurs qui ont apporté une
contribution notable au développement de cette théorie : R.W. ANDERSEN,

C. ADJEMIAN, E. BIALYSTOK, L. DICKERSON, M. BURT et H. DULAY, E. HATCH,
D. LARSEN-FREEMAN, K. HAKUTA, E. KELLERMAN, S. KRASHEN, J. SCHUMANN, J. RICHARDS,
E. TARONE, pour ne citer que quelques-uns.

Parmi les premiéres publications francaises qui, aprés douze ans de silence,
ont supprimé le monopole de l'anglais,il faut citer deux numéros d'"Encrages"
(1979 et 1980) suivis du numéro 57 de la revue Langages intitulé "Apprentis-
sage et connaissance d'une langue étrangére" (1980). Deux revues en question
présentent les résultats de travail mené par un groupe de chercheurs de 1'Uni-

versité de Paris VIII. On trouvera la suite de leurs publications dans une

revue nouvelle Champs Educatifs .

3. IL : Etude interdisciplinaire

La théorie de 1'IL opére un véritable changement de perspective dans la
facon de voir les problémes de l'apprentissage des LE. Elle donne pour la
premiére fois une description intégrale, interdisciplinaire et en méme temps
autonome des mécanismes internes de l'acquisition d'une LE. On ne peut nul-
lement prétendre que c'est une reformulation des postulats de l'analyse des
erreurs relevant de la linguistique appliquée ou bien de 1'approche cognitive

issue de la didactique des langues. C'est une théorie en soi.
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Elle a permis de remplacer les conceptions précédentes trop parcellaires
et par conséquent peu opératoires, par un modéle plus complet et plus effi-
cace (1);d'autre part vers le début des années soixante-dix existaient déja
suffisamment de données interdisciplinaires utilisables comme autant de fils
conducteurs menant & une théorie globale de 1'IL. Toutes les conditions étaient

donc réunies pour 1l'émergence d'une théorie.

3.2. IL et linguistique

En ce qui concerne les apports de la linguistique, et plus exactement
ceux de la linguistique appliquée, la description de 1'IL a puisé abondamment &
deux sources : analyse contrastive/analyse d'erreurs et description des langues
créoles et des pidgins. Cette description a emprunté aux deux premiéres leur
charpente méthodologique, en l'exploitant dans un cadre nouveau et avec des
buts différents.

En particulier ont été incorporées dans la théorie de 1'IL toutes les
techniques d'analyse textuelle, une partie notable de 1'appareil notionnel de
1'AE et de 1'AC, y compris les notions d'interférence (reformulée par RICHARDS
1974) , de norme, de langue standard, d'opposition entre LM et LE, etc. sans
avoir oublié la position centrale de l'erreur, principal outil d'interpréta-
tion.

Il va de soi que tous ces instruments méthodologiques ont été, avant d'é-
tre incorporés dans une théorie nouvelle, soumis & une sélection minutieuse
car, comne il a été mentionné ci-dessus, 1l'étude de 1'IL définit son cbjet
dans plusieurs optiques & la fois.

Les divergences entre AC/AE et 1'étude de 1'IL se raménent grosso modo aux

points suivants :

AC/AE Etude 1'IL
1. repose sur une analyse quanti- 1. tend vers une description quali-
tative : collecte des erreurs, tative, rendant compte de la
leur énumération, classification nature complexe des phénoménes
typologique et élaboration des décrits.

échelles de difficulté.

(1) Si on admet naturellement que toute pratique didactique ne peut se passer
d'un modéle théorique de référence.




2. explore les données purement 2. met en chantier une description
linguistiques. pluridisciplinaire

3. assigne le caractére universel 3. renonce au caractére universel des
aux modéles obtenus. modéles obtenus en faveur de la

4. par rapport aux erreurs : postule mise en relief des particularités
leur prévention devenue possible des idiolectes décrits
grdce & leur prévision. 4, par rapport aux erreurs : adopte une

attitude corrective - rectification
des hypothéses des éléves sur la

grammaire de la LE.

La linguistique des créoles et surtout des pidgins qui connait actuelle-
ment un grand essor, a offert & 1'IL un outil d'interprétation utile.

On a découvert en effet qu'il existe certains parallélismes entre les
pidgins et les interlangues, tant dans leur génése que dans leur fonctionne-
ment (SCHUMANN 1978) . Ceux-ci s'expliquent en premier lieu par la fonction ré-
duite des deux langues ou prédomine la fonction référentielle au détriment des
autres fonctions, deuxiémement ; par la simplification des procédures de pro-
duction verbale (adaptation de la structure profonde aux moyens formels d'ex-
pression disponibles & la surface).

Selon cette conception, la langue de 1'éléve se développerait suivant
un continuum 'pidgin - créole - post créole" (SCHUMANN ibid, CORDER 1977), qui
exprimerait la simplification des régles de la langue cible dans la premiére
étape de 1l'apprentissage et leur complexification successive par la suite.

Sans mettre en cause l1l'utilité de cet instrument, il faut néanmoins sou-
ligner ses limites. A titre d'exemple,la comparaison des IL avec les pidgins
s 'avére fructueuse dans la description des L2 en milieu naturel, c'est-a-dire
13 ot les circonstances de production verbale laissent place & la communica-
tion spontanée ; en revanche elle reste parfaitement inopérante pour 1l'ana-
lyse de 1'IL dans un contexte scolaire qui, étant orienté vers une compétence

linguistique, comporte peu d'éléments de compétence de communication propre

aux pidgins.

3.3. IL et psycholinguistique

La composante psycholinguistique occupe une position centrale dans 1'é-

tude de 1'IL. Elle doit son rang & un déplacement d'intérét qui s'est pro-
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duit derniérement au sein des recherches psycholinguistiques. Tandis que dans
les années soixante on privilégiait 1l'étude statique des phénoménes d'appren-
tissage d'une langue (en fonction p. ex. de la mémoire, de la motivation, de
l'intelligence, des aptitudes etc.), pendant les années soixante-dix 1l'atten-
tion des chercheurs s'est orientée vers les aspects dynamiques de la produc-
tion verbale. Parmi eux on a accordé un rSle spécial aux mécanismes de trans-
formation des données qui agissent au niveau du cerveau et qui manifestent le
dispositif individuel de 1l'apprentissage.

Ce type d'études s'accorde parfaitement avec les hypothéses émises dans
le cadre de la théorie de 1'IL et il a 6té vite soumis & ses exigences. La
théorie de 1'IL reprend toute une série de questions d'ordre psycholinguistique
et que seule cette discipline est capable de résoudre. Quelle est la vraie na-
ture du mécanisme de l'acquisition d'une langue ? Comment s'effectuent et par
quoi sont gouvernées la sélection et la production des énoncés verbaux ? Y a-
t-il une différence entre les stratégies d'apprentissage de la LM et de la
LE ? Dans quelle mesure déterminent-elles la compétence finale ? Par quels fac-
teurs sont-elles déterminées elles-mémes ?

Les questions posées ci-dessus et bien d'autres encore témoignent suffi-
samment de l'interdépendance des deux domaines en question et indiquent des

directions de recherche pour l'avenir.

3.4. IL et sociolinguistique

Pour compléter le tableau des influences des disciplines limitrophes sur
le modéle de 1'IL,il reste & noter 1l'impact de la sociolinguistique. Pour
l'instant il n'est ni aussi évident ni aussi bien défini que celui de la psy-
cholinguistique. La sociolinguistique, étant une science jeune, interdisci-
plinaire elle aussi, doit, tout d'abord définir son objet de recherche ce qui
ne va pas sans difficultés (GADET 1977).

Malgré cette contrainte, elle constitue un domaine prometteur pour 1'é-
tude de 1'IL et met en jeu les facteurs indispensables pour sa description
dynamique. Elle est apte & apporter une réponse a& un certain nombre d'inter-

rogations posées par la théorie de 1'IL. Quels sont les facteurs sociaux qui

)

déterminent la compétence langagiére ? Dans quelle mesure la déterminent-ils
Quels phénoménes sociaux favorisent, freinent ou bloquent 1'évolution de la
compétence ? Les recherches menées nous autorisent-elles a parler des simi-

litudes des caractéristiques sociales de la LE et LM ?
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Grice aux travaux de Labov /1972 et d'autres plus tardifs/ nous connais-
sons déja un certain nombre de prémisses qui permettent de cerner de plus prés
le caractére social de 1'IL. En ce qui concerne 1l'aspect méthodologique, les
techniques sociolinguistiques de collecte de données ainsi que certaines notions
nouvelles (hypercorrection, langue vernaculaire) paraissent utilisables direc-

tement pour 1'étude de 1'IL.

3.5. Disons pour nous résumer que la théorie de 1'IL a intégré de nombreux &élé-
ments hétérogénes, apports de disciplines limitrophes, dont la crédibilité a

été vérifiée par 1l'expérience.

4. FLUCTUATIONS DU MODELE ET CHEMINEMENT DE LA REFLEXION THEORIQUE

Vers une définition globale de 1'IL

Le choix du terme d'IL n'est pas accidentel. Il se définit lui-méme, y
compris en labsence d'explications théoriques approfondies. Nous avons déja wvu
quel sens donner & "langue" dans IL ; que peut signifier "inter" ?

Deux possibilités : "entre deux langues" et "entre 0 et 100 % de compé-
tence". Dans le premier cas "entre deux langues", il s'agit naturellement de
la position intermédiaire entre LM et LE/L2. Ce sens reste implicitement pré-
sent dans tous les travaux qui reconnaissent, a partir de positions diverses
et sous des formes différentes, la part des mécanismes de la LM et de la LE
qui régissent la nature de 1'IL. Ajoutons que, si on en faisait 1'abstraction,
il serait malaisé, voir impossible, de décrire 1'IL.

MEme Corder,qui opte apparemment pour une autonomie méthodologique de
1'IL,est obligé de se référer & ces concepts. Il le fait, & titre d'exemple,
directement, lorsqu'il définit l'algorithme d'un dialecte idiosyncrasique ou
bien indirectement, lorsqu'il admet 1l'identité des stratégies d'apprentissage
en LM et en LE (CORDER 1980 : 25).

La prise en considération des mécanismes d'acquisition d'une LM ou d'une
LE n'entrave pas, d& notre sens, la description de 1'IL en termes propres.
Ainsi le concept se trouvera doublement déterminé : par le réseau de facteurs
externes issus de LM/LE et inaliénables en méme temps & la nature de 1'IL
(comme suggérent ADJEMIAN 1976, PERDUE, 1980) et séparément, dans le réseau
de ses propres relations internes (comme le postule CORDER 1971). Le seul re-
proche qu'on peut faire & une telle description serait de prétendre qu'elle

dérive d'une méthodologie mixte, donc affectée d'une certaine impureté.
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Quant au deuxiéme sens possible pour le préfixe, "entre O et 100 % de
compétence", il margque le développement de la langue de 1'éléve dans ces étapes
successives de structuration, dont le fruit sont les systémes approximatifs
(terme de NEMSER 1971), appelés aussi compétence transitoire (CORDER 1967) ou
bien encore systémes intermédiaires (PORQUIER 1974). Le passage d'une étape
a4 la suivante est gouverné entiérement par 1'éléve (1) qui pose et vérifie ses
hypothéses sur la nature de la grammaire de la LE. Le mécanisme de filtrage
des données langagiéres porte le nom de programme interne ou bien de dispositif
individuel d'apprentissage (CORDER 1980 : 40)

Lorsqu'un apprenant explore les régles de la grammaire de la LE, il abou-
tit & émettre des hypothéses vraies ou fausses, c'est-d-dire, qui correspondent
ou qui ne correspondent pas & la nature de la LE. Les hypothéses vraies qui
confirment l'existence et le fonctionnement d'une régle en LE témoignent de
l'agquisition et ne sont pas intéressantes pour l'étude d'une IL (2), alors
que les hypothéses fausses, illustrées par les formes idiosyncrasiques, mettent
a jour toute la spécificité de 1'IL. Quel que soit le terme utilisé ici, for-

- mes idiosyncrasiques ou erreurs, leur analyse occupe une position centrale
dans la description de la langue de 1'éléve. Elles sont importantes pour trois
raisons : comme indice des stratégies d'apprentissage, comme diagnostic du
niveau de développement de 1'IL et comme indice de type d'hypothése formulées
par 1'éléve sur la LE.

Afin d'accéder a tous les aspects des erreurs et, par la suite, & une
définition plus compléte de 1'IL,on est obligé d'appliquer des techniques de
description variées. Elles s'échelonnent sur trois étapes successives : celle
de la découverte, de la description, et de l'explicitation des formes idiosyn-
crasiques. (CORDER 1971) (3). La méthodologie utilisée lors des premiére et
deuxiéme étapes reléve de la linguistique, celle de la troisiéme- de la psy-

cholinguistique. Actuellement on se rend compte qu'une pareille description

(1) Et non par un programme didactique

~

(2) Sauf les cas ou elles restent correctes & la surface, et véhiculent les
idiosyncrasies de la structure profonde.

(3) C'est une méthodologie ol l'analyse des erreurs (la cause) conduit & 1l'ex-
plication des difficultés (la conséquence). E. KELLERMAN (1979) inverse
les relations causales des deux concepts en question lorsqu'il postule
la typologie et l'examen des difficultés en vue d'explication des erreurs.
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n'est plus suffisante. Par exemple l'application d'un critére de compétence
de communication & 1'IL exige une interprétation sociolinguistique, (1) issue
de deux groupes au moins de prémisses : types de besoins langagiers et types
de situations de communication. (2)

Dans le premier type, le chercheur peut étre guidé par une taxinomie
détaillée des besoins langagiers comme celle élaborée par RICHTRICH (1977).

En ce gui concerne les situations de communication, il pourra entre autres
dégager les types de 1'IL grice au "Modéle de contrSle"” (anglais Monitor Model)
de Krashen. (1976-77), selon lequel le nombre d'erreurs, sociolinguistiquement
parlant, varie selon le typg de discours oraux, déterminé par la situation de
communication.

Deux directions de recherche dessus-citées sont indiquées & titre d'exem-—

ple, ce qui ne veut pas dire gu'elles sont uniques.

5. CONTRAINTES METHODOLOGIQUES ET LIMITES DE DESCRIPTION

C'est un truisme de dire qu'un outil de recherche définit un objet dé-
crit, mais les tentatives de la description de 1'IL en sont une bonne illus-
tration. Les définitions proposées raménent le concept de 1'IL & une perspec-
tive plus ou moins large et font ressurgir ses composantes multiples, chaque
fois différentes, de telle sorte gque le concept de 1'IL apparait comme un
vrai caméléon (TARONE 1979).

A titre d'exemple, le modéle psycholinguistique "autonome” adopté par
CORDER permet de rendre compte de la nature spécifique et variable de 1'IL
mais se heurte 4 un obstacle pour l'instant infranchissable : fixer les points
de référence a l'intérieur du systéme lui-méme. Comment peut-on envisager une
analyse poussée d'idiosyncrasies, si les formes non-idiosyncrasiques, unique
systéme de référence, ne sont pas décrites au préalable ? Pour cette raison
le modéle de CORDER est celui qui se préte certainement le moins & une adap-

tation didactique éventuelle.

(1) ROULET (1976) parle du type de compétence de communication en fonction
des besoins langagiers et CHARAUDEAU (1974) en fonction du sens. Ce n'est
pas sans raison qgu'on se sert du concept de compétence de communication
en vue de décrire mieux 1'IL. Dans le développement temporaire de 1'IL,
la compétence de communication se greffe d'habitude sur la compétence
linguistique et c'est celle qui définit le mieux la connaissance d'une

LE & une étape avancée de l'apprentissage. L'inverse ne se produit que
rarement et certainement pas dans le contexte de 1'enseignement insti-
tutionalisé.

Cette direction de rechexche est poursuivie réellement. A consulter, 3

L1 e Iell

titre d'exemple les numéros 1 et 3 des "Champs Educatifs”,.

o~
N
~—
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Le modéle dA'ADJEMIAN & son tour qui dérive de la linguistique générale
et qui accorde & 1'IL un statut de langue naturelle soustend une autre diffi-
culté. Il fait de 1'IL une analyse synchronique et méme statique qui lui enléve
son caractére dynamique. Par ailleurs, il méne inévitablement & certaines af-
firmations qui s'opposent au modéle de départ et lui enlévent sa cohérence in-
terne.

Illustrons ceci par un exemple concret de sa thése : 1'IL est une langue
naturelle. On est alors amené 3 considérer les apprenants, locuteurs de 1'IL,
comme ses "natifs" (qui résulte de la définition linguistique de la langue
naturelle) .

Cette position fait disparafitre automatiguement tout le contexte d'expli—
cation de 1'IL construit par les notions de LE, LC et LM, et, ce qui est plus
grave, sans le remplacer.

Quelle que soit la position adoptée et quel que soit le nombre des fac-
teurs envisagés, 1'étude de 1'IL comporte des difficultés méthodologiques inhé-
rentes & son caractére interdisciplinaire.

Le réseau trés dense des paramétres dont les interdépendances exigent
parfois des procédures de description contradictoires (1), conduisent & des
paradoxes méthodologiques et limitent sensiblement la cohérence des phénoménes
décrits.

Examinons & cet égard les propriétés de la définition de 1'IL, en fonction
de sa complexité, de son extension interdisciplinaire et de la rentabilité de
la recherche qu'elle implique. Nous savons que CORDER et ses disciples ont
postulé la description exhaustive du phénoméne de 1'IL, (donc une démarche qui
puisse englober et expliciter tougl A notre sens, la progression de la recher-
che en vue d'atteindre ce but complexe doit se faire simultanément sur deux
voles : d'une part & travers une multiplication des paramétres et une complexi-
fication successive de leurs relations 4 l'intérieur du cadre méme de la
définition, et de l'autre par un élargissement successif et interdisciplinaire
de cette définition.

Disons que la définition suffisamment complexe et &étendue, n'a pas en-
core été élaborée. Il n'y a rien d'étonnant dans cela car la recherche menée
actuellement est loin de découvrir, valider et décrire toutes les composantes
de 1'IL, elle est méme loin de fournir un programme pour les cases vides. Une

pareille définition (algorithme du fonctionnement de 1'IL) serait d'ailleurs

{1) et allant & contre-sens de la définition de base
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le couronnement d'études sur ce sujet.

Plus nombreux deviennent les paramétres, plus nombreuses et hétérogénes
apparaissent les techniques de description et moins la machine méthodologique
devient maniable.

Si, en effet, on vise une définition trop large et complexe on finit par
ne plus rien décrire.

La difficulté mentionnée affecte le c6té méthodologique, mais il faut
ajouter que l'objet de recherche confronté & cette difficulté ne reste pas non
plus intact. Plus il soustend d' aspects de provenance interdisciplinaire,
moins il comporte de régularité, de systématicité et de stabilité et par consé-
quent, moins il est descriptible. L'extension maximale du champ de recherche
court le risque d'en faire disparaitre complé&tement 1l'objet scus le double ef-
fet de la multiplicité des facettes et du poids de 1'appareil descriptif.

A ce gqui vient d'étre dit, s'ajoute le probléme de la rentabilité de re-
cherche menée.

Selon nous, la rentabilité de cette recherche reste en relation étroite avec
trois critéres

1. Degré de précision de la définition de 1'objet visé,
2. Son étendue,
3. Facilité de classification typologique de ses composantes.

Quand 1 et 3 s'accroissent et 2 diminue, la rentabilité devient plus grande
et vice versa.

A ce point de vue, on pourrait contraster deux types d'études : celui des
sciences exactes et celui des sciences humaines interdisciplinaires dont la
théorie de 1'IL fait partie. Dans le premiexr cas, le chercheur affronte un
nombre précis de paramétres et il les analyse[ﬁn aprés 1'autre, aboutissant
bientét & une description exhaustive. Dans le second, le chercheur risque de
se perdre tant dans la fluidité des concepts eux-mémes que dans 1'étendue et
la superposition des critéres de description.

L'examen détaillé des travaux récents sur 1'IL dévoile 1l'atomisation de
la recherche, et témoigne nettement du niveau trés faible de sa rentabilité.

Il est vrai que nous ne pouvons pas influer sur le premier facteur -degré
de précision- car il se précise au fur et & mesure de la recherche menée. Par
contre, nous pouvons temwporairement limiter le champ de recherche sur 1'IL en
vue de la clarté plus grande des résultats obtenus. Nous pouvons aussi alléger
un peu l'exigence corderienne de description des cas particuliers au profit

de l'utilisation d'une classification typologique.
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Malgré toutes les difficultés et les limites énumérées ci-dessus/les dé-
couvertes faites déja sur 1'IL portent & croire que 1'idée reste crédible et
que 1'IL est descriptible a condition d'en savoir fixer et respecter les 1li-

mites.

Personnellement, nous imaginons sa description finale sous forme d'un
modéle algorithmique, intégrant "n" paramétres et "m" inconnues organisés en
microsystémes qui peuvent étre articulés entre eux de différentes facons et

permettant d'obtenir toutes les variantes individuelles de la langue des appre-

nants.

Wanda KRZEMINSKA
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Levaluation
fenctionnelie

des competences
en langue étrangere

=

Centration sur l'apprenant, analyse des besocins Ian?agiers, définition
des objectifs d'apprentissage, pédagogie fonctionnelle, approche com-
municative, tout un ensemble de reflexions et de recherches récentes
tendent & une rationalisation de l'enseignement des langues étran-
géres, en tout cas pour les publics d’adultes, visés en priorite par les tra-
vaux du Conseil de |'Europe qui sont d I'origine de la systématisation de
ces recherches.

La réflexion sur les problémes de I'évaluation des compétences lin-
guistiques ne peut rester étrangére 3 cette évolution de larecherche pé-
dagogique, apprentissage et évaluation étant liés entre eux par un rap-

port de dépendance.

La nature de ce rapport de dépen-
dance est le critére en fonction duquel
on peut distinguer deux catégories de
situations d’évaluation. La premiére est
l'évaluation formative, qui est avec
I'apprentissage dans une relation d’'in-
terdépendance telle qu’'elle lui est réei-
lement intégrée et en constitue méme
une composante essentielle. Il ne s'agit
pas en l'occurrence des contrbles tradi-
tionnels qui sont destinés a juger les
performances de chaque individu par
rapport a celles des autres, qui restent
extérieures a l'enseignement puisque
sans effet sur lui {les résulitats obtenus
ne modifient pas l'enseignement, qui
se poursuit imperturbablement apres la
parenthése évaluative), et qui aboutis-
sent en définitive, puisque l'enseigne-
ment et les controles sont les mémes
pour tous les éléves d'une classe, a
comparer leurs vitesses d’acquisition,
autrement dit leurs aptitudes.

L'évaluation formative n'a pas pour
but d’attribuer des notes ou de compa-
rer des performances entre elles, mais
d'établir un diagnostic précis et indivi-
dualisé sur I'état des compétences de
chaque apprenant 3 un moment donné,
par rapport aux objectifs terminaux de
I'apprentissage et/ou & des objectifs
intermédiaires définis. Elle permet
aussi aux apprenants de se situer et de
mesurer leurs progres, non par rapport
a une norme statistique, mais par rap-
port & ces objectifs, et & I'enseignant
d'ajuster sa pédagogie & la maniere
dont !'apprentissage s’effectue. Ainsi
intégrée au processus enseignement/
apprentissage avec lequel elle est en

interaction, cette évaluation permet
donc d'une part d’améliorer I'efficacité
de I'enseignement pour 'ensemble du
groupe-classe, mais d’autre part, par la
tendance & lindividualisation qu’elle
induit, de réduire les écarts entre les
performances des différents membres
du groupe au lieu de les confirmer et de
les accentuer (1). Elle améne de plus a
concevoir une véritable auto-évalua-
tion, par les apprenants, tout au moins
lorsqu’il s'agit d’adultes, de leur propre
compétence, ainsi que de i'adéquation,
par rapport aux objectifs visés, des
stratégies mises en oeuvre pour
construire cette compétence (2).

Différentes formes d’'évaluation
formative

Selon qu’elle est tournée vers des
objectifs intermédiaires déterminés
par la progression pédagogique, ou
vers les objectifs terminaux de l'ap-
prentissage, ['‘évaluation formative
prendra des formes différentes. Dans
le premier cas, elle sera entidrement
soumise & la progression, quelle que
soit la concepiion de cette derniére
{programmeée par I'enseignant ou par la
méthode, ou négociée avec les appre-
nants), et les techniques d'évaluation
utilisées seront pratiguement calquées
sur les techniques pédagogiques, sans
qu’il soit donc nécessairement fait
appel & des épreuves formelles. Dans
le second cas, elle pourra prendre la
forme d'une simulation des perfor-
mances terminales visées: lorsque




I'enseignement est sanctionné par un
examen, ces performances seront
celles qui sont exigées a I'examen et,
bien qu’il s’agisse d'une évaluation de
type formatif, puisque ses résultats
permettront de mesurer |'écart qui
sépare les compétences actuelles des
compétences attendues et d‘ajuster
I'enseignement en conséquence, les
techniques utilisées seront cette fois
calquées sur celles de I'examen. Cela
suppose naturellement que les compé-
tences mesurées par |'examen soient
les mémes que les compétences visées
par l'enseignement. Car ce qu'on
appelle I'effet de contrecoup, qui fait
que le professeur conforme son ensei-
gnement a ce qu'il sait ou croit savoir
des épreuves de |I'examen qui le sanc-
tionne, effet tout & fait bénéfique quand
les objectifs de I'enseignement et ceux
de I'examen sont concordants, devient
catastrophique pour I'apprentissage si
les épreuves de I'examen mesurent des
compétences trop différentes de celles
que I'enseignement cherche & dévelop-
per. C'est malheureusement ce qui se
produit dans bien des systémes éduca-
tifs traditionnels ou I'enseignement,
qui est censé développer la personna-
lité, I'esprit critique, la créativité et bien
des qualités hautement estimables, est
sanctionné par un examen qui mesure
surtout les connaissances factuelles, la
mémoire, le conformisme.

Evaluation certificative .

La deuxieme catégorie de situations
d'évaluation est précisément celle, a
fonction certificative, de I'examen.

Cette fonction de certification, parfois
contestée dans son principe méme,
n'est en genéral pas remise en cause :
controle et sélection restent indispen-
sables dans les systémes socio-profes-
sionnels actuels, et lI'examen ou le
concours, méme si leur forme et leur
validité sont dans bien des cas large-
ment améliorables, demeurent le plus
souvent la moins mauvaise
solution (3). Mais c’est a condition que
les cornpétences mesurées par |'exa-
men concordent non seulement avec
les objectifs de I'enseignement qui y
prépare, mais avec les capacités langa-
gieres dont auront besoin les exami-
nés, lorsqu’ils seront en situation réelle
d'utilisation de la langue étrangére en
guestion. La pédagogie fonctionnelle
d'une langue étrangere consistant jus-
tement a adapter |l'apprentissage aux
besoins langagiers des apprenants, en
définissant les objectifs d’apprentis-
sage par des capacités langagiéres
opératoires (at non plus, comme dans
la méthodologie audio-visuelle classi-
que centrée sur la matiére enseignée,
par des coritenus purement linguisti-
ques détermineés par le systeme formel
de la langue-cible), I'évaluation fonc-
tionnelle se situe exactement a la char-
niere entre ces objectifs d'apprentis-
sage (dont elle vérifie s'ils ont été
atteints) et les savoir-faire langagiers
mis en ceuvre en situation réelle d'utili-
sation de la langue (dont elle vérifie
s'ils sont acquis). L'évaluation certifica-
tive est en fait, a I'inverse de I'évalua-
tion formative, indépendante de |'ap-
prentissage, puisque c’est au contraire

¥

ce dernier qui en est dépendant. Mais
une évaluation certificative fonction-
nelle ne pourra étre concue que par
rapport aux capacités langagieres dont
elle est censée vérifier I'acquisition.

Evaluation fonctionnelle d’une
langue de travail

Naturellement, les limites des appli-
cations d’'une conception fonctionnelle
de I'évaluation sont les mémes que
pour la pédagogie : elle ne peut s’appli-
quer aux situations d'apprentissage
scolaire, concernant un public qui,
dans la plupart des cas, n‘est méme
pas certain d'avoir réellement un jour &
utiliser la langue étrangére apprise et
qui, par conséquent, n‘a aucune
conscience de besoins langagiers
hypothétiques. Comme la pédagogie
fonctionnelle, I'évaluation fonction-
nelle a pour champ privilégié les
publics spécifiques d'adultes, et I'éva-
luation certificative fonctionnelle ceux
de ces publics qui se destinent 3 une
utilisation professionnelle de la langue
étrangére. Dans ce domaine de |'éva-
luation d'une langue de travail étran-
gere, les techniques traditionnelles de
passation (entretien avec un examina-
teur, rédaction d'un texte d’ordre géné-
ral, questionnaires a choix multiples) et
les critéres scolaires traditionnels
d'évaluation de I'expression restent
encore largement répandus. Ces tech-
nigues et ces critéres sont pourtant peu
adaptés a une évaluation de cette
nature, et il est possible de définir cer-
taines caractéristiques que pourrait
prendre une évaluation fonctionnelle
des aptitudes linguistiques dans I'utili-
sation d'une langue de travail.

Conception des épreuves

Une fois que la compétence attendue
dans une langue de travail a été définie
par une liste d'aptitudes a des taches a
accomplir dans cette langue, il est sou-
haitable que les épreuves de |I'examen
soient congues de fagcon a se rappro-
cher le plus possible de ces taches, jus-
qu’'a en constituer une sorte de simula-
tion

Si on prend I'exemple d'une langue
de travail administrative, et plus préci-
sément le cas des examens d’aptitudes
linguistiques de I'ONU et des autres
organisations internationales (ou une
compétence de travail dans une langue
autre que la langue principale du fonc-
tionnaire est, si elle est certifiée par la
réussite & ces examens, sanctionnée
par des avantages financiers), I'évalua-
tion de I'aptitude a des taches comme
«comprendre/donner, de vive voix, ou
par téléphone, des explications ou ins-
tructions détaillées sur une question de
travail », «comprendre et utiliser tout
texte de référence concernant le ser-
vice ou |'organisation a laquelle appar-
tient le fonctionnaire », « comprendre/ -
rédiger le texte d'un télégramme »,
«vérifier un document de travail et
s’assurer qu'il ne contient ni lacune ni
erreur matérielle, etc. (Définition fonc-
tionnelle des niveaux d'aptitudes lin-
guistiques, ONU, Genéve, 1978), peut
se faire 4 |'aide d'épreuves congues de




facon a réduire le plus possible 'aju-
fice inévitable de la situation d'examen
et de se rapprocher au maximum des
situations authentiques d'utilisation de
la langue de travail.

L'écueil difficile a éviter est de verser
dans !'évaluation de compétences
purement professionnelies . comment
taire 1a distinction entre les compé-
tences linguistiques dans le cadre pro-
fessionnel, et les compétences profes-
sionnelles nécessitant une activité
linguistique ? Pourtant, I'examen per-
drait de sa validité si, sous couvert de
mesurer des aptitudes linguistigues, on
testait l'aptitude & accomplir des
taches trop spécialisées, gue certains
examinés seraient incapables d'effec-
uer méme dans leur langue mater-
nelle.

Distinction des épreuves

D'autre part, la distinction devenue
classique entre les épreuves qui mesu-
rent séparément les quaire capacités
linguistiqgues gque sont la compréhen-
sion orale, l'expression orale, la com-
préhension écrite et Pexpression
écrite, n'a pas heu d'étre maintenue de
facon rigoureuse dans une évaluation
fonctionnelie. 57l est possible en effet
que, dans la pratique d'une langue de
travail, existent des situations ou une
seule de ces capacités est utilisée, il en
existe d'autres dans lesquelles deux
capacités entrent en jeu & la fois {com-
préhension et production orales dans
un échange verbal quelcongue, com-
préhension orale et production écrite
dans une prise de noles, etc ) ou dans
lesquelles pour accomplissement de
certaines tdches relativement com-
plexes, deux ou irois de ces capacités
entrent en jeu successivement. Il est
donc logigue de prévoir des épreuves
d'examen mettant en osuvre deux ou
trois capaciigs différentes, méme si
cela risque de compliquer la idche des
évaluateurs.

Quant aux épreuves destincées a
mesurer isolément la maitrise des dif-
férentes composantes de la langue en
tant que systéme formel {les fameuses
épreuves de grammaire ou de vocabu-
laire, par exernple), elles nont aucune
raison d'étre dans une évaluation fonc-
tionnelle des compétences de commu-
nication puisque ces composantes ne
sont jamais isolées en situation
authentique. Au contraire, des
épreuves destinées 3 tester l'aptitude 3
comprendre ou & produire un acie de
parole donné dans une situgtion déter-
minée pourront se justifier, car les
actes de parole sont isolables dans la
réalité des pratigues tangagiares. Cest
ainsi qu'un guestionnaire & choix multi-
ples portant sur [identification dun
acte de parole d'aprés des énoncés en
situation {exemples: Enoncés sui-
vants émis par tel locuteur a destina-
tion de tel intertocuteur dans telle
situation constituent-ils | A un accord;
B.un accord sous réserve ; £ un désac-
cord; D. une réponse non pertinente ;
ou encore : A un ordre ; B. une proposi-
tion : C. une demande ; . rien de tout

cela) sera, malgré un caractére artifi-
ciel indéniable, plus valide dans |'éva-
luation d'une compdtence de commu-
nication guun GCM proposani les
sempiternels synonymes, appropriés
ou non, d'une structure grammaticale
ou d'une lexie, placés dans un contexte
hors situation.

Evaluation de la compréhension

Dans toute situation de communica-
tion, la compréhension est nonune fin,
mais un moyen ; on ne fait pas 'effort
de comprendre pour comprendre, mais
pour une autre fin: une réponse lin-
guistique, la mémorisation et/ou la
iransmission dune information, une
action non linguistique, une prise de
décision, eic, pour s'en tenis aux situa-
tions professionnellies. On peut trans-
poser en situations d'évaluation cer-
taines de ces siuations pro-
fessionnelies, afin d'évaluer la compré-
hension, non pas directement par des
questions de conirdle, mais & travers
Paction gui en ast la fin. Cela permet
d'ailleurs d'éluder de facon opératoire
le probleme théorigue insoluble de la
sreuve de la compréhension © s'il existe
des preuves indiscutables de la non-
compréhension, on ne peutl pas prou-
ver de facon certaine guun énoncé
donné a éid compris; tout ce gu'on
peut espérer dans le meilleur des cas,
cest que fout se passe comme sila
compréhension avait eu lieu. Or ¢'est
précisément la condition nécessaire et
suffisante d'une compréhension fonc-
tionnelle, gui se juge sur ses résultats.

De plus, la diversité des finalités de
ta compréhension entraine une diver-
%&té des stratégies de compréhension,
én particulier pour la compréhension
éerite. Pour rester sur 'exemple de la
langue de travail dans une administra-
tion, certaing texies réclament une
compréhension déiaillée (instructions
de travail, modes demploi, 1élé-
grammes.. ], d'autres une compréhen-
sion sélective ltextes de référence, ol
'on ne recherche que certaines don-
nées, en négligeant les autres...), glo-
bale {texies argumeniatifs, rapports,
discours...} ou méme seulement super-
ficielle {documents & répertorier, &
clagsifier selon leur nature, leur theme,
leur utilisation potentielle, ou & trier
selon certaing critéres définis...). Or les
QOCM classiques ambitionnent presque
uniformément sans y parvenir toujours
d'ailleurs (car les constructeurs se
contentent souvent de tester la com-
préhension de détails choisis pour leur
facilité & se préter & l'élaboration de
questions avec disiracteurs), de mesu-
rer 1a compréhension approfondie d'un
texte, et ne constfuent pas toujours
une technigue fonctionnelle d'évalua-
tion. On pourra fester la compréhen-
sion déinillde par des épreuves d'un
type  différent.  Exemple (toujours
adapté au cas des organisations inter-
nationales): on propose comme stimu-
lus, d'une part un texie de référence
authentigue, par exemple un réglement
explicitant en détail les conditions
d'octroi d'un certain avantage, d'autre
nart une série de textes de natures

o
es constituant des cas particuliers

varie
dont le traiternent correct dépend de la




compréhension du texte de référence :
lettres, notes, mémorandums, mes-
sages téléphonés, etc., simulés, éma-
nant d'ayant-droit {ou se croyant tels)
ou de demandeurs d'informations; la
consigne de |'épreuve peut étre de
classer ces demandes en trois catégo-
ries ({recevables, irrecevables, dou-
teuses faute d'informations suffi-
santes) et/ou de rédiger une note de
synthése sur ['ensemble de ces
demandes a l'intention d'un supérieur
hiérarchigue supposé, ou les éléments
de réponse, motivés par le réglement,
de lettres a adresser aux demandeurs
ou 3 certains d'entre eux, elc.

La compréhension sélective pourra
par exemple se mesurer par des
épreuves comme celle-ci: & partir d'un
document authentigue assez long de
type informatif, ou d'un dossier com-
posé de plusieurs documents de
sources variées (presse, exiraits de
rapports etc.), un gquestionnaire &
réponses ouvertes sert d'ossature 2
une note de synthése sur un théme
pour leque! le document ou le dossier
apporterait, parmi des informations
non pertinentes pour le questionnaire,
tout ou partie des réponses deman-
dées.

C'est la compréhension superficielle
qui sera mise en jeu par des épreuves
comme celle qui consiste a repérer,
dans un texte informatif assez long
{divisé par exemple en paragraphes
numérotés), & quels endroits se trou-
vent les réponses a certaines questions
posées sur le contenu du texte, ou celle
dont la consigne est de répertorier,
selon les entrées d'une classification,
par exemple thématigue, des docu-
ments de natures, sources, themes,
styles et longueurs variés, chacun
d'eux pouvant étre classé sous une ou
plusieurs entrées, la difficuité de
I'épreuve pouvant éire modulée &
voionté par la finesse de la classifica-
tion, la richesse des entrées, I'abon-
dance et la diversité des documents, la
limitation du temps de passation, etc...

Evaluation de la production

La plupart des épreuves actuelles de
production linguistiqgue en situation
d’'évaluation comportent des consignes
de correction gui ne tiennent aucun
compte du contenu de ce qui est
exprimé par 'examiné ; ['objectif de ce
type d'épreuves est en effet d'iscler les
compétances d'expression purement
linguistigues, c'est-a-dire, indépen-
damment de ce qu'on dit ou écrit, la
conformité aux normes linguistiques (la
«correction », au sens ou on dit qu'un
énoncé est correct ou incarrect). Le
point de vue fonctionnel sera exacte-
ment inverse. Pas plus que la compré-
hension, la production linguistique
n‘estune fin en soi. Elle est déterminée
par la situation et l'intention de com-
munication. I est donc indispensable
que l'évaiuation de la production, et
spécialement dans ia perspective de
l'utilisation professionnelle d'une lan-
gue étrangére, porte sur l'adéquation
de ce qu'on dit lou écrit) a2 ce qu'on a
Vintention de signifier: d'ol l'utilité
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d'épreuves demandant une production
contrainte, non sur le plan formel,
comme dans les textes a trous qui
constituent sans doute l'antipode de
I'évaluation fonctionnelle, mais sur le
plan du contenu, comme la transmis-
sion de messages {dont le décodage et
I'encodage se feront par des canaux ou
dans des situations de communication
différents), Ia rédaction de textes a par-
tir de consignes détaillées et contrai-
gnantes, le traitement d'informations
en simulation de situation de travail
authentique, etc...

Les caractéristiques de I'usage admi-
nistratif d'une langue en font probable-
ment un exemple limite, car la langue
administrative, comme la langue com-
merciale, est de plus fortement
contrainte par {existence de stéréo-
types et de modéles. Certains facteurs
qui, dans {'évaluation scolaire tradi-
tionnelle de I'expression, sont souvent
pris en compte bien que non linguisti-
ques, peuvent donc étre considérés
comme non pertinents dans la plupart
des situations d'usage d'une langue de
travail : I'imagination, la richesse d'in-
vention, l'originalité, I'expressivité, la
créativité sont des qualités rarement
exigées dans une administration, en
tout cas dans les réalisations linguisti-
ques.

La correction de la langue

Quant a la «correction » par rapport
aux normes linguistiques, qui est le cri-
teére essentiel de I'évaluation tradition-
nelle, elle n'aura pas nécessairement
le méme statut dans l'évaluation des
performances langagiéres en situation
professionnelle, qui peuvent de ce
point de vue se subdiviser en dsux
categories : celles pour lesquelles une
correction linguistique irréprochable
est exigible, parce qu'elles constituent
ce qu'on pourrait appeler des « produits
finis» (documents officiels, lettres,
memorandums, discours, etc..), et
celles pour lesquelles cette dimension
n'est pas vraiment pertinente (brouil-
lons, notes, messages informels,
échanges oraux non officiels, etc...).
D'ou deux niveaux hiérarchisés de pro-
duction, selon que la stricte conformité
aux normes linguistigues est ou non
pertinente, les critéres ioujours perti-
nents étant la conformité a ce gu'on
veut {(quand on est dans la situation de
concepteur) ou doit (quand on est dans
celle d'exécutant) signifier, intelligibi-
lité (les erreurs linguistiques ne doivent
rendre le message ni obscur, ni
ambigu, ni différent de l'intention de
signification) et, au moins pour la pro-
duction orale, Ia fluidité verbale.

Usage de la langue maternelle

Héritéde de Ia tradition des méthodes
directes d'enseignement des langues
et de la méthodologie audio-visuelle
avec ses a priori psycho-linguistiques,
Iexclusion de la langue materneile de
toute épreuve d'évaluation en langue
étrangeére mérite d'étre réexaminée. il
est en effet évident que, sauf dans le

‘ Stnmen limmiictimiin tran
cas d'une compétence linguistique tres

étendue et proche du bilinguisme,




l'usage d'une langue étrangére passe
le plus souvent par le biais de la langue
maternelle, ou d’'une langue seconde
mieux maitrisée. A moins qu'il existe
des obstacles de type pratique ou insti-
tutionnel (dans I'exemple des organisa-
tions internationales, la diversité des
langues de travail, la multiplicité des
langues maternelles et I'existence d’'un
corps de traducteurs professionnels
constituent des obstacles rédhibi-
toires), la langue maternelle peut
constituer le support a la fois fonction-
nel et techniquement opératoire de
toutes sortes d'épreuves (traduction,
mais aussi exécution de taches linguis-
tiquement mixtes) qu’il serait anorm?I
de s’interdire en vertu de présupposés
théoriques non pertinents.
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Une évaluation a la carte

Abandon des a priori linguistiques,
effort pour prendre en compte toutes
les dimensions de la compétence de
communication au lieu de donner la
priorité a la connaissance du systeme
formel, rejet des techniques artificielle-
ment réductrices au bénéfice de tech-
niques de simulation de situations
authentiques, prééminence de la vali-
dité opératoire sur |'objectivité,
recherche d'une adéquation optimale
des moyens de |'évaluation & sa fina-
lité, telles sont les pistes a suivre pour
construire I'appareil, adapté a chaque
cas d’'espece, d’'une évaluation réelle-
ment fonctionnelle des compétences
en langue étrangére ®

Jean-Claude MOTHE

Article paru dans la Revue FORMATION FRANCE n°® 28 Spécial Langues. Septembre 1979
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NOTES SUR I 'ENONCIATION

s e T e e e i e AR e S e o

0. Ce qui suit reléve d'une recherche menée conjointement au B.E.L.C. (dans
son aspect "pédagogique") et au Département de Recherches Linguistiques de
1'Université PARIS VII (dans le cadre d'une thése sur les modalités) depuis
plus de cing ans. Cette recherche comporte trois aspects : essai de constitu-
tion d'une "grammaire pédagogique ", étude des phénoménes argumentatifs, et
tentative de cerner la notion 4'énonciation. Les deux premiers aspects ont déja

donné lieu & plusieurs publications. Le présent article est la premiére en ce

qui concerne la troisiéme perspective.

1. Enonciation et production

"ENONCIATION. n.f. (1361 ; lat. enunci{atio). Action, maniére d'énoncer.




V. Déclaration, énoncé L'Bnonclation des 4aits. Enonciation afgiumative,
négative. pr. Enonciation d'une classe dans un acte. v. Mention." (Petit

Robert)

Le sens courant du terme "énonciation" porterait donc en lui-méme une va-
leur factuelle. L'attitude adoptée par le Petit Robert est plus ou moins fré-
gquemment rencontrée. Elle consiste 4 refuser (implicitement, dans le cas du dic-
tionnaire cité) un énoncé du type : "La simple énonciation de cette question
est mal venue". En effet, on restreint 1'énonciation & l'ordre de l'affirmatif
et du négatif. C'est ainsi que certains distinguent : les phrases énonciatives,
les phrases interrogatives et les phrases exclamatives.

Cependant, sur le plan technique, cette position présente un inconvénient
majeur : elle masque un niveau de généralité. Quel est le point commun gue
l'on peut assigner aux affirmations, aux propositions négatives, aux questions
et aux exclamations ? Ce sont toutes des productions langagiéres. Mais on ne
saurait utiliser le terme, trop vague, de "production". C'est pourquoi de nom-
breux linguistes posent plus ou moins explicitement 1l'équivalence suivante
(1) enonciation = dg production d'une affirmation, d'une proposition nfgative,
d'une question ou d'une exclamation.

2. Activité et cadres syntaxiques

Avant de poursuivre, il convient -par provision- de s'interroger sur ces
catégories, & premiére vue évidentes, que l'on vient d'utiliser pour définir
le‘terme "énonciation".

Prenons les phrases suivantes (nous nous occuperons plus tard du probléma-
tique rapport "phrase/énoncé") :

(2) Jean est malade.

(3) Assunément, Jean est malade.

(4) Jean doit étre malade, 4L n'est pas venu ce matin.
(5) 1L faut que Jean s0it L4 Lundi.

(6) 12 faut que Jean so0itf La Lundi ?

(7) Qu'4il adille au diable.

(8) Va au diable !

(9) Quelle aventure ?

(10) La moto, Le pied !




>

(11) Quelle heure est-iL ?
(12) Vous avez L'heuwre 7
(13) 1L fait un peu froid chez foi.

La phrase (7) est une constatation que 1'on caractérise assez bien en
recourant & la dénomination d'affirmation. Il n'en Vva pas exactement de méme
avec la phrase (3) qui équivaut soit a (3'), soit & (3") :

(3') 12 est centain que Jean s0it malade ; vous avez raison surt ce point.
(3") 12 est certain que Jean soit malade ; X a raison Aur ce point.

Ce qui importe ici, c'est que (3) puisse étre équivalent & (3') qui peut
se réécrire sous la forme :
(33) 12 est CERTAIN que P.
(3'2) Jean ETRE malade

(3’3) Vous avez raison sun ce point.

Du fait de la présence de (3'1) et de (3'3) dans (3'),-et donc en quelque
sorte dans (3)-, (3') et, par voie de conséquence, (3) contiennent une évalua-
tion sur la vérité de (3'7) et la mise sur pied d'un lien inter-sujetspar le
biais de la composante (3'3). D'une part, on voit que le terme "affirmation"
est ambigu. Il peut renvoyer & l'acte d'affirmer, c'est-a-dire & 1l'énoncé
e -construction, ou & la forme de 1'énoncé lorsqu'il est posé, déja construit.
Dans le premier cas, il s'agit de production langagiére, dans le second d'un
cadre syntaxique permettant de couler une forme. Dans le premier cas, la pré-
sence de (3'l) remet en question 1'appellation "affirmation", dans le second
les deux phénoménes sont compatibles. D'autre part, (3'3) reléve de 1l'activité

de production langagiére et se trouve par la méme étre une donnée hétérogéne

par rapport a la notion d'affirmation-acte.

De ce qui précéde, il ressort que dans 1l'équivalence (1), "affirmation"
doit étre entendu comme le nom d'un cadre syntaxique. Ceci est corroboré par
la présence dans (1) de "question" et de "exclamative". On pourrait, sur les
exemples (4) & (713) montrer comment cadres syntaxiques (question, exclamation,
etc.) et activités langagiéres (ordre, évaluation, etc.) s'entrecroisent. On
en arriverait & la conclusion suivante : si 1'équivalence (1) permet de défi-
nir un mode de répérage de ce que l'on entend par "énonciation", elle ne dé-
finit nullement ce terme de facon homogéne, c'est-d-dire par le recours a de
l'activité. Cette seconde définition constituera notre objet dans la suite.

On verra (cf. § 6 et suivants) que c'est 13 une question "a& facettes".

o
o o
o
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3. Phrases et énoncés

Contrairement & ce que la tradition scolaire de langue frangaise pourrait
faire penser, la phrase n'a pas un statut clair et unique, acceptable par tous.
On ne peut donner (au moins actuellement) gu'une approximation de cette notion.
D'autre part, quel est le registre dont reléve la phrase ? Pour Saussure, la

phrase appartient & la parole (Cours de Linguistique générale, 1925. Ed. de

1967 : Payot, Paris, p. 172), acte individuel de 1l'ordre de l1l'accidentel (Ibid,
p. 30), puisqu'il estime (si 1'on en croit les éditeurs du cours) qu'"entre les
phrases (...) c'est la diversité qui domine" (Egig,, p. 149). La position de
Benveniste n'est pas trés éloignée de celle de Saussure : "La phrase, création
indéfinie, variété sans limite, est la vie méme du langage en action. Nous en
concluons qu'avec la phrase on quitte le domaine de la langue comme systéme de
signes, et 1l'on entre dans un autre univers, celui de la langue comme instru-
ment de communication, dont 1'expression est le discours (...) la phrase est
1'unité du discours" (1966 : 129-130). Ce que Benveniste appelle discours n'est
pas sans évoquer la parole saussurienne, dans laquelle "il convient de distin-
guer : 1) les combinaisons par lesquelles le sujet parlant utilise le code de
la langue en vue d'exprimer sa pensée personnelle ; 2) le mécanisme psycho-
physique qui lui permet d'extérioriser ces combinaisons" (Cours, pp. 30-31).
La position de Jakobson dans "Deux aspects du langage et deux types d'aphasie"
(1963 : 43-67) semble voisine : "le locuteur choisit les mots et les combine
en phrases conformément au systéme syntaxique de la langue qu'il utilise ; les
phrases & leur tour sont combinées en énoncés" (p. 46), "Dans la combinaison
des traits distinctifs en phonémes, la liberté du locuteur est nulle (...).

La liberté de combiner les phonémes en mots est circonscrite (...) Dans la
formation des phrases & partir des mots, la contrainte que subit le locuteur
est moindre. Enfin, dans la combinaison des phrases en énoncés, l'action des
régles contraignantes de la syntaxe s'arréte et la liberté de tout locuteur
particulier s'accroit substantiellement, encore qu'il ne faille pas sous-esti-

mer le nombre des énoncés stéréotypés". (pp. 47-48)

Une conception toute di fférente se trouve chez Harris et chez Gross qui
considérent la phrase comme un objet manipulable : on peut 1lui attribuer ou
non des propriétés distributionnelles, on peut aussi la faire entrer ou non
dans des paradigmes la dotant ainsi de propriétés transformationnelles, on peut
enfin la traiter comme un élément d'une autre phrase (par exemple : "Jean veut
que Plewre parte" qui peut se symboliser par "N, V que P"). Pour les généra-
tivistes, adeptes des méthodes déductives, la phrase est un indéfinissable.

Objet premier, elle se décompose en syntagme nominal ("SN" ou "NP") et Syn-
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tagme verbal ("SV" ou "VP"). Que ce soit chez Harris et Gross ou chez les gé-
nérativistes, la phrase est toujours un produit détaché d'un sujet parlant,
produit sur lequel on opére. Il s'agit alors d'une forme de grammaticalité
ce qu'un locuteur "natif" peut reconnaitre comme phrase, ou ce gui permet cer-

taines manipulations.

ANSCOMBRE et DUCROT (1978 : 350-352), quant & eux, distinguent trois ni-
veaux

- 1'énoncé qui est une occurence effective,

- l'énoncé-type, entité abstraite correspondant & un énoncé,

- la phrase, sous-jacente & l'énoncé, qui regoit (par calcul) une signi-
fication dont on dérivera les valeurs sémantiques des énoncés pouvant
manifester une phrase donnée.

Empruntons les exemples d'ANSCOMBRE et DUCROT. Dans "Je viens, fe viemt"s

on a deux énoncés "jf¢ v{ens" et un seul énoncé-type "je viens". Dans le micro-
dialogue : "Est-ce que Pierre va venin au rendez-vous ?- f'espene's & 1'énoncé
“f'espdre" sera affectée la phrase "j'espére que p".

Dans le méme article, ANSCOMBRE et DUCROT proposent de distinguer des
"phrases-noyaux" (1979 : 39), en nombre fini, dotées chacune d'une orientation
argumentative permettant de calculer l'orientation des phrases complexes.

Les notions de phrase et d'énoncé (il faudrait ajouter la construction
théorique effectuée par A. Culioli) posent un probléme central pour 1'énon-

ciation : celui de ce sur quoi l'on travaille ou doit travailler.

4. Les p6les inconciliables

Si le couple phrase/énoncé pose un probléme nodal pour le travail de 1'é-
nonciation, c'est parce qu'il traduit les incertitudes qui empéchent de dési-
gner une zone siire qui serait lieu de définition d'oll la mouvance des phéno-
ménes apparaissant au § 5 et la nécessité des constructions parcellaires du
§ 6). L 'énonciation ce n'est pas le sujet (méme si l'interprétation que l'on
donne de l'article de Benveniste "l'appareil formel de l'énonciation", est
fréquemment solipsiste), ce n'est pas non plus le discours, ni le monde. Mais

c'est un peu les trois. On peut figurer la problématique de la fagon suivante

Sujet. —————— Discours

NS

\ P
Monde
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Chaque p&le du triangle est opposé aux deux autres : le sujet ne peut se
penser et &tre pensé comme sujet que si son indépendance vis-&-vis du monde est
reconnue et si les discours lui sont subordonnés. Le discours si l'on ne veut
pas qu'il soit un simple doublet du sujet (sa production), ni un relevé (au
sens topographique) du monde (ainsi qu'il en va souvent en anthropologie) doit
8tre constitué comme pSle d'attraction & part entiére. Le monde, enfin, ne peut
avoir de statut que si son existence est affirmée autrement que comme une
construction du sujet.

Par rapport & ces trois pSles, une zone d'incertitude : Ea.c'est justement
1'énonciation. On peut la tirer vers 1l'un des pSles, en la forgant. On peut
aussi tenter d'en faire une zone d'équilibre. Mais cette solution est particu-
liérement instable car nul centre de gravité n'habite ce triangle. On voit bien
pourquoi (sans toutefois voir comment s'en accommoder) : le sujet réinterpréte
le monde et les discours en fonction de sa position (qui varie temporellement
et spatialement), c'est-d-dire en fonction de valeurs locales. Mais ces valeurs
locales ne peuvent prendre sens, s'interpréter, que dans 1l'étau du monde et
des discours (ou si 1'on préfére une autre métaphore : sous la pression du monde
et des discours), les discours étant "l'objet circulant"” du discours. Le cercle
est vicié sinon vicieux. On ne peut lui échapper dé&s lors que l'on veut pren-
dre en considération l'énonciation, qu'en refusant le drame (qui n'est pas
forcément une tragédie) qui s'y joue et s'y noue, qu'en gommant deux des pdles,
qu'en les asservissant au troisiéme.

L'énonciation nous échappe. Que faire pour la retrouver ? On peut procé-
der de deux maniéres : rechercher son (ou ses) propriétaire(s), trouver des

témoins.

5. Les propriétaires

Un sujet énonce, c'est-a-dire parle. Or qui s'occupe de la parole sinon
le linguiste ? Mais ce sujet, il se débat dans le monde et dans les discours.
Ne serait-on pas plutét ici au sein du domaine psychanalytique ?

Alors qui est propriétaire de l'énonciation ? Qui peut prétendre en forger
le concept nodal ? Car le logicien aussi peut vouloir s'en emparer : ne s'agit-

il pas de passer de a ? Et les poéticiens qui ont besoin du sujet
<

dans son rapport au texte ? Les sémioticiens qui voudraient bien saisir le

D

point d'émergence des diverses manifestations textuelles (ou textualisées, ou
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textualisantes) ?
Et par dessus tout, ceux qui s'interrogent sur la connaissance et 1'ac-
tion : les philosophes, pour lesquels le sujet peut étre la meilleure ou la

pire des choses, le lieu de 1' entrecroisement du pensé et de 1'impensé

Le caractére caricatural de ce qui précéde ne saurait masquer 1l'évidence

nul droit de propriété sur l'énonciation. Il ne s'agit que de squatters.

6. Les témoins

I1 faudrait plutét dire les metteurs en scéne. En effet, 1'énonciation n'est
jamais utilisée (ou peu s'en faut) comme concept construit et référencé. Elle
permet surtout de baliser le chemin & parcourir. Elle peut étre saisie princi-
palement de trois facons:!comme processus, comme acte .ou comme opération. Elle
peut étre structurée en fonction du physiologique, du psychologique, du so-
cial ou de ce gu'elle constitue : le discours (ce décrochement, bizarre a pre-

miére vue, n'est que la négation des trois aspects qui précédent) .

Ces différents types de repérage (ou de paramétrage) constituent (mettent

en place) le champ de l'énonciation. Il nous faut maintenant interroger les

témoignages .

(A suivre)

Henri PORTINE
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HISTOIRE
CIVILISATION

HISTOIRE ET CIVILISATION

en F.L.E.

De la bataille audio-visuelle dans 1'enseignement des langues, l'his-
toire est la grande perdante. Expulsée des méthodes récentes, il ne lui reste
plus que le coin obscur de la pédagogie traditionnelle. L'heure de civili-
sation historique est le cours dont le professeur averti ne sait que faire, le
sujet semblant définitivement recouvert d'une poussiére d'ennui. Le voild coin-

cé entre les exigences d'une pédagogie active et le contenu d'un enseignement

mort.

Nous voudrions montrer gque cette impasse n'existe que pour ceux qui veu-
lent bien 1l'emprunter, que l'histoire ne porte pas en elle méme les conditions
de son rejet mais qu'en l'expulsant de 1l'enseignement des langues, c'est de

toute une dimension culturelle dont nous nous privons.
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Dans les méthodes de langue (1), dans les manuels de civilisation parus
dans les dix derniéres années en France, un certain nombre d'a priori, qui
ont été jusqu'alors peu explicités, ont présidéa 1'image qui était donnée de
notre culture. La temporalité des méthodes audio visuelles est peu précise  Pas
d'événements datés avec précision, pas de repéres politiques ou historiques. Les
références a un quotidien d'actualité sont présentées sous forme d'évidences : le
mode de vie des Francais ne s'explique pas . Nul événement susceptible d'étre dats
de facon précise ou de laisser une trace dans la mémoire d'un groupe social ne
vient signaler le déroulement d'un temps réduit & l'instant, & 1'immédiat ou aucu

savoir ne s'empile, aucune expérience ne se stratifie. Un temps sans archéologie.

Certes 1'introduction du document authentique marque un pas décisif pour
renverser cette tendance. Mais souvent présenté comme une annexe, un complé-
ment, une illustration, il ne s'ouvre que sur une temporalité fragmentée, émiettée
lacunaire que les notes ou les explications orales du professeur viendront
expliquer. Le temps est encore absent du projet global que représente le ma-

tériel.

De ce fait, la dimension temporelle de la culture est occultée, ce qui
écarte un certain nombre de questions dont nous pensons gqu'elles sont fonda-
mentales : quelles sont les références au passé qui sont encore vivaces dans
la communication quotidienne ? Y-a-til un méme passé pour l'ensemble de la
communauté francaise ou au contraire chacun construit-il son passé en fonction
des valeurs auxquelles il adhére ? Comment se construit la mémoire historique
d'un groupe social ?

Nous voudrions donc formuler ici quelques propositions pour une redéfinition

de 1l'histoire en 1' examinant dans sa relation au présent et au quotidien.

D'UNE HISTOIRE A L'AUTRE

Comment se fabrique l'histoire ? La question peut paraitre accessoire
dans le cadre de notre réflexion : l'enseignement des langues. Elle nous
semble cependant pertinente dans la mesure ol elle nous invite & regarder

fonctionner le passé de notre culture d'un point de vue extérieur et critique

(1) Est-il besoin de rappeler qu'un contenu culturel est délivré dés le
niveau débutant méme s'il se présente a priori commeun contenu unique-

ment linguistique ?
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Ce point de vue est absent d'un enseignement traditionnel de 1l'histoire
qui se présente comme une discipline fermée sur elle-méme qui exclut toute
interrogation sur sa cohérence. Les présupposés d'un enseignement de ce
type sont les suivants : histoire linéaire, chronologique, organisée autour
d'une trame événementielle pensée comme exhaustive, dont les principales arti-
culations seraient politiques, diplomatiques. L'histoire est faite par les
milieux dirigeants, par les grands hommes dont la biographie a valeur d'exem-
ple. L'histoire ainsi définie infléchit le statut social de 1l'historien :
il est le dépositaire, le garant de la vérité historique. Sa crédibilité

scientifique valide sa gestion du capital historique. L'histoire, associée a

la vérité, ne peut étre qu'unique.

Cette conception de l'histoire est incompatible avec les objectifs ac-
tuels du Francais langue étrangére pour trois raisons essentielles :
- elle nie toute relativité au savoir historique. L'historien gére en

toute 1légitimité 1l'universel. Toute problématique interculturelle est exclue.

- ses objectifs moraux conduisent & valoriser les notions de nation,
de patriotisme : c'est une pédagogie de l'adhésion inconditionnelle & un

contexte culturel.

- enfin cette histoire ne prend en charge que 1l'exceptionnel, le rare
et le spectaculaire. C'est 1l'histoire faite par quelgues uns. Les options ac-
tuelles en civilisation retiennent ce qui reléve du quotidien, du vécu, dans

une certaine mesure ce qui reléve du répétitif.

Une conception moins traditionnelle de l'histoire existe mais dans ce
cas, les hypothéses méthodologiques sont modifiées : 1l'histoire est une

construction, une réécriture du passé, une mise en forme de la mémoire

collective.

Dans ce cas l'histoire fonctionne comme une mémoire : sélective, donc
lacunaire. Elle est phénoméne de réminiscence mais en méme temps mécanisme
d'oubli. Elle témoigne du fonctionnement d'une culture tant par ce qu'elle
agence que par ce qu'elle occulte. L'omission de tel pan du passé est aussi
significative que ce qui en affleure. R. PREISWERK et D. PERROT dans Ethnocen-

trisme et Histoire (1) ont dénombré les mécanismes d'oubli mis en place

(1) R. Preiswerk, D. Perrot : Ethnocentrisme et histoire. L'Afrique,
1'Amérique indienne et l'Asie dans les manuels occidentaux. Paris,

Ed. Anthropos, 1975.
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par les auteurs de manuels scolaires d'histoire. Les raisons invoquées dans
les préfaces pour justifier 1l'absence de telle ou telle période -difficulté
d'information, manque de place, pénurie de temps- sont dérisoires face aux
lacunes auxquelles elles conduisent : déségquilibre important entre 1'histoire
de 1'Occident et 1l'histoire de 1'Asie, 1'Afrique, l'Amérique Indienne. L'his-
toire scolaire qui se donne trop souvent comme exemplaire dispense les é&léves
d'une réflexion sur la pertinence des faits sélectionnés par rapport au
phénoméne décrit ou sur les réductions entrainées par la représentation des

faits bruts dans un cadre pédagogigque.

Cette problématique modifie profondément la nature du contenu historique-
En premier lieu, l'ouvrage historique livre autant d'informations sur 1'époque
a4 laquelle il est écrit que sur la période qu'il étudie. Le concept d'his-
toire n'existe plus dans l'absolu, il est le passé filtré au tamis du présent
de 1l'historien. De ce fait, une réflexion sur le passé englobe & la fois une
réflexion sur le contenu historique et sur le fonctionnement de 1l'objet his-
torique. C'est 134 ol se situe la premiére grande rupture entre cette concep-

tion du passé et celle qui caractérise l'histoire traditionnelle.

L'histoire n'est plus une somme de faits, elle prend pour objet d'étude
sa propre écriture : par exemple, comment un méme fait va-t-il étre percu,
commenté, évalué au fil des siécles ? L'événement historique n'est plus posé au
centre de la réflexion puisque dans cette persPective, il n'existe pas dans
1'absolu. La relation d'un épisode n'échappe pas au systéme de valeurs uti-

lisées pour le mettre en place.

L'événement n'est plus universel. D'emblée, il est posé par l'historien
comme polysémique, donc relatif. Il n'est pas inerte, il n'est jamais défini-
tivement recopié sur les registres de 1l'histoire. Il fluctue, s'infléchit au
gré des différents systémes d'évaluation utilisés par ses lecteurs et par ses
narrateurs. Il se construit de mémoire en mémoire,d'individus en individus,

d'époque en époque : construction progressive mais rarement homogéne.

Cette premiére rupture entre 1l'histoire positiviste et la nouvelle his-
toire en améne une seconde : l'histoire se pose d'emblée comme plurielle. Elle
n'est pas un ensemble homogéne d'événements : elle est plutét la superposi-
tion de discours différents sur le passé. Il y a coexistence, et non contra-
diction, entre l'histoire écrite et 1l'histoire orale, l'histoire savante et

l'histoire populaire, 1l'histoire nationale et 1l'histoire de groupes sociaux.
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HISTOIRE ET F.L.E.

Dans quelle mesure cette nouvelle histoire permet-elle de reformuler cer-

taines options de l'enseignement de la civilisation en langue étrangére ?

Nous venons de voir que cette conception de 1l'histoire se donne comme
une mémoire. Si nous pensons préférable de privilégier ce deuxiéme terme par

rapport au premier, c'est qu'il pose sans ambigliité un certain nombre d'op-

tions :

- la mémoire enregistre le passé

- mais elle est aussi un mécanisme d'oubli puisque prélevant  dans
1'épaisseur de 1'événementiel elle exhume et elle rejette

- la mémoire est un processus dynamique : rien n'est enregistré une
fois pour toutes, aucun fait n'a sa forme définie. Le passé est sans
cesse susceptible d'étre modifié par le temps présent.

- enfin la mémoire s'assume comme lieu de discours divergents voire

antithétiques.

Une telle définition de la mémoire historique peut conduire en frangais
langue étrangére a de nouveaux questionnements : par quelles références au
passé un individu, un groupe social manifestent-ils 1l'expression de leur iden-
tité ? Comment se modifie d'une génération & 1l'autre 1l'attachement au passé ?
Comment un objet du passé acquiert-il une valeur symbolique, comment devient-
il référence collective ? Comment 1l'histoire dite nationale s'ancre-t-elle
dans le tissu des pratiques quotidiennes, des mentalités familiales, du vécu

individuel ?

Ce qui rapproche également cette nouvelle histoire des options récentes
en matiére de civilisation (1), c'est qu'elle interpréte le passé en termes
de signes de 1l'événement, elle retient les &léments signifiants, c'est-3-dire

ce qui révéle, au-deld de l'événementiel, 1l'adhésion & une valeur collective,

a4 un implicite partagé. - .

DE NOUVEAUX OBJETS D'HISTOIRE

De ce fait le matériel scientifique se modifie. Comme pour approche sé-

miologique d'une culture précise, l'historien recherche le point de vue

(1) On les trouve par exemple résumées dans Lecture des Civilisations in Moeurs

et Mythes, B.E.L.C., 1979.
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privilégié gui va révéler le fonctionnement d'une sociétd, tente de recons-
truire l'organisation du tout par une observation scrupuleuse de la partie.
De nouveaux champs d’étude se dégagent pour l'historien, de la pratique culi-
naire a l'architecture ou au cinéma (l)- L'histoire se donne pour objets

d'étude ceux 14 méme auxquels s'attachent 1l'anthropologie et la sociologie.

Les objets du passé qui affichent leur valeur commémorative sont les sup-
ports les plus ostensibles pour observer le fonctionnement de la mémoire his-
torique. On pensera d'abord aux plus évidents -bibliothéques, musées, archi-
ves— sans oublier ceux qui traversent notre vie quotidienne- noms de rues,
cimetiéres, calendrier de fétes, timbres, billets de banque,etc... Il faut
cependant souligner un paradoxe : ces objets qui sont officiellement créés pour
préserver une mémoire, témoignent d'une intention explicite de perpétuer le
passé. Ils ne sont cependant peu ou pas vécus dans la vie courante comme lieux
de mémoire. Ils sont les symboles tangibles du passé mdme si 1'intérét que

leur porte la communauté est endormi. Il s'agit d'une mémoire qui existe sans

qu'elle soit portée par un groupe qui se souvienne effectivement.
groupe g

Beaucoup plus vivace est la mémoire qui s'accroche & des manifestations
non institutionnelles. Dans ce cas, tout peut a priori servir de support a
la mémoire : on pensera bien slir aux lieux oli traditionnellement se dépose la
mémoire privée -album de famille, livre de raison, testament, agenda, por-
traits- Par contre le recensement des supports ol s'ancre la mémoire de grou-
pes sociaux spécifiques est impossible : sa diversité fait sa particularité.
Les mémoires locales ou régionales, les mémoires politiques, les mémoires so

ciales ont leur parcours et leurs repéres propres.

LES MODES D'EMPLOI DE 1A MEMOIRE

Dans la diversité des objets d'histoire, on retrouve le caractére appa-
remment hétéroclite des objets de civilisation, le méme type de support : &
la fois banal et exemplaire, quotidien et symboligue. Mais dans le contexte
qui est le nétre -la classe de langue-, le dénombrement des supports possi-

bles de travail n'est que la premiére &tape de la démarche.

(1) Quelques exemples de la diversité des travaux

P. ARIES : Les attitudes devant la vie in Histoire des Populations francaisep

Collection Points, Seuil, 1971.
M. OZOUF : La féte révolutionnaire 1789-1799

Gallimard, 1976.
M. AGULHON "La statuomanie et l'histoire” in Ethnologie francaise

1978, n°® 3-4 p., 145-177, etc..

Ui
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Quel est le réle de ces objets dans le fonctionnement de la mémoire ?
Quel est 1'usage qu'en fait tel groupe, telle communauté ?

Quel commerce entretient-on avec les lieux de mémoire ? C'est le point
précis ol chaque individu s'approprie le passé. L'objet n'est que le signe vi-
sible d'une pratique qui, elle, se situe au niveau de 1l'implicite. D'ou la
difficulté pour 1'apprenant de langue étrangére : comment au-delda de 1'appa-

rence, percevoir le pouvoir symbolique °?

Ces questions nous semblent conduire au point précis ol le passé vient
s'inscrire dans le présent, ol le vécu quotidien s'enracine dans le temps en
charriant le plus souvent sur le mode allusif, une masse de références & 1'his-
toire. C'est également le lieu précis ol se superposent et s'enchevétrent
mémoire nationale, mémoire de groupes sociaux et mémoire individuelle. C'est
13 exactement que se situent les problémes de repérage de 1l'étudiant de lan-
gue : comment peut-il séparer ce qui est de l'ordre de 1l'anecdote individuel-
le de ce qui reléve d'un large consensus culturel ? Comment peut-il décoder
les valeurs auxquelles un fait du passé est intégré ?

S'il est difficile d'apporter des réponses pédagogiques concrétes et
immédiates & ce probléme délicat, nous pouvons cependant signaler quelques di-
rections de travail. La manipulation de la référence historique peut appa-
raitre si on travaille sur le glissement interprétatif entre un événement
historique et sa perception dans 1l'opinion publique. Ce travail a par exemple
été fait avec une minutie exemplaire pour l'attentat de Damien contre Louis
XV (1). Il n'est pas question dans le cadre d'une langue étrangére de procé-
der avec la méme rigueur. Mais la méme option méthodologique peut &tre gardée
par exemple un travail sur la féte nationale pourra se faire en rapprochant
les valeurs proposées & travers la date du 14 juillet 1789 et celle du 14
juillet 1981 : 1l'une appartient 34 notre patrimoine historique symbolique,
1'autre perpétue le souvenir de ce capital symbolique mais en lui donnant une
double forme'!officielle (défilé militaire, représentation du corps politique,
etc...) et populaire (féte de rue, bal nocturne, etc...). La réflexion serait
incompléte si on ne se demandait ce que signifient dans la pratiqﬁe ces ma-

nifestations populaires pour les différentes catégories du corps social. (2)

(1) Reta. L'attentat de Damien CNRS Lyon 1979

(2) Sur la réécriture des fétes par une classe sociale cf. E. Cerf Manipu-
lation de la culture populaire en Alsace, in Cultures populaires - Privat
INEP 1979 - M. ABEBES, Le local & la recherche du temps perdu in Dialec-
tiques. Sous 1l'histoire la Mémoire n° 30 - Maspéro
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La notion de pratique est donc ici essentielle au sens ou 1l'entend M. de
CERTEAU (1) ce sont les itinéraires personnels gqu'un consommateur culturel se
fabrique et s'invente & travers une culture imposée ; c'est l'ensemble des com-
portements réels face & un systéme de valeurs établies, c'est l'écart existant
entre 1'usage explicite d'un objet culturel et les manipulations, les détourne-

ments dont il fait 1'objet dans son procés d'utilisation.

La notion de pratique introduit l'imaginaire dans le fait historiqgue : le
sens officiellement attribué & telle commémoration, & tel fait historique peut
dériver, peut étre réécrit, voire méme perverti pour venir s'inscrire dans le
systéme de références pratiqué par tel groupe social. La mémoire historique
constitue dans ce cas un systéme de significations implicites qui parasite le
processus signifiant-signifié d'un autre code, celui mis en place par le dis-

cours historique officiel

PERCEPTION DU TEMPS ET RELATIVITE CULTURELLE

La notion de passé recouvre donc des discours hétérogénes & 1'intérieur
d'un méme systéme culturel. De plus, ce que 1'on met en mémoire se modifie avec
le temps. Les objets du passé varient d'un sié&cle 4 1l'autre. La mémoire n'en-
registre pas avec une sensibilité uniforme son contenu. Par exemple, P. NORA
analyse au fil des époques les élargissements successifs du terme "patrimoine"
(2) :1e premier sens attesté associe le mot 4 des biens individuels. A partir

de la Révolution Francaise, il élargit son acception aux monuments historiques

nationaux. Avec en 1936 la création du Musée des Arts et Traditions Populaires,

le patrimoine national englobe le monde rural et ses modes de production.
L'ouverture du musée G. POMPIDOU consacre l'intérét historique des productions
de la civilisation industrielle. Il semble méme possible d'ajouter, & la lec-
ture du calendrier des manifestations prévues pour la célébration de l'année

du patrimoine en 1981 (3), que le terme patrimoine englobe déja des réalisations
contemporaines d'une actualité toute récente. La nature méme des objets de la

mémoire varie donc selon le point ol l'on se place sur l'axe du temps.

La perception du temps est également une notion qui n'échappe pas & la

(1) D'aprés M. de CERTEAU. Pratiques quotidiennes in Cultures populaires
Privat. I.N.E.P, 1979 p.24-25

(2) Cours a 1'Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales. Année scolaire
1980-81.

(3) Publié par le Ministére de la Culture et de la Communication.
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relativité. LEVI-STRAUSS distingue 1'histoire cumulative de 1l'histoire station-
naire. L'histoire est pergue comme cumulative lorsque son déroulement se
fait dans un sens analogue a celui de son lecteur c'est-d-dire lorsqu'il y a
adéquation entre deux systémes de significations. Dans le cas contraire, un

méme ensemble d'événements peut étre décrypté de fagon antithétique par deux
menmbres d'une méme culture placés dans deux contextes différents : "les personnes
dgées considérent généralement comme stationnaire 1l'histoire qui s'écoule pen-
dant leur vieillesse, en opposition avec l'histoire cumulative dont leurs jeu-
nes ans ont été témoins. Une époque dans laquelle elles ne sont plus activement
engagées, ou elles ne jouent plus de rble,n'a plus de sens : il ne s'y passe
rien, ou ce qui s'y passe n'offre & leurs yeux que des caractéres négatifs ;
tandis que leurs petits—-enfants vivent cette période avec toute la ferveur qu'ont
perdue leurs ainés. Les adversaires d'un régime politique ne reconnaissent pas
volontiers que celui-ci évolue ; ils le condamnent en bloc, le rejettent hors

de l'histoire, comme une sorte de monstrueux entracte & la fin duguel seulement
la vie reprendra. Tout autre est la conception des partisans, et d'autant plus,
remarquons-le, qu'ils participent étroitement, et & un rang élevé, au fonction-
nement de 1'appareil. L'historicité, ou, pour parler exactement, la richesse

en événements d'une culture ou d'un processus culturel sont fonction, non de

leurs propriétés intrinséques, mais de la situation ol nous nous trouvons par rap-

port & eux, du nombre et de la diversité de nos intéréts qui sont gagnés sur

eux." (1)

Cette différence est d'autant plus exacerbée lorsque les points de vue
sont ancrés dans des systémes culturels différents. Le rapport au temps est dif-
férent dans les sociétés traditionnelles et dans les sociétés occidentales ou

s'opposent temps de la répétition et temps de la différence, temps homogéne et
temps éclaté, feuilleté.

I1 nous semble donc essentiel pour un travail sur la mémoire historique
de ne pas négliger une approche interculturelle de la perception du temps.
Pour nous, la seule fagon d'éviter les ambiguités de la notion de progrés,
c'est de situer chaque culture & 1l'intérieur de sa propre historicité, en dé-
gageant ce qui fait l'originalité du rythme de sa propre temporalité. L'appro-
che comparative s'impose dans ce cas si l'on admet que 1l'une des questions

préliminaires & tout enseignement de 1l'histoire en cours de civilisation doit

(1) C. LEVI-STRAUSS. Anthropologie structurale, tome 2. Plon 1973. p. 396
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&trei en quoi le fonctionnement frangais de 1l'histoire est-il spécifique pour

les membres de la culture & laquelle le professeur s 'adresse ?

Par ces propositions, nous aimerions concourir & une reformulation des
orientations pédagogiques de l'enseignement de la civilisation historique. Nous
pensons également qu'il est risqué de penser qu'il y a un enseignement de 1l'his-
toire a4 c6té d'un enseignement de la civilisation : c'est toute l'historicité
d'une culture qui court le risque d'étre gommée, 1'enracinement d'une identité

qui peut étre ignoré.

Geneviéve ZARATE
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MATEO FALCONE

ou |
L'INITIATION ECHOUEE

Un texte, un récit, un discours

Les déja anciennes découvertes en linguistique ont fait du texte litté-
raire, jadis triomphant en classe de langue & partir du niveau zéro, un ob-
jet illégitime voire honni. On commengait avec la littérature ; il faut dé-
sormais terminer sans elle. Cette défaveur s'explique aisément si 1l'on congoit
que l'usage de la littérature a été, avant tout, créateur de normes le plus
souvent étrangéres aux réalités de l'activité langagiére ; qu'il a été aussi
le véhicule d'une idéologie é&litiste davantage soucieuse d'une "carte de vi-
site" culturelle que d'une réelle efficacité de la communication. Deux ordres
de raison peuvent, plus précisément, justifier cet &tat de choses
- des raisons externes : la richesse et la fécondité des recherches en didac-
tique des langues ont progressivement imposé les notions plus finement ana-
lysées, d' "objectifs" et de"besoins". L'apprentissage en termes d'approches
fonctionnelle et communicative a rendu caduque la "gratuité" de la littérature
congue avant tout comme un modéle universel.

- des raisons internes : en dépit de certaines réactions (1), 1l'enseignement

(1) - cf. Le Francais dans le Monde, n° 109 - 1974 "L'écrit" ; les articles
de A. Hénault et Ch. de Margerie : l'écrit, spécificité et diversité
et R. Nataf : 1l'écrit littéraire
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de la littérature est resté le plus souvent conforme au moule immuable de la
"legon d'agrég"” : un commentaire impressionriiste et -"cultivé-" qui prétend
rendre compte de la totalité du texte (son sens et sa beauté), auguel s'ajoute
un savoir extérieur qui constitue 1'apport majeur d'un cours de "civilisation".
Pourtant, 1l'abandon pur et simple -ou la pratique honteuse- du texte
littéraire en classe de langue reléve sans doute d'une analyse trop rapide, ou
d'une excessive mauvaise conscience. Si le texte littéraire ne doit plus étre
le seul discours possible, il n'en reste pas moins un discours (2 Et s'il est
intéressant de reconnaftre l'organisation narrative d'un message publicitaire,
d'analyser les formes de la persuasion ou de la plainte dans le courrier d'un
client dégu ou d'un lecteur indigné, de relever les modalités du discours de
vulgarisation scientifique, d'étudier les modes d'adresse dans le document
brut ou les spécificités phono-syntaxiques des parlers régionaux, on voit mal
pourquoi la mise en scéne des stratégies discursives du méme type A& 1l'inté-
rieur des discours littéraires deviendrait, du méme coup, importune et sans
intérét. Ce qui est en cause n'est pas tant la nature (culturelle) du discours
en lui-méme, que l'usage (culturel lui aussi) gu'on se propose d'en faire.
Etant donné ces considérations, il nous semble qu'on peut opposer d'abord
4 1l'approche globalisante des textes, une approche locale, ne prétendant nulle-
ment rendre compte de la totalité des significations qui y circulent ; qu'on
peut préférer également, 3 l'approche des "morceaux choisis" qui supposent une
enflure du discours du maitre, une approche plus méthodique de textes complets
qui constituent en eux-mémes une unité ; qu'on peut enfin opter pour une ana-
lyse immanente, qui situe ailleurs le cours d’histoire littéraire et de civi-
lisation, et qui se fonde sur des concepts méthodologiques issus des champs
théoriques de la linguistigue de 1'énonciation et de la sémiotique narrative.
Face & ces orientations et & ces parti-pris de méthode, le choix d'une

nouvelle nous a paru approprié. Celle que nous avons retenue, Mateo Falcone

de Mérimée, est un texte classique, un peu désuet, mais largement diffusé au-
pré&s des publics scolaires et qui offre 1l'avantage d'étre représentatif des
formes du récit en frangals au XIX& gsiécle. Dans le cadre de l'analyse des

textes littéraires en frangais langue étrangére, on s'attachera plus parti-

(2) - cf. Communications, 30.1979 p. 4 : "chaque fois (...) gque les sciences
sociales ont a traiter d'un objet de langage (ou, pour étre plus précis,
d'un "discours"), elles auraient bien tort de ne pas recourir au cor-—
pus littéraire ; sans doute, sauf exception (nous pensons & Proust),
elles n'y trouveront pas des "analyses", des "explications", mais en
contrepartie, des descriptions, des reproductions, des simulacres, si
bien agencés, que l'intelligence premiére du propos se double virtuel-
lement d'une intelligence théorigque et comme structurale du langage

lui-méme” (R. Barthes et F. Berthet):
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culiérement & des manipulations relatives & l'organisation narrative, & 1'é-
tude de configurations discursives ou s'inscrivent des investissements cul-
turels marqués et & celle des techniques d'expression. C'est pourquoi il s'a-
git moins dans notre esprit d'une étude "finie" de la nouvelle que d'un dossier

proposant des pistes d'exploration et des suggestions d'exercices.

. organisation narrative : les contrats

Les nombreuses analyses concrétes de récits effectuées ces derniéres an-
nées ont permis, & partir de la nature des relations entre les acteurs qui y
sont mis en scéne, de regrouper les textes narratifs en deux grandes classes :

ceux qui sont dominés par des structures polémiques (lieux de confrontations

manifestées par des combats entre des forces antagonistes : le héros et le

dragon) , et ceux qui sont dominés par des structures contractuelles (lieux

d'échanges réglés et fondés sur des relations de "confiance" entre les parte-
naires, manifestés, entre autres, par des négociations : Faust et le Diable
(L)

La nouvelle de Mérimée peut se préter & une analyse narrative en termes
de suites séquentielles, de programmes narratifs et d'épreuves (2). Elle peut
"aussi se lire comme une succession de contrats proposés, réalisés, dénoncés,
annulés, respectés ou trahis, établis & un moment ou & un autre du récit entre
les différents protagonistes. Trois contrats sont tour & tour développés :

1 - entre Fortunato et son pére Mateo ;

2 - entre Fortunato et le bandit Gianetto ;

3 - entre Fortunato et le gendarme Gamba.

A y regarder de prés, on observe que le premier contrat se distingue des
deux autres dans sa forme-il est implicite, les autres sont explicites- dans
ses contenus -son objet est constitué de valeurs culturelles, celui des deux
autres met en jeu des valeurs matérielles- et dans son développement syntag-

matique- il englobe les deux autres et leur est hiérarchiquement supérieur.

(1) - cf. A.J. Greimas.
(2) - cf. Pratiques n° 11-12, Récit 1, 1976.
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I - LE CONTRAT DE BASE : ECHEC DE L'INTEGRATION DE FORTUNATO AUX VALEURS

Les contenus et les enjeux du contrat qui lie Fortunato & Mateo ne sont
pas donnés explicitement. Ils sont reconstructibles & partir de la séquence
finale du récit, la sanction du pére. Une rétrolecture permet de retrouver la
logique des enchainements narratifs qui présupposent l'existence du contrat :
la sanction (ici négative) du héros par le destinateur (le pére, source et
garant des valeurs) renvoie & des actions "décisives" de ce héros, qui ren-
voient elles-mémes aux "qualifications” qui l'ont rendu apte & agir. La pre-
miére de ces qualifications est, pour Fortunato, d'étre le "fils" de Mateo.
Cette relation pére-fils qui fonde le contrat est manifestée tout au long du
récit et prise en charge par l'ensemble des acteurs de la narration : elle
est posée par le narrateur au début du récit (il eut "enfin un fils" qui était
"l'espoir de la famille et 1°'héritier du nom"), évoquée aussi 3 la fin dans
le dernier échange dialogué entre la mére et le pére ("c'est ton fils, lui
dit-elle-, -laisse-moi, répondit Mateo, je suis son pére") ; elle est revendi-
quée par Fortunato & l'intérieur des programmes narratifs que forment les
contrats secondaires (cf. infra), devant Gianetto ("et gue dira mon pére si
je te cache sans sa permission ?") puis, & trois repriges, devant Gamba ("Mon
pére est Mateo Falcone") ; elle est dénoncée par le bandit ("Tu n'es pés le
fils de Mateo Falcone"), puls ce qui est autrement significatif au regard du
contrat qui les unit, par le pére lui-méme : "Femme (...), cet enfant est-il
de moi 2"

Ce relevé (loin d'étre exhaustif) suffit & poser le modéle général d'un
contrat d'apprentissage : Fortunato, sujet virtuel, est destiné & prendre en
charge et & assumer des valeurs sociales (corses) dont il ignore les ré&gles
exactes. Seul le pére connait l'ensemble des valeurs en jeu, puisque, en tant
que sujet social réalisé, il les représente dans le récit (les § 3 et 4 du
texte ont, entre autres, pour fonction,de mettre en place cette compétence
sociale de Mateo) ; le fils, lui, s'il assume effectivement la relation en
elle-méme (c'est-a-dire s8'il reconnaft, en particulier, & son pére, un pou-
voir de sanction), si, par ailleurs, il présente (naturellement et virtuel-
lement) d'"heureuses dispositions” justifiant 1°'"espoir"” dont il est 1l'ob-
jet quant & la reproduction de ces valeurs, il n'a pas cependant le savoir
des régles susceptible de lui dicter directement, dans la situation ol il se
trouve, le comportement approprié : d'ol les interrogations gu'il renvoie &

1l'assertion de Gianetto : "qui sait ?" lorsque celui-ci affirme : "il dira
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que tu as bien fait", et a celle de Gamba : "savoir 7
assure que son pére lui "donnera le fouet jusqu'au sang”. Contrat unilatéral,
donc, entre Mateo, qui attend de son fils, par le fait seul qu'il est son fils,
une conformité aux régles sociales dont il est le garant, et Fortunato, sujet
ignorant appelé & se conjoindre & des valeurs dont il ne maftrise pas les
obligations : c'est-d-dire les programmes de "faire" que’ces valeurs lui pres-
crivent.

L'analyse de ce contrat de base permet de lire la nouvelle comme le récit
d'une initiation échouée : échec d'une intégration & un ensemble de valeurs
culturelles (représentées ici par le "don et respect de 1'hospitalité" que
sous-tend un "code de 1'honneur"), ou plus précisément, échec de la constitu-
tion d'un sujet social corse. La substitution finale du "fils" par le "gendre"
("qu'on dise & mon gendre Tiodoro Bianchi de venir demeurer avec nous") confir-

me cet échec, et rétablit (partiellement) 1'équilibre perturbé.

2 - LES CONTRATS D'USAGE (1) LE BANDIT ET LE GENDARME

A la différence du premier, ces contrats sont explicites et mettent en
jeu des valeurs matérielles, qui font 1l'objet de négociations entre les
contractants : une piéce de cing francs, puis une montre d'argent contre la
cachette accordée et le secret trahi.

Sur le plan structurel, ces deux contrats sont symétriques. Le premier

(dont les partenaires sont Gianetto et Fortunato) se subdivise en deux seg-

ments : une demande de don (Gianetto demande & Fortunato de le cacher au

nom des valeurs corses ! 1'hospitalité due & un bandit) et une acceptation

= .on

d'échange (dont l'initiative revient & Fortunato gue .me donneras-tu si

je te cache ?"). En dépit de tractations plus complexes, le second, entre
Gamba et Fortunato peut &tre lui aussi réduit & la succession de ces deux
segments : Gamba est l'agent de la demande de don (lui livrer Gianetto au
seul nom de la "justice" dont il est le représentant) ; il est aussi & l'o-

rigine de la proposition d'échange {("dis-moi seulement oli est Gianetto et

cette montre est & toi").

=

(1) Ces termes "de base" et "d'usage" sont empruntés a la terminologie de
Greimas qui distingue, dans sa conception des programmes narratifs un
programme principal (ou de base) d'un ou de plusieurs programmes secon-
daires (ou d‘'usage), nécessaires & 1'accomplissement du premier et donc
hiérarchiquement inférieurs (cf. A.J. Greimas, J. Courtés, Sémiotique.

Dictionnaire raisonné de la théorie du langage, Hachette, 1979).
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Comme on le voit, les deux premiers segments de chacun des contrats s'ap-
puient sur des univers axiologiques (limités ici & deux systémes de valeurs
morales) , susceptibles de les garantir, tandis que les seconds mettent en jeu,
par l'échange de valeurs "marchandées", une relation de type fiduciaire, qui
s'appuie, elle, sur la croyance partagée des deux partenaires en 1'équivalence
de valeur des objets échangés. Le maintien de cette équivalence fiduciaire
maintient le contrat ; toute réévaluation d'un des objets en circulation me-
nace le contrat. Les équivalences entre les valeurs n'étant pas, dans la pers-
pective de l'enfant, garanties par un univers construit de références & la fois
axiologiques et institutionnelles (cf. les "Wanted" qui fixent, dans le Far-
West, le "coGt" d'un hors-la-loi), Fortunato évalue seul, avec ses critéres
propres, les termes de 1l'échange : 11 choisit simplement celui qui
lui parait le plus avantageux. Il se "sent" quitte avec son premier contrac-
tant dés lors qu'il lui a rendu la piéce de cing francs, ("sentant qu'il avait
cessé de la mériter").

Pourtant, ce second contrat est considéré comme une "trahison" par Mateo
qui se situe dans le méme univers axiologique que Gianetto. La seule possibi-
lité laissée & Fortunato de se conjoindre aux valeurs corses (contrat de base)
était de s'en tenir & la réalisation du premier contrat d'usage, & 1l'exclusion

de toute autre transaction (1).

A cette étape de L'analyse, Les Elements sont, semble-t-il, sufgisamment
nombreux pour permettrne des exercices en classe qui porteront sur La recon-
naissance et La manipulation des sthuctures contractuelles .

1. Reconnaissance des helations conthactuelles

Faine netrouver aux éLeves Les unités contractuelles du réceit : Leurs dé-
Limitations a partin de criténes spatiaux (aviivées et départs des acteurs),
Leuns elements constitutifs (partenaires, type de nelation (échange ou don)
qu'ils néalisent, contenus des objets qu'ils mettent en circulation) et Leurs
statuts néciproques (englobant /| englobe ; implicite | explicite ; contrat de
base / contrat d'usage).

(1) A vrai dire, le refus du don de 1'hospitalité constitue déja une "trahi-
son "susceptible d'&tre sanctionnée négativement par le pére. Toutefois,
la transaction qui lui fait suite signale la compétence déja constituée
de l'enfant, ses "heureuses dispositions" (cf. aussi la "ruse de sauvage",
le "sang-froid", etc.).
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2. Manipulations des sthuctures contractuelles

Ce travail propose aux éLéves des manipulations dont Le but ne saurait
éthe une nddeniture du nécit "a La manierne de...", mais un inventaire d'autres
necits possibles a parntin d'une modification d'un ou de plusieurns de ses ele-
ments . L'exécution peut prendre La gorme Eonite d'un scénario par exemple, mais
aussl La forme orale d'une discussion entre élLeves.

- manipulations du contrat de base : Fortunato devient sujet social corse, L'in-
tégnation est néussie : implications concermant Les deux contrats d'usage ;
sanction positive du pére (rEeit hagloghaphique). Introduction d'un acteuwr

5 upplimentaire dans La situation initiale (une soeur ou un beau-grerel...

- manipulations des contrats d'usage :

. Re premien contrat est nespects : au niveau du premien segment (don de
L'hospitalits) ; au niveau du second segment (respect de La parole don-
née) ; Aimplications au niveau du second contrat d'usage.

. Le premier contrat est nefusé : Forntunato ne cache pas Le bandit ;
quelles possibilitss 4'offrent au niveau du second contrat 7 Que devient,
dans cette situation, Le contrat "cultwiel" de base 7

. Le second contrat est nefusé (cf. La premiZre manipulation) .

- travail surn Les agencements contractuels incompatiblfes :

Ce thavail consistera & construire des "ndeits Limites" a partin d'en-
chainements de ABquences jugds incohérents ou Lncompatibles : par exemple, don
de L'hospitolits au bandit des Le premier segment (du premier contrat d'usage)
et don immédiat du bandit au pokiciern a La premitre demande de ce dernien :
comportement "fou" ou comportement "cynique" ?

D'une maniere générale, ces manipulations permettront de 8'interrogen
swr Les conditions d'existence et de cohérence d'un nécit.

3. Modigications d'ondre sémantique a L'intérieun de La meme structure
contractuelle ; ces modifications peuvent porter surn un éLément Localisé (par
exemple, substituer a La montre un simple jouet), ou sur £'ensemble de £'4-
sotopie culturelle : il 8'agit alons de fabriquer de nouveaux "rn@cits Aind-
tlatiques" a partin de contenus culturels différents, en conservant Le méme
schéma naatif. On peut, par exemple, penser aux 50ciétés ol L£'hospitalite
est une valeur négative ; on peut aussi imaginer un fait-diverns dans La France
contemporaine ol un enfant aurait, contre une récompense modique, cachZ un
bandit.
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2. organisation discursive

On n'envisagera pas ici 1'analyse compléte du niveau discursif de la
nouvelle (1), mais on étudiera les relations é&tablies dans le texte entre la
disposition spatiale, la figure de la montre -et les valeurs culturelles dont

ces éléments sont investis.

1 - ESPACE ET RECIT

On a coutume de distinguer -et d'opposer- dans un texte narratif les &1&-
ments qui "décrivent" et ceux qui "racontent”. Dans la pratique scolaire de
1'écriture, description et narration forment deux activités d'expression net-
tement délimitées, que consacrent les consignes "décrivez" et/ou "racontez".
Parce qu'a ces deux activités correspondent des marques linguistiques spéci-
fiques, on a tendance & prendre en compte —-et & enseigner- davantage ce qui
les distingue qu'a analyser dans un texte les réseaux de relations qui s'éta-
blissent entre le "récit" et la "description” et en particulier ceux qui or-
donnent la disposition de l'espace & l'organisation narrative.

L'étude d'un nombre important de récits (surtout dans le domaine des ré-
cits mythiques et du conte populaire) a permis de reconnaftre & propos de ces
réseaux de relations, un certain nombre de régularités ; les différentes
"épreuves" du récit correspondent & une distribution topographique constante :
le héros, pour accomplir sa mission, quitte un espace initial (dit"hétéroto-
pique"”), et se rend dans l'espace ol il acquiert sa compétence puis réalise

sa performance (espace dit "topique”), avant de revenir 3 l'espace initial,

ol il est reconnu pour son "haut-fait".

(1) On entend par "niveau discursif", par opposition au niveau narratif, la
distribution des acteurs, de l'espace et du temps, ainsi que le dévelop-
pement des figures thématiques. cf. A.J. Greimas, le"parcours génératif"
(Dictionnaire, op. cit.)
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Ces relations, d'une grande généralité et dont la pertinence semble in-
contestable dans le domaine des récits simples, sont 4 manipuler avec prudence
lorsqu'on aborde des récits plus complexes. C'est ainsi que, dans la nouvelle
de Mérimée, on voit mal comment on pourrait homologuer les différents "lieux"
4 des moments particuliers du récit (Fortunato, héros de 1l'histoire, ne "bou-
geant" pas). En revanche, si on considére le statut des éutres acteurs et
leurs parcours narratifs respectifs, ainsi que les valeurs culturelles qu'ils
assument, il est possible de reconnaitre des relations particuliéres entre la

disposition spatiale et les structures narratives.

L'univers topographique de Mateo Falcone s'articule autour de trois es-

paces : "en bas", la plaine et la ville (Porto Vecchio), et "en haut", le ma-
quis, "patrie des bergers corses", qui fait 1l'objet d'un long développement
dans le prologue documentaire de la nouvelle. Deux lieux qui s'opposent au
troisiéme (la maison de Mateo) par un mode d'existence différent : ils consti-
tuent 1'"ailleurs", lieux virtuels, évoqués ou invoqués, ol rien ne se passe
mais ol s'investissent des valeurs axiologiques opposées. La ville est 1l'es-
pace de la loi ; le maquis est l'espace hors-la-loi ("Si vous avez tué un
homme, allez dans le maquis..."). Entre ces deux espaces, il y a la maison,
1'"ici" du récit, lieu de la réalisation effective de 1l'action. Celle-ci, a
la frontiére de la plaine et du maquis, n'appartenant en propre ni & 1l'un, ni
a4 l'autre, est un lieu intermédigire et complexe ou les valeurs se trouvent
confrontées et, pour Fortunato, confondues.

Cette homologation entre les lieux et les systémes axiologiques se compli-
que si on considé&re que l'espace de la plaine et de la ville est & la fois
le lieu de la loi officielle (la "justice" qu'on peut considérer comme repré-
sentative des valeurs frangaises, puisqu'il s'agit de la justice de 1l'état)
et le lieu de la loi privée (représentative des valeurs corses : la "vendetta")
si on considére par ailleurs que le maquis, tout en étant le lieu ol ces deux
lois s'abolissent ("allez dans le maquis (...) et vous n'aurez rien & crain-
dre de la justice ou des parents du mort"), est aussi un lieu investi d'au-
tres valeurs, dominées par le régime du don (les "bergers vous donnent du
lait, du fromage et des chitaignes") ; si on considére enfin que la maison,
lieu d'investissement des valeurs corses (1'hospitalité -due & un bandit),
est le lieu d'exclusion des valeurs francaises (justice de 1'Etat). Cette dis-
tribution topologique des valeurs, complexe mais évidente pour tout sujet

axiologique compétent (les hommes (1) : Gianetto, Gamba et les voltigeurs,

(1) Giuseppa, la femme de Mateo, qui se réjouit dans un premier mouvement
de l'arrestation dans sa maison de Gianetto, "Dieu soit loué", apparait
clairement, par opposition aux hommes, comme un sujet axiologique non
compétent.

r
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Mateo,) reste inaccessible & Fortunato, présentéd comme un sujet naturel, doté
d’une compétence axiologique “primaire” (relative en particulier & 1°éguilibre
des échanges) mais incapable d'assumer la complexité des agencements axiolo-
giques dont sont investis les différents espaces sociaux.

Le caractére "naturel” de Fortunato est marqué dans le texte par un cer-
tain nombre d'expressions figuratives comportant le séme d'“animalité” : "For-
tunato (...) ressemblait & un chat, & qui 1l'on présente un poulet tout entier..”
ou "il se leva avec l'agilité d'un daim", ou "il s'avisa d'une finesse de
sauvage"... Loin d'étre le lieu d'un "vide" axiologique, Fortunato est d'une
part un sujet virtuel, tendu vers des valeurs sociales (1), et d'autre vart un su-

jet réalisé, porteur de valeurs naturelles (2).

2 - LA MONTRE

Le développement discursif d'une figure telle que la montre véhicule,
lui aussi, une assez grande complexité d'investissements axiologiques. En tant
qu'élément du récit, la montre peut &tre interprétée comme un objet définissa-
ble d'un c6té par sa valeur pragmatique (ce qu'il fait faire) et d'un autre
c6té par l'addition de ses traits descriptifs (ce qu'il est). En fait, cette
fagon d'appréhender le statut de la montre dans la nouvelle risquerait d'étre
trés partielle, si on n'y associait pas l'ensemble des enjeux dont elle est
le siége, et les systémes axiologiques sous-jacents & ses enjeux.

Dans son article intitulé Un probléme de sémiotique narrative :les ob-

jets de valeur (3)'A.J. Greimas propose de distinguer les notions d'objet

et de valeur afin d'éclaircir l'articulation des relations sémantiques entre
ces deux notions souvent confondues. C'est ainsi qu'une définition qui se
voudrait un tant soit peu "exhaustive” du lexéme automobile devrait prendre
en compte, selon lui, les "composantes suivantes :

- une composante configurative, décomposant l'objet en ses parties constitu-

tives et le recomposant comme une forme ;
- une composante taxigque, rendant compte par ses traits différentiels de son

statut d'objet parmi les autres objets manufacturés ;

(1) On observera, & ce sujet, que Fortunato est €galement tendu vers les deux
espaces axiologiques : il "voulait accompagner "son pére dans le maquis et,
quelques lignes plus loin, il pense & ce dimanche prochain ol "il irait
diner & la ville"...

(2) cf. le mythe du "bon sauvage” dans la littérature préromantique et ro-
mantique.

(3) Langages, n° 31 (sept. 1973)
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- une composante fonctionnelle, tant pratique que mythique (prestige, puissance,

évasion, etc." (p. 15).

Les deux premiéres composantes renvoient & 1l'objet, la troisiéme se rat-

tache & la valeur. Ces composantes sont virtuelles dans le lexéme ; l'actuali-
sation, & l'intérieur d'un texte, d'un certain nombre de leurs é€léments rend
compte de l'activité d'écriture. C'est ainsi que le discours publicitaire, dé-
veloppant nécessairement la composante fonctionnelle de 1'"automobile" par exemple,
pourra privilégier tantét la dimension pratique, tantét la dimension my-
thique, alors que le "livret d'utilisation" constituera lui, dans son ensemble,
une expansion considérable de la composante configurative du lexéme automobile.

Dans Mateo Falcone, le professeur pourra inviter ses étudiants & recher-

cher les éléments du texte relatifs & la montre, et les rapporter aux diffé-
rentes composantes qui viennent d'étre évoquées. Il apparaitra que-la compo-
sante fonctionnelle (qui englobe les éléments axiologiques) est de loin la
plus complexe.

Si on envisage la montre comme un objet dont la signification se cons-
truit dans le discours et plus précisément comme un "lieu" discursif, & 1'in-
térieur duquel se croisent des significations présentes par ailleurs, on cons-
tate qu'elle est un lieu d"investissement de valeurs aussi diverses qu'il y a
de systémes axiologiques représentés ; elle devient méme, en raison du carac-
tére contradictoire de ces univers de référence (auxquels elle renvoie res-
pectivement), l'objet conflictuel par excellence.

- selon un systéme de valeurs communes, objectives et "marchandes", pris en
charge directement par le narrateur et supposé assumé aussi bien par les dif-
férents acteurs du récit que par le narrataire, la montre est évaluée au mo-
yen d'une équivalence monétaire : "une montre d'argent qui valait bien dix
écus"...

- selon le systéme de valeurs représentées par Gamba (acteur délégué du sujet
collectif détenteur du pouvoir civil, et promoteur des "valeurs frangaises")
la montre est valorisée dans sa composante fonctionnelle pratique ("les gens
te demanderaient : "quelle heure est-il ?" et tu leur dirais : "Regardez &

ma montre".), mais surtout mythique : elle est le moyen du paraitre et de la
reconnaissance sociale (avec "une montre comme celle-ci (...) tu te proméne-
rais dans les rues de Porto-Vecchio, fier comme paon").

- du point de vue dé systéme axiologique corse,les investissements de valeurs
précédents sont sans pertinence. La montre avec sa chafne (qui en signale la

présence) est un objet figuratif quelcongque dont la seule fonction est de
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réaliser la valeur négative de “trahison® ; valeur que Mateo tente d'annuler
en détruisant l'objet : "Falcone saisit la montre, et la jetant avec force
contre une pierre, il la mit en mille piéces." A la limite, dans cette pers-—
pective ol les composantes configuratives et fonctionnelles sont trés réduites,
n'importe quel objet pourrait faire l'affaire. A

- du point de vue de 1l'univers des valeurs de Fortunato, le statut de la mon-
tre est complexe : elle est d'abord investie des valeurs que lui suggére Gamba
(paraitre social), mais elle est aussi présentée comme 1'objet d'une convoi-
tise "naturelle" (il "ressemblait & un chat & qui on présente un poulet tout
entier"). Cette isotopie "nature” qui nous paraft singulariser Fortunato par
opposition aux différentes isotopies "culture" en présence, est confirmée par
la perception que Fortunato a de la montre- ; il associe l'objet aux éléments
du monde naturel qui 1'entoure, "soleil", "azur", "feu" : "Le cadran était
azuré... La bofte nouvellement fourbie... au soleil elle paraissait toute de
feu... La tentation &tait trop forte". Intervenant au moment méme de la trans-
formation narrative que constitue la prise de possession de la montre, cette
perception est porteuse des valeurs "naturelles" propres & son sytéme axiolo-
gique. Fortunato est séduit davantage par 1l'objet en jui-méme que par l'usage

social gqu'on lui propose d'en faire.

Pans la penspective des exencices que Le professewr pouria proposest en
olasse, on envisagera d’abond ta reconnaissance des Lieux et de Leur gonction,
ainsi que celle des divernses fonctions de La "montre", en relation Etroite
avec les valeurs culturelles dont ces elements sont, dans Le développement
discunsif de La nouvelle, Les portewrs.

n centain nombre d'activitds, 4'appuyant sur cette explonation du texte
de Menimde et sun Les agencements particulierns aindi reconnus, awront pour
objectif d'étangin Le probleme et d'envisager, d'une maniene plus générale,
fa nelation entre Les objets figuratifs, Les systemes de valeuns axiofogi-
ques dont (s sont investis parn Les sufets, et Leun nole dans Le processus
naatif .

1 - L'ESPACE

Tnuiten les 3loves d faire Les rapprochements possibles entre La di-
mension figurative de La spatialit? (par exemple : Le maquis : broussailles
et arbnisseaux impéndtrables, ete.) et La dimension axiofogique qui &'y nat-
tache (s6ounits du hons-fa-Loi, cf. fes "maquisards") ; Les studiants powt-
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nont ainsi observern que La description de Lfespace ne neléve pas d'une simple
onnementation du nécit. Cette observation n'aura @evidemment pas pour but
d'ancren des homologations immuables susceptibles de crnéer de nouveaux clichés,
mals de permettre une analyse plus fine des agencements sémantiques diverns qui
peuvent ethe Lies a La représentation de L'espace dans son développement nar-
hatif.

. Rechernchen avee fLes éloves, @ parntin de textes Lus (Littéraires, publi-
cltaines, ete.) ou d'expéniences culturelles particullienes, des Lieux a forte
teneur axiologique : Les Rieux sauvages des romantiques, par exemple, Le par-
west des 4i€ms de cow-boys, Les plages a4 cocotiens desd publicités Lournisti-
ques, efte.

2 - LA MONTRE

. La prise en compie des relations entre objets, systemes de valeurs et
néeit, peumet d'inventer d'autnes situations d'équilibre : celle d'un  "pére
Andigne" qud nequisitionneralt La montre au Lieu de La déthuwine et puniraif
L'enfant de ne pas avoin néclamé davantage (cf. Taverniern, dans Les Misérnables ) ;
celle d'un pere "deLateur" qui rendrait La montre et puninait L'enfant de ne
pas avoin Livié Le bandit parn seul soucl d'"ordre" ; celle d'un pere "modesne”
qui rendralt La montre sans punin £'enfant ; ete. Ce genre de manipuwlations
met & jour des incompatibilitis de compontements : on imagine mal, en effet,
Faleone garndant La montre pour Lul avant d'allen Luer son §4L5.

. On powva aussi, comme on L'a déja proposé, modifiern La nature de
L'objet soumis a L'échange : substituern a La "montre', un poignard, une piéce
de dix écus, une médaille, ete., et examiner Les Amplications axiologiques
de cette modification ; on se demandera, par allleuns, dans quelle mesuwre La
modiglcation de L'objet implique des changements dans La stratégie de per-
suasion mise en ceuvre par Gamba (cf. ingra) .

. Le caractine confuratoine de La destruction de La montre est a souli-
ghen, et peut etrne napproché, eventuellement, d'autres pratiques cultwrelles
(bais de vaisselle au cours d'une scéne de ménage, pat ex.)s
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3. les séquences dialoguées
et les stratégies persuasives

L'analyse de ce qui oppose dans un texte 1'unité discursive "dialogue"
aux unités discuréives "description® ou "récit” peut donner lieu 4 une appro-
che formelle qui reléve de la linguistique de l'énonciation : statut des sé-
quences dialoguées dans le cadre du probléme plus général du discours rapporté,
jeu des marques personnelles et présence des sujets énonciateurs, embrayeurs,

valeurs temporelles et aspectuelles,etc. Dans la perspective que nous nous som-

mes fixée nous envisagerons les séquences dialoguées comme des lieux de confron-
tation entre les interlocuteurs : les trois dialogues "dramatiques” de la nouvelle
mettant en scéne des situations ol l'un des interlocuteurs tente de faire faire
quelque chose & l'autre, tente de lui faire dive guelque chose ou, enfin, de lui
faire ne pas faire quelque chose : bref, dagir sur l'autre. Il s'agit & chaque

fois du développement de stratégies persuasives, qui opposent :

- Gianetto & Fortunato, quand le premier essaie de persuader le second

de le cacher ;

- Gamba & Fortunato, quand 1'adjudant persuade l'enfant de lui livrer le

bandit ;

- Fortunato 4 Mateo, quand le “"coupable" s'efforce de persuader son pére

de ne pas le tuer.

Les interlocuteurs des confrontations dialoguées sont les acteurs entre
lesquels s'établissent, au niveau narratif, les relations contractuelles.
Rien d'étonnant & cela : la persuasion ~et ses diverses stratégies- a toujours
un contrat pour enjeu. Contrat qu'ellg instaure entre deux partenalres dont
les compétences sont indgales : le deuxiéme sujet (patient de la persuasion)
est doté d'un /pouvoir-faire/ sur lequel le premier sujet (agent de la per-
suasion) cherche 4 intervenir. Le persuadeur”, de son cété, est doté d'un
/savoir/ sur le sujet qu'il veut manipuler, susceptible de rendre pertinent
et d'assurer l'efficacité de son faire persuasif. C'est 14 une ré&gle générale
de la persuasion qui pose une différence de statut modal (au sens sémiotique
du terme) entre les deux partenaires. Ainsi, dans la nouvelle de Mérimée,
Fortunato est le patient de la persuasion dans les deux premiers dialogues,
et l'agent dans le troisié&me ; dans les deux premiers la persuasion réussit
(1'agent intervient effectivement sur le pouvoir-faire du patient) elle
&choue dans le troisiéme (Fortunato n'agit pas sur le pouvoir de son pére).

Analysées en termes de stratégies persuasives, les trois séquences dia-
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loguées peuvent se décomposer de la maniére suivante :

1 - Dialogue Gianetto-Fortunato

- demande motivée : "cache-moi, car je ne puis aller plus loin" ;

- demande accompagnée de menace : "cache-moi, ou je te tue" ;

- demande sous forme de provocation : "Tu n'es pas le fils de Mateo Falcone !
Me laisseras-tu donc arréter devant ta maison ?"ae

2 - Dialogue Gamba-Fortunato

- demande simple réitérée (3 fois) :

(1) "As-tu vu passer un homme tout & 1'heure 2"

(2) "Mais, n'as-tu pas vu passer un homme, dis-moi ?"

(3) "Réponds vite et ne répéte pas mes questions."

- demande motivée : "Dis-moi vite ol est passé Gianetto, car c'est lui que
nous cherchons."
- demande accompagnée de menace réitérée (2 fois) :

(1) "Peut-étre qu'en te donnant une vingtaine de coups de plat de sabre,
tu parleras enfin."

(2) "Je te ferai coucher dans un cachot, sur la paille, les fers aux
pieds, et je te ferai guillotiner si tu ne dis ol est Gianetto
Sanpiero."

- demande accompagnée d'offre : "Dis-moi seulement ol est Gianetto et
cette montre est & toi."

3 - Dialogue Fortunato-Mateo

- demande simple : "Mon pére, mon pére, ne me tuez pas."
- priére accompagnée de promesse : "Oh ! mon pére, gridce ! Pardonnez-moi !
je ne le ferai plus ! Je prierai tant mon cousin le caporal qu'on fera

gfdce au Gianetto

Cette approche en extension qui tend & restituer 1l'enchafinement des dif-

férents actes de persuasion (demande, menace, priére, promesse, etc.) ne suf-
fit pas & rendre compte de 1l'ensemble de ses mécanismes : la persuasion, en
effet, n'est pas réductible & un nombre fini de formes distribuées dans un

ordre donné. Elle doit aussi étre étudiée en compréhension, & partir des

opérations sous-jacentes effectuées par un sujet 1 qui persuade un sujet 2 ;
il s'agit, en somme, de savoir d'une part comment ce sujet 1 construit une

=

représentation du monde dans laquelle il cherche & faire entrer le sujet 2,
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et d'autre part comment le sujet 2 se situe par rapport 3 cette représentation
et commande les réajustements de la construction du sujet 1. Ici, on cherchera
comment Gianetto tente d'imposer 3 Fortunato son devoir-faire et comment Gamba
tente d'installer 1'enfant dans une situation ot il "ne peut pas ne pas faire"
tous deux s'appuient sur la connaissance qu'ils ont ou qu'ils se font de leur
interlocuteur pour agir sur lui.

Cette connaissance est constituée d'abord d'un savoir antérieur & la
rencontre (relatif aux liens de parenté, aux valeurs corses, etc.) mais aussi
d 'éléments qui se construisent & 1'intérieur du dialogue en fonction du faire
interprétatif du sujet & persuader (sa résistance et ses ripostes).

Dans le premier dialogue, dés la premiére réplique et jusqu'a la derniere,
Gianetto détermine Fortunato par sa filiation et le construit de ce fait com-
me sujet social corse : "Tu es le fils de Mateo Falcone ?" et "Tu n'es pas le
fils de Mateo Falcone." Ce dernier énoncé du bandit ne nie pas l'identité
qu'il a construite : au contraire par le mécanisme contraignant de la provo-
cation, il oblige Fortunato & assumer cette identité (cf. le défi) : "Me lais-
seras-tu donc arréter devant ta maison ? - L'enfant parut touché.” Il ins-
taure ensuite un devoir-faire, 1ié A cette identité, en se posant lui-méme
comme délégué du Destinateur-pére, et prenant en charge a sa place le pou-
voir de sanction des valeurs : "il dira que tu as bien fait". Le passage du
dialogue qui développe la persuasion sous la forme d'une menace correspond
a4 une résistance du sujet persuadé qui ne s'inscrit pas dans la représenta-
tion du monde qui lui a été proposée. Plus précisément, ici, elle indique une
faillite de la connaissance qu'a Gianetto de Fortunato ; celle-ci, en effet,
limitée 3 la construction du sujet corse, exclut la compétence du sujet na-
turel (ses "heureuses dispositions”} qui résiste 3 la menace et la rend inef-
ficace. L'énoncé "l'enfant parut touché" marque le succés relatif du faire
persuasif qui rend possible le développement ultérieur d'une relation contrac-
tuelle entre les deux partenaires sous la forme d'un échange.

Le second dialogue met en oeuvre des opérations du méme type, quoique
de maniére plus complexe. Sans entrer dans le détail de 1l'analyse, on pourra
observer que Gamba construit une représentation de Fortunato comme "enfant"
qui s'oppose & celle que Gianetto avait construite comme "fils de..." ; de

nombreuses marques dans le texte attestent cette représentation, depuis la

premiére véplique jusqu'ad la fin du dialogue : "Petit cousin (...) comme te
voild grandi '", "petit drdle..." (2x),'"vaurien" (2 x), "maudit garnement",
"brave garcon”, "fripon", etc. La construction de Fortunato en tant que

“"fils de... introduisait, on 1'a vu, un devoir-faire ; la seconde instaure

-




par le développement de configuratiors telles gue la flatterie et la convoitise.
A la différence de Gianetto, Gamba g'appuie sur la compétence "naturelle” de
Fortunato pour exercer son faire persuasif. Comme Gianetto cependant, il dé-
veloppe au fil des résistances de 1'enfant guil n'entre pas d'emblée dans le jeu
de ses représentations, la méme “manoceuvre® d’intimidatioh par la menaee.

Mais dans son cas, la menace est double : elle est directe, lorsque Gamba
convoque l'appareil punitif de la justice dont il est le représentant (plat de
sabre, cachot, gulllotine} ; elle est indirecte loxsgqu'il convogue le pére et
son pouvoir de sanction ("pour ta peine d'avoly menti, il te donnera le fouet
jusqufau sang”). Quoi qu’'il en soit, la menace occupe, & 1'intérieur des deux
séquences, une position particuliére dang la stratégie persuasive d'ensemble ;
l'analyse en compréhension montre, en effet, qu'eile ne congtitue pas & pro-
prement parler une étape du processus persuasif. Au contraire, révélatrice d'une
faille cognitive du sujet manipulateur (qui sous-estime la compétence de l'en-
fant}), elle constitue plutdt un échec de la stratégie persuasive en elle-méme.

A propog du troisiéme dialogue, on fera simplement remarquer 1'échec to-
tal du faire persuasif de Fortunato. Si on se reporte au modéle général de la
persuasion gue nous avong évogué plug bhaubk, on constate ici que le savoir du
sujet ”Qg£§9§§gggf, trop faible, ne lul permet pas d'intervenir sur le pouvoir-
faire du sujet 5 pexsuader. Ainsi, cette différence du statut modal des deux
interlocuteurs induit la procédure persuasive utilisée par le fils en direction
de son pére, et refléte par 13 le modéle culturel sous-jacent : celui du pou-
voir absolu du pére. Ne pouvant ni "argumenter”, ni apitoyer, ni & fortiori
géduire, flatter ou menacer Mateo Falcone en vaison des contraintes socio-cul-
turelles qui pésent sur lui, Fortunato ne peut qu'invoquer la gréce et son dis-

sours persuasif est alors celui de la priére.

Une partie du travall avec fes 2loves pourrall etre consachle @ une ap-
proche intultive des strnatigles persuasives, c'est-a-dine a La heconnalssance
des difgerents procidis de persuasion wmis en discouns dans La nouvelle. Des
pratiques de classe mendes A parndin des manipulations de ces procedés de pen-
suasion, pouwvont oitne envisagbes selon un  double point de vue : Enonciation

{1} Devoir-faire, vouloir~étre, etc. renvolent & une conception sémiotique
deg modalités. Puisqu'on ne «'appuie pas sur l'analyse systématique de
toutes les occcurences d'énconcés, on ne prétend pas analyser ici de maniére
approfondie les agencements modaux & 1'ceuvre dans les stratégies persua-

gives.
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ou approche communicative. Nous proposond icd quelques pisies d'exploitation :

_ sun Le plan de £'énonciation : mise en rapporl de £'imperatif et de

2'infonction ; happort entre action a venin et valeuwr aspectuelle du présent

(dans

. "eache-moi ou je fte tue, "dis-mol oll est Gianetto, et cette montre

est a tod", "cache-moi vite, {Ls viennent", ete...). D'une fagon géntrale,
demande, menace, priere et phomesse se néalisent en francais avec ded mar-
ques spieifiques qu'il sera utile de faire manipulen :

"Que me donneras-tu si fe te cache 7!

"Pout-etne qu'en te donnant... tu paileras engin 7"

"Sois brave gargon, et je te donneral quelque chose "

"Que je pende mon Epaulette [...) 4L je ne te donne pas La montre a
cette condition"

"Jo prienal tant mon cousin (...) qu'on fera ghdce au Glanetto"
"Outon dise a mon gendre (...) de venin demewrer avec nous" .

On powvia aussi considérer Les pausses questions, nes nombreuses dans Le Zex-
te, et Les assentions qu'elles Aindulsent

"Oui sait 7"

"Mais cowvwas-tu aussi vite que mod 77

"o Laissenas-tu done awéter devant ta maison 7"

"Si f'al vu passer un homme 7"

"Qui salt 7"

"Egt-ce qu'on voit Les passants quand on dornt 7"

"ous croyez donc, won cousin, que vos fusils font tant de bruit ?"

"Et que dina papa ? (...) Que dira-t-ik 5'40 sait qu'on est entri
dans sa maison pendant qu'il etalt sontl 7"

"Fomme (...) cet enfant est-il de moi ?"

Ete...

- swr Le plan de L'approche communicative on travaillena d'une part sur

Los actes de parole que suppose La mise en discouns des stratégies persua-
sives ; La nditération, par exemple, d'une demande simple avec L'introduction
d'8eements métadiscursifs :

1 -"Ms-tu vu (... 7"
7 - Mais, n'as-tu pas vu (...}, dis-moL 7"
3 - "Réponds-vite, et ne hépete pas mes questions "

Le nefus, comme LL arrnive bien souvent, ne 8'expiime pas par £'énonce :

"; ; P :
je nefuse”, mais par des procédés divens ; on notera, en particulier, dans

La nouvelle, £'usage fait par Forntunato des tactiques dikatoines : heprised
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Littenales des questions, déviation du sufef... Selon Les nigles de La conver-

............

pération”, et en particulier, engreint La rnégle de La RELATION selon Laquelle
on doit "parler & propos".

On travaillena d'autre part sur Les actes de persuasion en eux-memes &
Lrinternieun de La nouvelle, en envisageant Les différentes congiguiations per-
suasives (menace, séduction, chantage, flattenie, apitoiement, raisonnement
moral, ete.) et Leurns investissements dans une sitrnatégie d'ensemble en 4onc-
tion des neprisentations que Les digférents sujets consthuisent Les uns des
autnes .

On powvia supposer par exemple, que La menaée de Glanetto constitue un
acte persuasiy pertinent et agit sur Fortunato, sufet '"peuwreux" : comment
coms tauit-AL La peur de Fortunato (La solitude ; L'impuissance de L'enfant
face au bandit pret a tout, ete.) 7 Qu'implique ce trailt qualificatif nouveau
par rapport aux qualifications déja connues du sujet ? Une autrne possibilite
sernait de cherchen quelle sthatigie persuasive autre que La prithe pouwrvrait
s'ogrin @ Forntunato en face de son pere ; & quelles conditions peut-il Le
convainenre de son "innocence" par un développement argument? ? Autre activité
possible : peut-on envisager L'introduction dans ce néeit de La congiguration
du chantage, compris comme une menace d'un type particulier ? Autre perspec-
tive encone : dans quelles conditions persuasives Mateo, arrivant du maduié,
powrait-iL faire reldachern Gianetito par Gamba ?

Comme on Le volf, ces exercices qui ne portent que sur Les actes persua-
8448, entrainent en faitf un centain nombre de thans formations. 18 powviont
aboutin @ des distorstons du récit initial, comme awtant de manipulations
susceptibles de sensibilisen Les eLeves a L'agencement contraignant des struc-
tues nwvatives et des univerns cultwrels.

0y 2 ¥,
.........

/
L

(1} H. Paul Grice, Logique et conversation, dans Communications 30 - 1979
pp. 57 & 72.
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Les activités généralement proposées aux éléves sur les techniques de la
narration se limitent bien souvent & des exercices de résumé ou de modifica-
tion de dénouement ; elles ne touchent en rien la structure méme du récit, a
ses différents niveaux narratif et discursif. L'un des objectifs de cette étude
est de s'appuyer sur des éléments conceptuels empruntés aux théories linguis-
tique et sémiotique pour élargir la gamme des activités et des manipulations
susceptibles de prendre en compte tout ce qui fait la complexité et la cohé-
rence d'un récit ; nous espérons avoir montré&, 3 partir des analyses a la fois
ponctuelles et transversales que nous avons effectuées, comment le jeu des
interférences et des interactions des différents - éléments du texte, permet de
multiplier en classe, les lieux d'intervention.

Un deuxiéme objectif, plus large, serait d'envisager le discours litté-
raire comme un discours spécifique.

Sa spécificité alors serait moins celle de son inscription dans 1'histoire
littéraire, dans un "genre" ou dans un "style" -spécificité qui raméne le texte
4 un objet de savoir culturel -que celle d'un discours unique et clos qui,
produisant son propre contexte, constitue & la fois un univers de discours
(vivier d'activités langagiéres) et un univers de savoir (élaboré 3 partir de
la circulation des valeurs & l'intérieur d'une communauté donnée). Ainsi le

texte n'est plus seulement ohjet de connaissance, mais lieu de construction de

savoir.

Abdelmajid ALI BOUACHA
Denis BERTRAND

Cet article est extrait d'une brochure
a paraftre sous forme de multigraphié
B.E.L.C. 1981
LECTURES DE RECITS
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Compte tenu des nombreuses rééditions,on peut estimer & plusieurs millions
les lecteurs de Dix petits négres d'Agatha Christie dans la traduction francgaise
de Louis Postif (1) publiée pour la premiére fois dans la Collection Le Masque
en 1947. Plusieurs millions de lecteurs qui ont tous accepté, sans envoyer de
lettres d'insulte & la bonne dame de Torquay ni aux éditeurs, la conclusion de
1'énigme que leur propose la traduction francaise. Rappelons qu'un personnage
du roman raconté dans une confession comment il a maquillé son propre suicide

grace & un stratagéme

) Apres avoir
confi¢ aux vagues de l'océan mon message enfermé
dans une bouteille, je remonterai m'étendre sur mon
lit. A mes lorgnons est attaché un fin cordon noir... En
réalité c'est une longue ficelle élastique. De tout mon
poids, je m'appuierai sur mes lorgnons placés sous

moi... et je fixerai, pas trop solidement, le revolver
l'autre bout de I'élastique enroulé sur la poignée de la
porte. Voici, selon mes prévisions, ce qui surviendra.

Ma main, protégée par un mouchoir, ayant pressé la
détente, retombera & mon cété. Le revolver, tiré par
I'élastique, alors déiendu, pendra innocemment aux
lorgnons retenus par le poids de mon corps. La vue du
mouchoir sur le parquet ne provoquera certes aucun
commentaire.

Outre 1'impression que cette mise en scéne, comme celles que 1l'on trouve dans
les épilogues de nombreux romans a énigme de 1'entre-deux guerres, est plutdt

tirée par les cheveux, ce qui nous semble le plus étonnant est qu'il ne se

soit jamais trouvé aucun lecteur pour dire :

"Cette fois Agatha Christie se moque de nous, cette histoire de lorgnons,

de cordon élastique, de bouton de porte, de revolver, et de mouchoir n'a ni

queue ni téte 1" (2)

(1) Le Masque n° 299. Librairie des Champs Elysées, Paris, 1947; la guerre
avait retardé la traduction de Ten Little Niggers, Londres , 1939. La
traduction de L. Postif sera reprise sans modification dans toutes les
autres &éditions (Livre de Poche - 1.000 Soleils, Gallimard, etc.) -

(2) Ou encore comme l'"assistant commisionner"” de Scotland Yard & la fin du
livre : ¢a n'a aucun sens! "It doesn't make sense!"
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En effet.

1) si j'essaie de reconstituer cette scéne en simulation, je vais tout &'abord
casser mes lunettes et recevoir le revolver dans la figure ; ou encore le

revolver restera attaché 3 la poignée de la porte,

2) les policiers que j'ai vus en action au chapitre précédent, ne sont pas
trés intelligents (Hercule Poirot n'aurait pas pris tant de vessies pour
des lanternes); mais seront-ils vraiment assez obtus pour n'accorder "aucun

commentaire” & un mouchoir sur le parquet au pied d'un corps assassing;

3) je ne comprends pas & quoi sert le bouton de porte;
4) je m'étonne que l'on puisse prévoir que le revolver "pendra innocemment aux

lorgnons” et surtout que cela semblera si "innocent" que cela aux enquéteurs,

5) On m'a dit au chapitre précédent que la police a trouvé le revolver par

terre prés de la porte : mais alors ol est passé le cordon ?

celul de La vraisemblavow
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et celui de la cohérence.

Nous acquittons d'emblée Agatha Christie du délit d'invraisemblance ; le

roman policier n'est pas la réalité et, comme le dit fort bien Raymond Chandler

qui pourtant n'aimait pas Agatha Christie "la vraisemblance est une question
d'effet, non de faits, et un écrivain réussira 1l& ou un autre moins doué se
couvrira de ridicule" (1) les écrivains de romans 3 énigmes ncus ont habitués
a des escamotages et & des tours de passe passe qui, loin de diminuer le

plaisir gue nous prenons & leurs histoires, leur ajoutent encore un certain

charme surréaliste.

Les autres critigues sont beaucoup plus graves,surtout 3, 4 et 5 car elles

portent sur la cohérence du texte, ce théme étant pris dans son sens le plus

(c'est-a-dire comme le contraire d'incohérence) : de méme que dans les

il vy a quand méme une script-girl qui veille a ce

banal

navets les plus médiocres,
que le général allemand ne porte pas une casquette de 1'armée Rouge, le
romancier, par respect pour le lecteur, ne fait pas accoucher son héroine
de jumelles pour nous dire qu'elle est vierge & la page suivante. Dans le
cas qui nous intéresse les millions de lecteurs gue nous avons &€voqués ne

semblent pas s'é&tre beaucoup émus et nous en reparlerons ; revenons pour l'ins-

(1) Quelgues remarques
Christian Bourgois éditeur, Paris, 1970.

Scrites sur le roman de mystére (1949) publié in Lettres.

ceofonn



98

tant & 1'auteur Agatha Christie était-elle vraiment capable d'autant de

mépris de son public, elle en gqui l'on reconnait habituellement, qu'on l'aime

ou qu‘on ne lfaime pas, les qualités d'un professionnel chevronné en matiére

de fabrication d'histoires, d'intrigues et de dénouements.

Le hasard a voulu qu@(anoment ol nous nous interrogions ainsi, nous

faisions également quelques recherches dans le texte original (afin notamment

de retrouver un certain nombre de métaphores, peu traduisibles, que la
traduction frangaise a souvent négligé de rendre): c'est alors que nous avons

découvert le pot aux roses. Qu'on en juge plutdt en lisant le méme passage

gue précédemment mais dans le texte original :

After entrusting my bottle and its message to the sea I
shall go to my room and lay myself down on the bed. To my
eyeglasses is attached what seems a length of fine black cord .
—but it is elastic cord. I shall lay the weight of the body
on the glasses. The cord I shall loop round the door-handle
and attach it, not too solidly, to the revolver. What I think
will happen is this.

My hand, protected with a handkerchief, will press the
trigger. My hand will fall to my side. The revolver, pulled
by the elastic, will recoil to the door; jarred by the door-
handle it will detach itself fr astl e
elastic; releasedwll hang down innocently from the “Eje-
“glasses on which my body is Iying. A handkerchief lying on
the floor will cause no comment whatever,

L'explication est toute simple Agatha Christie est innocente : la fin

des Dix petits né&gres n'est incompréhensible dans l'édition francaise que

parce que le traducteur (ou 1'imprimeur ?) ont purement et simplement suppri-
mé deux lignes de texte, celles que nous avons soulignées dans la citation

et qui, rétablies dans la traduction, donneraient & la place du texte de

L. Postif, gue nous reproduisons en regard

Le revolver, tiré par l'élastique, sera

. ) repoussé vers la porte; en heurtant la
. . Le revolver, tiré par
I'élastique, alors détendu, pendra innocemment au

lorgnons retenus par le poids de mon corps. *
po P terre. L'élastique détendu pendra alors

poignée 1l se détachera et tombera par

innocemment aux lorgnons retenus par le

poids de mon corps.

Comme on le voit, tout le texte compris entre les deux "élastique” a

sauté.

A ce stade de notre enquéte, puisgu'Agatha Christie est innocente, il

nous faut un coupable, et nous en avons un c'est le traducteur ou 1'imprimeur,

R
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mais et 1'éditeur ? et les deux millions de lecteurs ?

Crier haro sur le traducteur est facile et il est vrai que la littérature
"populaire" n'a pas droit aux m@mes attentions que les prix littéraires ; mais
c'est aussi que le traducteur a dfi &tre le onziéme négre de l'histoire et que
ne gagnant peut-&tre pas beaucoup plus pour la traduction d'un roman policier
que le prix d'une paire de souliers, il ne devait pas étre trés motivé pour
relire de prés son texte. Cela dit, sa traduction est d'un bout & l'autre truffée
de maladresses, de contre-sens et d'inexactitudes, ou pis encore d'omissions
pures et simples qui portent préjudice & une histoire beaucoup plus astucieu-
sement construite encore,qu’il n'y parait (1). Qu'il suffise de mentionner une
autre omission grave,celle qui touche & la guasi totalité des allusions au
septiéme couplet de la nursery rhyme des dix petits négres ol il est
question du hareng saur (red herring) qui avale le n° 7. Embarrassé par le
double sens de red herring (hareng saur mais aussi "diversion", "fausse piste",
terme classique du roman policier britannique de 1'époque, comme en témoignent
les "Five red herrings" de Dorothy Sayers ) le traducteur a é€galement sauté les
passages quli offrent au lecteur attentif la clé du roman. Dommage, et dommage
aussi qu'il ne se trouve pas un éditeur un peu scrupuleux qui, en hommage
a Agatha Christie, aux bénéfices somptueux que continuent 3 assurer les réédi-

tions, et surtout par respect du public, aurait 1'idée de faire retra-

duire les Dix petits Négres.

Mais ce public justement, n'a-t-il pas en fin de compte ce gu'il mérite
p J p

et ces millions de lecteurs ne seraient-ils pas des millions d'imbéciles ? (2)
Il vy a je pense des explications plus plausibles : certaines touchent a la

structure du roman policier, d'autres 3 la socio-linguistique de la lecture,
p

d'autres enfin a 1l'esthétique du polar.

En ce qui concerne la structure du roman policier l'indifférence des
lecteurs & un accident textuel qui rend pratiquement incompréhensible le
dénouement s'explique vraisemblablement par ce qu'ont fort justement observé
Bernard Frank et Giampaolo Dossena a propos de la relation entre 1'énigme et
son dénouement. Pour Bernard Frank (3) , il ne faudrait jamais lire un roman
policier jusqu'au bout.

(1) Et non seulement sur le plan esthétique : voir & ce sujet la Note sur la

traduction en francais des romans d‘'Agatha Christie & la fin du beau livre
de Francois Riviére, Agatha Christie "Duchesse de la mort", Paris Seuil, 1981.

(2) Moins un, Denis Bertrand du B.E.L.C. qui m'a signalé les anomalies de la
fin du roman qu'il avait lu dans l1'édition frangaise.

(3) cité par F. Hoveyda, Histoire du roman policier, Paris, 1965.

R
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"En effet, notre plaisir se désagrége au moment ol la vérité commence a

se frayer un passage a travers mille fossés, mille embliches, pour disparaitre

tout & fait lorsqu'elle éclate dans les derniéres pages. Contrairement a 1'idée

établie on ne lit pas un roman policier pour connaitre la vérité mais pour lui

tourner le dos le plus longtemps possible, par amour du fantastique, de 1l'ex-

traordinaire ...

Giampaolo Dossena de son cdté, dans la préface qu'il a écrite pour
1'édition italienne de Death on the Nile (1) a judicieusement comparé les
structures du roman & énigme & celles de 1'énigme linguistique du genre des
charades ou des devinettes. Dans les deux cas observe-t-il, il y a une
structure en deux volets, 1'expositio et la solutio, ou, si 1l'on veut, la
formulation de 1'énigme et la réponse qui est proposée quand on a "donné sa
langue au chat"; mais dans le cas de 1'énigme linguistique, c'est la solution

qui est belle et gratifiante, c'est-a-dire qu'elle donne du plaisir,alors

que dans le roman policier tout le plaisir vient de 1'exposition malgré toutes

les astuces du genre "défi au lecteur" (2) ou "5 derniéres minutes” que 1'on

a pu essayer de mettre au point, pour raviver 1l'intérét des derniéres pages.

L'observation de Dossena est capitale mais réclame une explication
qu'il ne donne pas : pourquoi cette baisse d'intérét, pourquoi cette lecture

inattentive au moment du dénouement . Nous en proposerons quelques unes

=

a) Torsqu'on arrive & la fin du roman et donc & la solution de 1'énigme, il
est souvent deux heures du matin : 1'attention se relache et 1l'on se

contente, avant d'éteindre la lumiére, de savoir qui est le coupable sans

trop s'attarder sur les détails (explication proposée par Jean-Claude Mothe) ,

b) L'attention est liée & la tension que produit 1'exposition ; le dénouement

est une détente, une "chute de tension" et donc d'attention (reformulation

psychologique de 1'hypothése précédente également proposée par J.C. Mothe) ,

c) Malgré les efforts des auteurs ou des critiques, amoureux ou défenseurs

du polar, tels que Jacques Baudou (3), B. Brecht, J.L. Borges, Michel Lebrun

(1) Morte sul Nilo. Oscar Mondadori. Milan 1977.

(2) Comme dans les premiers romans d'Ellery Queen.

(3) qui dirige la revue ENIGMATIKA, Bulletin de 1'OULIPOPO (ouvroir de Litté-
rature Policiére Potentielle).

(4) cf. les merveilleux Almanach du crime (1980 et 1981 publiés par Michel
Lebrun chez Guénaud-Polar éditeur, 1980-81.

(4),
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Benoit Peeters (1), Georges Perec et Frangois Riviére (2), qui ne rabaissent
pas le polar & 1'infra ou & la para littérature, ou & ce que les Italiens, pour
une fois bétes, appellent la littérature "triviale", le lecteur d'Agatha Christie n'es

pas encore ainsi que le ré&ve Benoit Peeters "un lecteur attentif et lent, qui

considére ses livres non seulement comme des histoires, mais aussi comme des
textes & part entiére” (3) les millions de lecteurs, amateurs d‘histoires mais
dédaigneux du texte reflétent en réalité 1'idéologie culturelle dominante gui
les pousse & dévaloriser les livres qu'ils lisent au profit peut-&tre d'une
admiration de convenance & 1'égard de livres plus académiques qu'ils ne lisent

pas ou qu'ils lisent moins. Il va de soi qu'un lecteur dédaigneux du texte

n'est pas un lecteur attentif.

d) Il y aurait enfin une quatriéme raison, d'ordre esthétique non seulement

a4 ne pas lire, mais & ne pas écrire la fin des romans policiers, ce dernier

chapitre ol tout rentre dans l'ordre dont Benoit Peeters dit "cette conclusion

trop explicite, attendue par le lecteur, opére comme une maniére de dispense

de travail et lui ferme le livre au nez";et il ajoute & propos des Dix petits

Négres "sans le message final, confié & la mer, ol ... (4) confesse ses neufs

crimes et annonce son suicide, les Dix Petits Négres, abandonnés & eux-mémes

et laissant & proprement parler le texte sans voix, serait un livre dix fois

plus fascinant" (5).

F. DEBYSER

(1) cf. de Benoit Peeters, le trés beau texte Tombeau d'Agatha Christie in
La Bibliothéque de Villers, Robert Laffont, 1980.

(2) Voir le numéro spécial de la revue Europe Fiction Policiére et l'ouvrage
déja cité Agatha Christie "Duchesse de la mort".

(3) Nous nous efforgons cependant d'y contribuer par les travaux en cours au
B.E.L.C. sur le polar et la rédaction collective de romans policiers
{(en cours de rédaction dans la série Créacom) ainsi que par un lecto-
guide consacré aux Dix Petits Négres (Editions Pédagogie Moderne) .

(4) Ici le nom du personnage ; rappelons la déontologie de la critique du
polar qui se doit de ne pas déflorer les ouvrages dont elle parle fussent-ils auss
connus que les Dix Petits Négres ou le Meurtre de Roger Ackroyd.

(5) cf. op. cit. Tombeau d'Agatha Christie.
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TEMPS

ASPECT

TEMPS ET ASPECT :
ENCORE GUSTAVE GUILLAUME ? OUI...

Depuis quelques années, on dit que "Gustave Guillaume revient & la mode".
Du moins, il semble usuel quand on parle du "temps" et de 1'"aspect" de pro-
noncer son nom. Seulement quand on est professeur de langue, ou chargé de tra-
vaux en didactique du frangais langue étrangére, il n'est pas facile dans cette
oeuvre écrite d'un style trés personnel, antérieur au métalangage de la lin-
guistique contemporaine, oeuvre que beaucoup trouvent hermétique, de choisir
ce qu'on peut lire avec profit dans un temps raisonnable. Des théses et ouvra-
ges divers citent "Temps et Verbe", les commentateurs spécialistes de Guillaume
sont en général des linguistes et non des pédagogues, dans un autre ordre
d'idée, la démarche de Guillaume, quand elle est vulgarisée, l'est sans grande

efficacité. Alors, que choisir et pourquoi ?

Dans les conditions définies dans cette introduction, nous faisons 1'im-
passe sur les ouvrages suivis, préférant des articles ou legons extraits de

deux recueils :
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Langage et Science du lLangage

Librairie A.G. Nizet PARTS 1964

Presses de l1l'Université Laval QUEBEC
Nous 1'appellerons désormais 'S Lang. 1964"

Legons de Linguistique de Gustave Guillaume 1948-1949 publiées par

Roch valin.

Série A : Structure sémiologique et structure psychique de la langue frangaise I

Presses de l'Unive?sité Laval QUEBEC 1971

Nous 1'appellérons désormais : "lecons A1 1971"

Dans "S Llang 1964", huit articles traitent du verbe en une centaine de
pages environ (1'ouvrage comprend vingt articles et 286 pages) .

Les "Legons A1 1971" sont centrées sur le verbe.

LA METHODE

Dans la perspective qui est la nétre ici, deux extraits permettent d'en
rendre compte
"S Lang. 1964" p. 221-222 (septiéme et huitiéme paragraphes de l'article
intitulé : "La langue est-elle ou n'est-elle pas un systéme”, article de 1952).
"Legons AT 1971" p. 133.
Nous en proposons un condensé :
Cette méthode comporte, d'aprés 'S Lang 1964"
un vgret-vient du concret & l'abstrait et vice et versa
. Elle conclut au concret
et une citation "Legons Al 1971" : "Je pars, partout et
toujours, de la forme de langue constante et je montre que cette forme de lan-
gue constante emporte avec elle la permission dfeffets de sens dont la variation
n'est assujettie gqu'd l'unique condition de représenter la valeur formelle de
langue” et plus loin "Une erreur cerxtaine de la grammaire traditionnelle (...}
est de vouloir expliquer les emplois en partant d'autres emplois (...). Un em-

ploi s'explique, partout et toujours, non pas & partir d'un autre dont il déri-

verait, mais & partir de la condition invariable de langue (...)" dont il cons-
titue "une application -une exploitation-". (La fin de cette citation est une
reconstruction) .

EXEMPLE : L'imparfait
"Legons A1 1971" 2 décembre 1948 série A (p. 77-78)

"La forme d'imparfait se présente dans le discours avec des valeurs fort

différentes, si différentes gu'il semble que leur différence aille jusqu'a la

contradiction. C'est ainsi que 1'imparfait pourra exprimer ce qui a dans le
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temps une continuité durative : P{etre chantait, et ce qui est, au contraire,
dépourvu de continuité durative et tout & fait subit. Exemple : A L'instant
meme, Pierre enthalt. L'imparfait, par l'effet d'une contradiction apparente
non moindre, traduit le réel : Pienre thavaillaif, et aussi l'irréel, le sup-
posé, l'hypothétique : Si Piewre travallait. L'imparfait exprimera tout aussi
contradictoirement le passé : Pierre chantait, et le non-accompli, le futur :
S{ Plerne se décidait, AL reussiralf. L'imparfait servira aussi & ouvrir dans
le passé une perspective en contraste avec celle qu'ouvre le prétérit défini.

Que 1'on compare : Le Lendemain, Pierwre awrivait et Le Lendemain, Piervre arriva.

Dans certains emplois, selon le contexte, selon la visée du discours,
1'imparfait signifiera une chose arrivée, ou bien une chose non arrivée qui a
6té de justesse évitée. Que 1l'on compare : Ut instant apres, La bombe éclatait,
c'est-a-dire 2clota, et : Un Anstant apres, La bombe Eclatait, c'est-a-dire
awwait eclat? (elle n'a pas éclaté : l'explosion a &té évitée)

J'ai cité quelques exemples des valeurs, apparemment contradictoires, dont
l'imparfait apporte avec lui la permission, permission dont se sert le discours.
Il en est d'autres, et un long chapitre ne suffirait pas & énumérer les valeurs

diverses que peut prendre 1l'imparfait dans le discours.

Guillaume précise ainsi son objectif :

("Legons A1 1971" p. 78-79".)"0n a (...) pour chaque forme une valeur de
langue premiére, et un éventail, pourrait-on dire, de valeurs d'emplois se-
condes obtenues en discours et toutes réductibles & la valeur premiére de

langue dont elles constituent une application (...)

Comme lecteur, pour comprendre ce que dit Guillaume, je peux choisir
trois pistes, que je considére alors comme trois degrés métalinguistiques plus
ou moins accessibles. J'ai & ma disposition :

. des exemples commentés

. une définition contrastée (ici par comparaison avec le passé
simple qu'il appelle "prétérit défini")

. une représentation de "l'entier systématique" (ici la conjugaison

francaise) dans lequel la forme visée prend place.

Une telle démarche de lecture est évidemment éloignée de la démarche de
1'auteur telle qu'elle apparait dans son texte : son objectif est d'abord de
définir la valeur de la forme visée & l'intérieur de "l'entier systématique".
Quand il privilégie la comparaison avec le passé simple ("prétérit défini"),

il précise que c'est pour la commodité de 1'exposé. C'est aussi parce que la
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concurrence de ces formes est privilégiée au niveau des emplois. Les exemples
commentés, gqui de fait favorisent la compréhension par le lecteur pour qui
ils sont une premiére voie d'accés 4 la pensée de Guillaume, ne sont pas 13&
pour leur vertu didactique (pas du tout ou pas seulement ?) mais bien pour

étayer "la valeur en langue'.

Enfin si je ne suis pas seulement lecteur mais que j'aie & rendre compte
de Guillaume en pensant qu'il peut intéresser, en dehors dfune curiosité spé-
culative, des professeurs chargés d'enseigner le Frangais Langue Etrangére,
je suis amené 3 :

. sélectionner ce gqui me paraft le plus pertinent en fonction de
mon objectif.

. proposer des exemples

. choisir des fragments a citer

. proposer si nécessaire des paraphrases ou des commentaires de ce
qu'écrit Guillaume, paraphrases qui doivent faciliter & un éventuel
auditoire (ou lecteur), aprés comparaison avec les fragments cités,

l'approche de la pensée de l'auteur, commentaires congus comme des

propositions pédagogiques.

—- Sélection : il va sans dire qu'elle est orientée. En particulier, le
rapprochement de certains articles ou legons correspond bien & une intention

pédagogique :
pans "S Lang 1964", nous avons choisi les quatre articles suivants :
. Immanence et transcendance dans la catégorie du verbe ; esquisse
d'une théorie psychologique de 1'aspect (1933)
. Thémes de présent et systéme des temps frangais (1937)
. La représentation du temps dans la langue francaise (1951)
De la double action séparative du présent dans la reonrésentation
frangaise du temps (1951)
De "legons Al 1971", nous avons surtout retenu les legons du 2.12.1948
au 3.2.1949.

Nous proposons maintenant quelques extraits

TEMPS IMPLIQUE (ASPECT LEXICAL)

"S Lang 1964" “"Immanence... etc." p. 47

"Le verbe est une sémantéme qui implique et explique le temps.

Le temps impliqué est celui gue le verbe emporte avec soi, qui lui est

inhérent, fait partie intégrante de sa substance et dont la notion est indis-

solublement 1liée & celle du verbe. Il suffit de prononcer le nom d'un verbe
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comme "marcher” pour gue s'éveille dans l'esprit avec 1
celle du temps destiné & en porter la réalisation.

Le temps expliqué est autre chose. Ce n'est pas le temps que le verbe re-

tient en soi par définition, mais le temps divisible en moments distincts -pas-
sé, présent, futur et leurs interprétations- que le discours lui attribue.”
Méme article p. 49 : "Les différenciations inscrites dans le temps impligué
sont généralement rendues d'une maniére semi-lexicale par des faits de Vvocabu-
laire, de dérivation, d'emploi de préverbes et d'auxiliaires. Les différencia-
tions inscrites dans le temps expliqué par des faits de morphologie pure, tels

que l'emploi d'un systéme de flexions."

"S Lang 1964" "Thémes de présent" p. 66 :
Guillaume y distingue deux types de présent. 4
Premier exemple : "Piletrne Lit (c'est-a-dire : Plerre est en thain de Lire ;

L oa tu, £it, va Lirne encore)

(Le) présent (...) discrimine intérieurement (...) la décadence, partie

accomplie de lui-méme et l'incidence (partie inaccomplie)

Deuxiéme exemple : "J'y vais"

L'inaccompli s'accumule dans 1l'inaccompli sans que l'accompli puisse étre
évoqué". En note : "Le présent se passe tout entier du cé6té futur du présent”
(...) "Les présents de ce genre portent dans la perspective, (dans 1'inaccompli)

le procés entier”.

En sélectionnant ces fragments qui représentent une délimitation de l'as-
pect lexical ("déterminé", "indéterminé", “"conclusif", "non conclusif"...)
nous pensons & la réalisation d'exercices trés simples qui permettent de faire
saisir, de fagon approximative mais efficace, la notion d'aspect lexical pour
arriver ensuite, par analogie, 4 ce gqui g'organise dans l'opposition entre

1l'imparfait et le passé simple. Passons maintenant & ces derniers temps :

IMPARFAIT ET PASSE SIMPLE

"legons Al 1971" 6 janvier 1949 p. 113

"Dans la derniére lecon, réservant l'attention au seul passé j'ai, afin
de concrétiser un peu les choses, substitué au terme d'incidence celui d'ac-
complissement et & celui de décadence celui d'accompli. Le prétérit défini
est apparu ainsi : un passé selon lequel le verbe, dans le passé accompli, se
présente tout entier, sans coupure, en accomplissement, sans conversion au-
cune de l'accomplissement en accompli. De cette conversion, le prétérit dé-

fini apporte avec lui 1l'interdiction.
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Quand je dis : I vécut dix ans, je fais tenir en un accomplissement qui
a duré dix ans la vie du sujet dont je parle. Quand je dis : I£ wvait depuis
dix ans, je fais voir accomplie depuis déja dix ans une vie qui se continue en
accomplissement. Dans ce dernier cas l'accomplissement s'adosse a 1'accompli
et ce qui est montré c'est la conversion, par 1'imparfait permise (...) de

l'accomplissement en accompli."

Pratiquement, nous retiendrons de ce passage que le passé-simple se pré-
sente comme un passé "clos", avec des "limites" et l'imparfait comme un passé
"ouvert", il présente le procés comme si on ne s'intéressait pas aux limites
de celui-ci.

. que pour la partie close, on peut rapprocher les deux temps : on

peut représenter la différence ainsi

I1 vécut dix ans

e,

| ] N I1 vivait depuis dix ans (quand...)
T =

CARACTERE PONCTUEL DU PASSE SIMPLE ?

- "
Un autre point essentiel est ce qu'on dit souvent du "caractére ponctuel

du passé simple. Guillaume en traite plusieurs fois, par exemple dans cette
lecon p. 115 et déja dans la précédente : p. 111.

"On a, dans maints ouvrages, beaucoup insisté sur le caractére ponctuel
du prétérit défini. Le vrai est un peu différent. Il réside en ceci que le pré-
térit défini montre partout et toujours un accomplissement en incidence. Or
qui dit incidence dit instant percu (positivement pergu, sans dispersion ni
flottement) d'arrivée qui fait attribuer au prétérit défini un caractére ponc-
tuel dont il s'évade avec la prolongation du mécanisme incidentiel dont il est
porteur et dont il ne sort pas. Il n'en sort pas, mais il peut, autant qu'on

le voudra, le prolonger.

De cette lecon, on retiendra essentiellement que le prétérit défini a sa
compétence limitée aux emplois du discours qui font voir 1'événement en inci-
dence, (...) non prolongée ou prolongée, & partir d'un instant positif d'in-
cidence :'"Ef Dieu dit : que La Lumidre s0it et La Lumiere FUT (...)"

Page 115 il donne les exemples suivants :

"Les choses continutrent ainsi pendant mille ans"

"Pierne vecut Longtemps"

"Plerre vecut vieux".
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et signale qu'ici 1l'imparfait est impossible. Il ajoute "la raison en est
que 1l'expression pendant m{lLe ans apporte avec elle une incidence continuée,
inscrite entre le commencement et la fin des "mille ans" considérés, incidence
de laquelle le verbe ne sort pas. Cette incidence continuée, si continuée soit-
elle, est une."

page 114, il montre la différente entre

"chaque four AL thavaifla" (habitude dont 1'origine est marquée)

"chaque four AL travaillait" (habitude dont l'origine n'est pas marguée)

IMPARFAIT ET ENONCIATION

Dans la legon du 13.1.1949("Legcons Al 1971 p. 121) Guillaume compare :

" avait du chagnin, Le petit gargon"

" a du chagrin, Le petit garcon"
et en rend compte de la fagon suivante :

Au présent "c'est moi qui parle et c'est moi qui pense ; je rends ma pro-
pre pensée au sujet du petit gargon & qui je parle. Mais si je dis {£ avait du
chaghin Le petit gatgon ce n'est pas ma pensée i moi que je traduis expressé-
ment, mais plutét la sienne ; la chose dite n'est pas celle que je lui dis,
mais celle que je devine qu'il me dirait pourrait ou voudrait me dire" et il
explique "la pensée est descendue (...) de la personne qui parle d& celle & qui

l'on parle."

EXTENSION DE L'IMPARFAIT

Nos intentions pédagogiques font que nous ne rendons pas compte ici de
"la valeur en langue” et de "l'entier du systéme", préoccupation constante de
Guillaume. Pourtant une citation peut en donner 1'idée (legon du 13.1.1949,

p. 121)

"Le fait important & retenir, c'est la compétence de la terminaison -alf
dans tous les cas ou il y a décadence (...). Cette compétence & rendre la dé-
cadence, toute décadence, s'affirme dans les deux époques passée et future.
Aucune terminaison verbale n'a en francais une compétence plus étendue que la
terminaison - alt" 4

L'on voit comment les développements suivants traiteront du "condition-

nel”. Mais pour nous, cela reste d'un autre domaine.
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EXERCICES POUR CONCLURE :

- "Temps contenu dans le sens du verbe”

. Proposer des couples & classer ‘(& l'infinitif)

l N / [ _
LY 7 / /
Tenir Prendre
Chercher Trouver
Nager Plonger

Parler Saluer

. Proposer des phrases & classer. A un niveau avancé faire apparaftre
des glissements
J'ai trouvé la solution
J'ai longtemps trouvé que la grammaire ne servait & rien
Il arrive & quinze heures précises
Il arrive depuis un quart d'heure, mais en attendant il n'est toujours

pas 1a.

- Actions qui ont des limites (temps présent)

"Ousmane avance doucement, se cache dans les herbes et guette la venue
du toucan".

Discussion & prévoir pour le dernier verbe.

. MEmes types de phrases au passé composé.

- Actions dont les limites n'apparaissent pas (temps présent)
Pierre dort
André joue

. Mémes types de phrases a 1l'imparfait

- Combinaison des deux points précédents (au présent)
"Pierre dort. André lui prend son ballon"
. En opposant imparfait et passé composé.

"Pendant que Pierre dormai&, André lui a pris son ballon."

Temps impliqué / N / N
X 7 I 7

dormir prendre
Temps expliqué / £ N [ /
\ / I ~1

dormait a pris

- A un niveau avancé voir les effets produits par le choix de l'imparfait (passs

"ouvert") avec des verbes conclusifs :




"Le 4 septembre 1768, naissait & Saint-Malo, dans la sombre rue des Juifs,
le Chevalier Frangois René de Chateaubriand" Lanson cité par Guillaume.
"S Lang 1964" p. 69

"(...) en haut mourait un Dieu"

Victor Hugo"Booz Endormi."

Remarques : Ce travail s'inspire en partie de publications faites en Cote-d'I-
voire ; en particulier d'un article dont le pire reste le titre : Science du
Langage et enseignement fondamental (annales de l'Université d'Abidjan Série H

(linguistique) Tome III, fascicule 1 - 1970)

SEULEMENT GUILLAUME ?

Bien s{ir que non. Nous avons seulement voulu situer cet auteur. Mais il
est d'autres données également indispensables : nous citerons en premier
BENVENISTE (E.) : Les helations de temps dans Le verbe francais in ProblLemes
de Linguistique générale, en particulier pour la distribution entre le passé
composé ("autobiographique”) et le passé simple (historique) et parmi les pu-
blications récentes :

La notion d'aspect : Actes publiés par Jean DAVID et Robert MARTIN (Col-

logue de Metz 18-20 mai 1978) . Librairie Klincksieck 1980.

0. DUCROT : L'imparfait en frangais in Linguistische Berickte 60/79
Wiesbaden.

Il reste d'autre part & voir certaines limites de 1l'écriture de Guillaume.
Si la paraphrase par "clos" et "ouvert" reste pour nous un bon outil concep-
tuel, bref si la notion d'"incidence" et de "décadence" nous parait claire,
l'utilisation de ces deux mots ne l'est pas toujours (voir ici "décadence"
dans les rubriques "temps impliqué" et "extension de l'imparfait")...

La description du temps et de l'aspect en frangais est loin d'étre faite

de fagon exhaustive.

Aandré LAMY
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pierre et seydou
Extwit din dossien 1elois

On sait que l'ensemble méthodologique "Pierre et Seydou", destiné & 1l'en-
seignement du frangais, langue étrangére, en Afrigue, vient de faire l'objet,
du moins pour ses premiers stades, d'un important travail de refonte (voir
Anthobelc I p. 103).

Un élément tout & fait nouveau de cette reprise est constitué par trois

"Dossiers-Relais". Leur objectif est d'abord, de fagon assez classique, une "ré-
vision", la fixation, en renforcement des exercices qu'on trouve a leur place
normale dans chaque Dossier de la méthode, d'un certain nombre de points essen-
tiels de grammaire. Mais ils ont aussi une plus grande ambition.

Lorsqu'a partir d'un certain niveau, on a rencontré suffisamment 4'élé-
ments constitutifs d'un probléme donné, on s'efforce de faire en sorte dgqu'ils
soient rassemblés, et ceci grdce a des "jeux" qui sollicitent une participation
active des éléves, un début de réflexion grammaticale. Bien plus, on cherche,
quoique toujours prudemment, & élargir la pratique des éléves autour du point
étudié ; on leur fournit & cette occasion, si besoin est, gquelques moyens sup-
plémentaires, pour "boucher des trous’" qui pourraient subsister & l'intérieur
d'un systéme en train de se mettre en place ; on s'efforce ainsi d'échapper &
ce que pourrait avoir de trop rigide la progression grammaticale, articulation
par ailleurs essentielle d'une méthode de ce type.

C'est dire que les exercices proposés dansg ces Dossiers pourraient ne pas
paraitre inutiles & des professeurs utilisant une méthode toute autre que
"Pierre et Seydou", & la seule condition que soient avportées les modifications
dans le vocabulaire qui découleraient d'une progression lexicale différente,
pourvu que le point grammatical traité ait été suffisamment abordé.

Par exemple, pour 1l'exercice proposé ici par M. André LAMY sous le titre
"De l'interrogation & 1'échange” : il est extrait du 2éme Dossier-Relais de
Pierre et Seydou IB", et,d l'intérieur de cette méthode, il peut &tre utilisé
4 partir du Dossier XIV, soit, dans des conditions normales d'enseignement,
aprés un an et demi de francais : avec d'autres éléves, il ne sera nullement
indispensable que toutes les formes possibles d'interrogation aient été ren-

contrées, mais il faudra bien évidemment gu'ils en manient déja guelques unes

avec aisance.

Jacques DAVID
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i1, DE L'INTERROGATION A L 'ECHANGE

QUESTIONS ET REPONSES

I - Voici huit phrases, quatre questions et quatre réponses.

Regroupez-les. Chagque question peut avoir une ou plusieurs réponses,

une réponse peut servir pour plusieurs questions

Numéros des phrases regroupées

0 R

1 - Non, j'ai mal a la téte (1)
2 - Tu as un grand frére ? 2 4 5
3 - Elle a dix huit ans
4 - Oui, il a dix-huit ans
5 - Oui, il est mécanicien
6 - Ton frére a un métier ? 6 5
7 - Et ta soeur, elle a quel age ? 7 3
8 - Ca ne va pas bien ? (1) 8 1 _
IT - Méme exercice
1 - OU est ta montre ? 1 6
2 - Non, attends un moment
3 - Je peux prendre la valise ? 3 2 8
4 - Si, sur la table
5 - Tu ne sais pas ol est ma montre ? 5 4
6 - Elle est sur la table
7 - Je peux venir dans la salle de bain ? 7 2 8
8 - Si tu veux (2)

(1) Les éléves connaissant "comment vas-tu" (Dossier XII) pourront saisir le sens de l'expres-

sion trés courante mais pas encore rencontrée "ga va bien", "ca ne va pas bien".
(2) "si" n'a pas encore été étudié dans cette valeur, mais "si tu veux", "si vous voulez",

sont des expressions trés courantes dans ce genre d'échanges. Pour "si" comparer avec
"s'il te plait".
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TIL - Méme exercice
Numéro des phrases regroupées

1 - Bien sGr que non !

2 - J'ai besoin de cent francs, tu me
les donnes ? 2 1 3

3 -~ Mais, je ne les ai pas

4 - Tes amis arrivent cet aprés-midi ? 4 5 1

5 - Non, ils sont déja 1a

6 - J'aime le coca-cola, et toi ? 6 1 8

7 - Tu me donnes ta montre ? 7 1

8 - Moi aussi.

IV - Voici guatre guestions et guatre réponses. Selon les situations, toutes
les réponses conviennent pour toutes les questions, sauf pour une :
Quelle question ? Quelle réponse ?

1 -~ Tu vas & la gare ? 5 - Tu le sais bien

2 ~ Tu veux manger ? 6 - Oui, tout de suite

3 ~ Tu es encore malade ? 7 - Je ne sais pas

4 - Tu vas au garage ? 8 - Oui, bien sir

(solution : 3,6)

V - Voici douze phrases : quatre questions,

quatre réponses et quatre

"intermédiaires" (ces derniéres suiven*
réponse) .

Faites quatre petits dialogues de trois

1 - En auto ? 7 -
2 - Qu'est-ce que tu demandes ? 8 -
3 - Tu me donnes mon livre 7 9 -
4 - Oui, beaucoup 10 -
5 - Tu viens avec moi & Thiés ? 11 -
6 - S5'il fait chaud. 12 -

(Solutions : 3, 11, 7 -5, 1, 9 -8, 12, 4

une question et demandent une

phrases.

Oui, tout de suite

Tu aimes Pierre 7?7

Non, je prends le train.
Quel temps fait-i11 ?

Tu le veux maintenant ?

Et toi ?

- 10, 2, 6
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VI - Cet exercice est & conduire en classe : On guidera les éléves pour

les aider & chercher dans leur livre. On commencera ainsi

Voici des phrases interrogatives (les écrire au tableau et les faire

écrire) .
1 - Tu peux venir ? 7 - Comment va ton frére ?
2 - Est-ce que tu viens ? 8 - Pourquoi es-tu triste ?
3 - Viens-tu avec nous ? 9 - C'est 1'échelle de Fanta ?
4 - Quand partons-nous ? 10 - Quel livre cherches-tu ?
5 - Ot allons-nous ? 11 - Qu'est-ce que tu veux ?
6 - Combien d'argent veux-tu ? 12 - Nous Jjouons avec quel ballon ?
Avez-vous déjad lu des phrases qui leur ressemblent (explication...) ?

Si oui, donnez des exemples en vous aidant de votre livre.

Le but est de faire prendre conscience des types d'interrogation

VII - Faire prendre conscience aux éléves en partant des dialogues du
livre, des exercices de ce dossier, et d'exercices qui se trouvent

dans le livre que les réponses a une interrogation sont diverses

- Réponses sans verbes

- Réponses—questions

- Réponses par "oui", '"non", "bien sir" ...

et que les énoncés du type

- Tu es content ? Oui, je suis content
- Tu vas chez tes cousins? Oui, je vais chez mes cousins

- Ou vas-tu ? Je vais chez mes cousins

sont en fait assez rares.

DEMANDE D'INFORMATION ET REPONSE

Donner aux éléves les moyens de demander une information et d'y répondre

est une activité essentielle dans 1'apprentissage d'une langue étrangére.

A l'intérieur de Pierre et Seydou, on peut envisager cette activité

notamment
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1 - A propos d'une personne

- A propos d'un objet

- A propos d'un mot

W N

- A propos d'un texte (d'un message)

Nous donnons des indications trés rapides pour les trois premiers

points avant de développer quelque peu le quatriéme, qui est assez difficile.

1 - Faire identifier une personne connue sans dire son nom

Qui est-ce ?
Devine !

C'est Pierre ? Je ne te dis pas son nom.

Elle 3 i ? oui

ressemble & Hamidou i
Il a Fanta non
peut-étre
grande gentille
Elle est petite timide

jeune
vieille

avec nous
Elle habite (1) ©° ville
la capitale
a Paris

etc...

Indépendamment des structures :

C'est ...
Il est ...
Elle habite ...

Ne pas hésiter a enrichir les moyens linguistiques des élé&ves ; chacun
ayant droit par exemple & une question en anglais, du type "Comment
dit-on ...." ?, cette question "linguistique" précédant une question

en francais sur la personne & identifier.

(1) "habiter" apparait dans le Dossier XV
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2 - Faire identifier un animal, un objet

On peut envisager une activité proche de la précédente.

On peut aussi faire décrire un objet ou un animal inventés, dont on

présentera ou non le dessin.

Exemples
Un bouboeuf ? C'est un boubou au-dessousd'un oeuf (représentation facile

au tableau de feutre)

Un tagon ? C'est un wagon en forme de tasse. Il roule et il sert 4 boire.

Nul doute que des éléves inventeront eux-mémes de ces cbjets recomposés
pour les faire deviner & leurs camarades et & ... leur professeur ... Bien
entendu, si pour "tagon" ils proposent une table dans un wagon, les féliciter
pour leur réponse, de méme si le "bouboeuf" devient un boeuf habillé d'un
boubou. Nous sommes persuadé que ce genre d'activité, destructurant et
restructurant signifiants et signifiés, peut &tre un agréable raccourci

pour apprendre.

3 - A propos d'un mot

Il s'agit de faire deviner un mot connu avec, surtout, des questions

formelles.

Exemple : Eléphant.
~ Le mot a combien de lettres ?
- 8
- 11 commence par une consonne ?
- Non.
- La deuxiéme lettre est une consonne ?
- Oui.
- C'est un nom ?
- Oui.
- D'animal.

- Oui.

Exercice qui permet de voir ou revoir des mots comme "lettre, consonne,

voyelle, nom, verbe, adjectif, perscnne, animal, chose..”

Choisir plutdt des mots concrets, noms et verbes

Attacher bouteille ballon

bicyclette bracelet (mots courts ou longs)

e/
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On pourra varier les ré&gles, par exemple les &lév
de désigner des lettres, une, plusieurs ou pas du tout avant de proposer

leur solution.

Exemple : - Il y a un "a" dans ce mot 7
- Oui.
- C'est la sixiéme lettre ?

- Qui.

4 - A propos d'un message

Dans le premier Dossier-Relais (page 3, II "Pour mieux comprendre”) ,
nous avons proposé un certain nombre de formules : Il s'agissait de
demander pour élucider un message. Nous reprenons ce sujet en ajoutant
quelques formules utiles. Dans la mesure ol certaines posent des problémes

de lexique, ne pas hésiter & donner les explications indispensables.

(1) 8'il vous plait, que veut dire (A) ? (voir Déssier—Relak;l)
(2) Excusez-moi, je ne comprends pas (A) {voir Dossier-Relais 1)
(3) 8'il vous plait, vous pouvez expliquer (A) ?
(4) (A)ici, c'est un peu comme (B)
{(5) () c'est par exemple (B).
(6) (A) c'est le contraire de (B).
(7} (A) cela fait penser & (B)
(8) Regardez bien toute la phrase : d'autres mots peuvent vous aider.
variantes : la phrase d'avant
la phrase d'aprés
a la ligne (n)
(9) Regardez dans le dictionnaire

(10)Cherchez les mots qui vont avec (A)

Pour illustrer ce corpus, nous prenons des exemples dans un texte de

Pierre et Seydou IB :

Un garcon timide : un excellent scénario (pp. 125-126). Nous avons

d'abord numéroté les lignes. On aura par exemple :

1 - Demande d'information : Je ne comprends pas le mot "habitude" (ligne 76).

Réplique du professeur : Voulez-vous lire la phrase ?

Lecture par 1'sléve : "Et les gens riches n'ont pas L'habitude de
donner leur argent...' etc...
Réplique d'un 3léve : "Regardez dans le méme texte d la ligne 19 :

"Elle q L'habitude de conduire trés vite'

ceesSonn
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Explication d'un éléve : Elle conduit toujours trés vite
Zutre explication : Une habitude c'est par exemple fumer, c'est par exemple

se lever tous les jours 4 7 heures.

2 - Demande : Que veut dire "essayer', ligne 50 ?
Réplique du professeur : Voulez~vous lire la phrase 7
Lecture par 1'éléve : "Ils essaient de lui dire que c'est dangereux de
rester dans cette forét'. :
Réplique d'un éléve : Regardez d la ligne 59 : "Il faut essayer de bien
voir les choses'”.
Réplique d'un éléve : Essayer me fait penser 4 difficile.
Réplique d'un éléve : A la ligne 50, je comprends : Ils veulent lui dire,
lut montrer que c'est dangereux, mais ils ne peuvent pas.
Réplique d'un autre : "Ils essayent', ici, c'est un peu comme "ils veulent

faire quelque chose, maie 1ls ne peuvent pas"

3 - Demande : Je ne comprends pas "tant pis" a la ligne 77.

Réponse d'un éléve : ('est le contraire de "tant mieux™

REMARQUES : a) Les phrases proposées plus haut en (4) (5) (6) (7) marquent des
nuances importantes. Il faut donc y habituer les éléves dé&s que
possible. On pourra commencer dés Pierre et Seydou IA, p. 86
avec le début de "Un gargon timide”.
Exemples : "aimable" me fait penser & "poli"
"retarder"” dans "ta pendule retarde”, c'est le
contraire d'"avancer”, etc...

b) Bien voir la différence entre (4) et (7)

(4) (A), ici, c'est un peu comme (B).

(7) (A) cela fait penser & (B).

Avec une formule comme (7), 1'éléve est plus libre. Sa réponse est toujours
acceptable, méme si elle est éloignée d'une explication attenkue.
Exemples :

Locomotive {p. 20) me fait pensexr a voyage

Locomotive me fait penser & éléphant

Locomotive me fait penser a espérer

Locomotive me fait penser & Tambacounda (1)
bacounda

Tamda
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11 s'agit dans ce dernier cas d'une imitation expressive

Ce genre de jeu qui donne libre cours a l'imagination des éléves et a
leur faculté d'invention'"poétique" pourra étre pratiqué occasionnellement

avec profit.




| et

it cette publicite ? : -t = "";— ' e
FlaJ?tesd une croix dtans ZOh)l Oi R Upau[ &Jhlgq

l2a bonne case. | =
g - Gagnez de l'crsen{: 2 oszL E& n9
2 Ferdez du pods A ‘ | R
Prenez des vacances
! 4.11:] Faites [|'armour
T R ta remisre s 210l s1o1rnonq sl 109
. 000614 no
2 En mange.ant moins . " s . T
[ bew ¢ B oldiezoq Insnainisen 29 |
3 x i r jour .
T e A jeu n ebioq ub 91b15q 9b
st S ek P 1s0ibsm 1613109 208
1] sans riles 2oluliq 2nse Insrmsbiqet
5 Sans faligue = ,dﬁgb.zaﬂ‘n drnbd'
5 i - (29010193 2M1s5e
4 Sans cracle | - HOVSE Zf'.ﬁ'z
L - | sl
Ecrivez ici le slogan que vous avez ; ‘_
trouvé
210’ ) Zoimmil2 lnnoiinnrolal
: VLR 1, obor ™ Dot L A o b utstian, (6 AEH2 Y
/l' H.?.H.df.-) .I :l - ssj,e(ﬂ»hs,’:si‘E,m.lmnw !;::ig ';,,} mul_‘ /"Uf.i
{36 L 2070 0 b b ool At O




12 3

PROPOSITIONS POUR UN TRAVAIL EN
LECTURE - ECRITURE
POUR DES ADULTES MIGRANTS

(1)

L'émigration portugaise constitue l'une des plus importantes communautés
étrangéres en France. Les Portugais sont peu tentés par les cours d'alphabéti-
sation mis en place par différentes institutions. Sé&journant depuis plusieurs
années en France, ce public a déji assimilé les éléments culturels et linguis-
tiques nécessaires & la survie. Ou bien, venus avec un projet économique pré-
cis et gardant en perspective le retour au pays, les Portugais ne font pas de
la maitrise du Frangais un objectif prioritaire. De plus, la proximité des
deux langues n'impose pas avec la méme acuité que pour des arabophones, par
exemple, le recours aux cours d'alphabétisation.

Dans ce contexte, le Ministére de 1'Education a demandé au Bureau pour
1'Enseignement de la Langue et de la Civilisation Frangaises & 1'Etranger la
mise en place d'un matériel prenant en compte ces contraintes. Une premiére
approche nous a conduits & sélectionner les directions de travail suivantes :
une méthode destinée & un public en auto-formation pouvant faire appel de
fagon ponctuelle & un formateur ; quatre domaines ol le perfectionnement semble
prioritaire : lecture, écriture, graphie, grammaire. Une enquéte destinée &
vérifier ces hypothéses de travail et & définir le profil des utilisateurs
potentiels a confirmé 1'intérét d'une méthode autodidactique. (2)

La formule autodidactigue nous a conduitsd nous limiter, & l'intérieur de

ce public, aux personnes qui ont montré dans 1'enguéte une compétence qui

(1) Article paru dans Migrarits Formation Mars 1981

(2) Dans cet article, nous utilisons les termes '"d'autodidaxie, d'apprentis-—
sage autonome et d'individualisation' au sens on les utilisent PAUL CHAIX
et CHARMIAN O'NEIL in Etude critique des modalités d'apprentissage auto-—
nome (autodidaxie et semi-autonomie) dans le domaine de 1'acquisition des
langues vivantes secondes, ENS ST-CLOUD :

"Autodidaxie" : apprentissage en autonomie totale sans cadre insti-
tutionnel
"Autonomie" : apprentissage effectué en 1'absence d'enseignant

"Individualisation" : prise en compte des particularités de 1l'apprenant.
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s'est manifestée dans le test &crit (transcription d'un message téléphonique) .
Notre objectif est d onc bien un perfectionnement et non une initiation. Elle
nous conduit aussi & élaborer un matériel constitué d'éléments répondant a des
moments différents de 1l'apprentissage tout en respectanﬁ une cohérence d'en-
semble : une série de fiches portant sur les contenus mémes de 1l'apprentissage
en lecture, en écriture mais aussi en graphie et en grammaire ; un livret theé-
matique incitant & la résolution des problémes de la vie pratique et profes-
sionnelle ; des enregistrements sur cassettes constituant une base de référence
pour la résolution des problémes phonétiques. L'enquéte a permis d'établir que
86 % de notre public a eu une scolarité égale ou inférieure & 4 ans dans son
pays d'origine. Le travail en autodidaxie est, par nature, différent du travail
scolaire. Une partie du matériel est consacrée i la familiarisation avec ce
nouveau type de formation : quelques fiches traitent systématiquement ce pro-
bléme ; un mémento constitue un outil de référence grammatical et orthographi-
que ; un tableau synoptique facilite les relations entre mémento et fiches.

La maniabilité du matériel est un critére qui a été volontairement privi-
légié. Son format de poche a été choisi pour favoriser son utilisation aussi
bien dans les temps de transport que dans les temps de loisirs. La cassette
d'accompagnement ne nécessite qu'un simple lecteur.

La mise en page et la typographie ont fait 1'objet d'une attention toute
particuliére. Outre la clarté inhérente & tout matériel pédagogique, la mise
en page a été d'autant plus minutieuse que les utilisateurs ne peuvent jamais
avoir recours & l'aide de l'enseignant. Dans toutes les fiches, un méme rythme
est rigoureusement observé ; une page de garde signalant 1l'objectif de la fi-
che, ensuite le ou les exercices s'y rapportant, puis une page consacrée i la
traduction éventuelle des consignes en portugais, et une autre la ou les solu-
tions. Le choix des caractéres typographiques a fait 1'objet d'une méme rigueur
titres, consignes générales, sous-consignes, corps de l'exercice, exemples,
traductions et solutions sont écrits en caractéres différents. Cette rigueur se
retrouve dans la page consacrée i la traduction, réplique exacte en format ré-
duit de l'exercice en frangais (cf. annexe).

Ce qui est recherché, c'est non seulement une utilisation aisée et adé-
quate du matériel mais aussi la compréhension de son fonctionnement. Le repé-
rage & l'intérieur de la méthode -c'est-d-dire l'association des typographies
avec des éléments assurant des fonctions différentes- est en soi une des diffi-
cultés et une des étapes & franchir de 1'apprentissage autonome. Une fois ce
repérage assuré au niveau des fiches, il est poursuivi pour des matériels an-

nexes puis extérieurs & la méthode, mettant en jeu des compétences plus larges




125
sélection d'informations dans un ensemble (mémento et dictionnaire) lecture de
tableaux (tableau synoptique).

Du passé scolaire restreint de notre public, on peut penser qu'il a été
vécu sous forme d'échecs, réels ou supposés. Il est donc nécessaire que ce ma-
tériel autodidactique crée et développe la motivation initiale d'un perfection-
nement en frangais. Dans 1'acquisition de savoirs nouveaux, une grande variété
d'approches a été recherchée. Par exemple, lorsgu'un élément nouveau peut se
décomposer en unités plus simples, l'acquisition est alors congue sous forme
de progression au cours d'un ensemble de fiches. Par contre lorsque la nature
de la difficulté suppose qu'elle soit présentée dans son intégralité, le méme
exercice est répété avec de légéres variantes. Une autre approche a également
été utilisée, en rupture par rapport aux représentations traditionnelles du
systéme scolaire que notre public est susceptible de partager : elle est d'or-
dre ludique et se rattache parfois & la ligne des jeux pour adultes. Un cer-
tain nombre de fiches se présentent donc comme des énigmes, des casse-tétes
exigeant astuces, qualités d'observation et logique pour leur résolution (cf
annexe). Dans ce cadre, la varidté des exercices est une exigence : une astuce

qui serait répétée perdrait son sens (1) Cette variété d'approches est également

induite par la diversité des contenus. Les acquisitions lexicales ne font pas
l'objet d'un apprentissage systématique soit parce qu'elles se trouvent par-

tiellement résolues par les fiches d'initiation & la manipulation du diction-

(1) L'utilisation du jeu dans un cadve autodidactique pose cependant un cer-
tain nombre de problémes. Peut-on encore parler de jeux quand la gratuité
est absente, puisque le contexte est explicitement un contexte d'appren-
tissage ? D'autre part, la situation d'autodidaxie nous a amends d écarter
tout Jeu qui admettait des solutions ouvertes ou tout jeu qui n'est pas
la recherche de réponses prévisibles.

La possibilité de jeux d réponses multiples, nous parait favoriser, dans
le cadre d'un apprentissage Llinguistique, la sensibilisation d 1'accep—
tabilitd. Une position manichéenne (possible/impossible ; vrai/faux) nous
semble peu adaptée aux situations de prise de déeision que notre public
rencontre dans la vie quotidienne. Il n'en demeure pas moins que nous ne
powvons aller jusqu'd proposer des exemples d réponse owverte dans la me-
sure ou ils ne permettraient pas aux pratiquants de tester la validité de
leurs productions langagiéres. Une derniére inquidtude : méme st notre
public a peu fréquenté 1'dcole, i1 peut s'Stre construit une représenta—
tion de 1'apprentissage conforme au modéle scolaire. Dans ce cas, le jeu
sera-t-il reconnu comme une démarche légitime d'apprentissage 7
Ces interrogations trowveront vraisemblablement quelques réponses lors de
‘eaxpérimentation d'un premier groupe de fiches. Mais ces difficultés et
de plus 1'impossibilité de faire passer sous forme de jeux l'ensemble
de notre contenu, nous ont conduitsd développer parallélement d'autres

options.
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naire, soit parce qu'on a supposé que notre public vivant en France a d&ji ses
stratégies personnelles d'acquisition. Enfin les awnbiguités lexicales que pour-
raient présenter les consignes sont levées par des traductions en portugais.
Précisons cependant que ces traductions ne se trouvent qu‘au début de la méthode.

Le choix qui a été fait de tenir compte de la réalité lusophone vise a
la fois & favoriser la motivation de ce public et & ajuster la méthode aux par-
ticularités des utilisateurs potentiels. C'est dans ce sens gque notre ma-
tériel se veut individualisé. Cependant, il a aussi & s'inscrire dans un contex-
te biculturel, et il a aussi pour fonction de répondre aux problémes de notre
public confronté & la réalité frangaise. Ainsi notre approche de l'écrit
tient-elle compte des situations d'écriture effectivemgnt rencontrés (rédaction
de chéques, de bons de commande, de mots d'excuse, de iéttres administratives,
etc...)

Notre matériel ne saqurait 8tre effectivement individualisé si chagque uti-
lisateur ne pouvait y choisir un itinéraire adapté & la perception de ses pro-
pres besoins. C'est la fonction du mémento et du tableau synoptique que de
présenter l'inventaire des difficultés traitées et dé signaler la liste des fi-
ches s'y rapportant. L'ensemble de ces fiches n'est pas prévu pour étre forcé-
ment parcouru dans sa totalité. L'utilisateur peut s’arréter lorsqu’il estime
qu'une difficulté est levée surtout lorsqu'elle est traitée de fagon répéti-
tive. ‘

Comme on peut le voir, notre conception de 1'autonomie dépasse en fait
la définition minimale qui en a &été donnée au début de cet article -apprentis-
sage effectué en 1'absence d'enseignant. A travers l'acquisition d'une compé-
tence en lecture et écriture, nous voudrions faire prendre conscience & notre
public du fonctioﬁﬂément de la lecture et de 1'écriture en frangais et par-
fois dans sa langue maternelle, et ainsi encourager le réinvestissement des
acquisitions en dehors de la méthode.

Notre travail ne s'inscrit pas dans une pédagogie résolument nouvelle.
Certes il s'y rattache par le biais d'activités ludiques et le souci 4'appren-
tissage de l'autonomie. Mais il reprend aussi des options plus traditionnelles
comme le recours & la langue maternelle et la répétition comme un des moyens
de l'apprentissage. N'est-ce pas 13 la part des contraintes inhéréntes & un

proijet d'autodidaxie ?

Annexe : exemple commenté de fiche.
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ANNEXE

Objectifs de la fiche

- incitation & une lecture avec objectifs définis

- vérification de la compréhension par une recherche d'informations

Déroulement de la fiche

- amorce (non représentée)
- exercice (doc. n°® 1)
- traduction réduite (doc. 2)

- solution (non représentée)

Formal réel
- Doc. 1 (21 x 29,7)
- Doc. 2 (représenté grandeur nature) /

gituation de la fiche dans l'ensemble

Début Quo dit celte publicité ?
- 1 Faites une croix dans @ bonne case .
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Document priésents sous
forme L{nvensée pourn Lntriguen et
inciten a son déchiffrage.

A\

Document placé a La drnoifte

des questions pour que fLe fexte
ne s0it Lu qu'en fonction des
néponses aux questions.

Activite d'éeniturne sous sa forme
minimale : Le hecopiage.

A

Seules Les consignes sont
thaduites en portugals.

\

La mise en page du fexte

francadis est rnespectée mais

Le conps de L'exencice est nendu
LLisible pour que L'exercice s0it
fait sun Le document 1.

\

Monique LEBRE
Geneviéve ZARATE
Fiche : Jean-Louis MALANDAIN
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:
e PEUT-ON TRAVAILLER EN CLASSE
- avec de 1'oral authentique,
- dés les débuts de 1'apprentissage,
- sans passer par une compréhension exhaustive ?
g UN ELEVE ETRANGER PEUT-IL
- décrire la langue francaise méme s'il n'est pas encore
linguiste,
- parler (sans en avoir 1'air...)
de la spécificité des discours
de la situation d’'énonciation
de la cohérence des énoncés ?
« PEUT-ON DECOUPER LA PAROLE COMME ON DECOUPE LES JOURNAUX ET
RECOLLER LES MORCEAUX POUR EN FAIRE AUTRE CHOSE 7
Quand on a égaré son stylo, peut-on faire un résumé avec
une bonne paire de ciseaux ?
LA REPONSE EST OUT, A CHAQUE FOIS, SI VOUS LISEZ LA BROCHURE
DESE¢y LA PAROLE
Par Monique LEBRE et Jean-lLouis MALANDAIN, dans la série @
"le document oral brut dans la classe de frangais” :
/;\@@
g
oW
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¢

INFINITIF

VARIATIONS SUR L'INFINITIF

A - Repérage et classement des infinitifs

1. A partir d'énoncés oraux proposés par le professeur, on demandera aux
éléves de repérer 1'infinitif et de classer la forme entendue dans 1l'une des
sept cases présentées ci-contre (1). L'éléve doit isoler la forme repérée et
se demander si on entend, 4 la fin, la voyelle /e/ @ ou la consonne /r/
puis, ayant fait ce premier choix, se demander si on entend voyelle + R

(O ) ou consonne + R (D ) . Du point de vue orthographique, deux
cas sont simples : on entend @ , on écrit -er, on entend D, on
écrit -re ; c'est seulement dans le cas oll on entend O qu'on peut hé-

siter entre les graphies -r ou -re.

2. En méme temps que cette activité de repérage-classement qui vise & systé-
matiser les acquisitions et & consolider la graphie (2), 1'éléve systématise

quelques emplois de 1'infinitif ; en effet, les énoncés qui servent de point

de départ & cette activité sont présentés dans des phrases ol apparaissent

les constructions déja rencontrées par les éléves.

N.B. Dans toute la mesure du possible, il faudrait reproduire (photocopie ou
graveur de stencil) les quatre pages de tableaux et les donner aux éléves
(au moins un exemplaire pour trois ou quatre éléves) ; on peut aussi re-
copier les tableaux ci-contre sur un carton assez grand qu'on affichera
dans la classe. Comme pour toutes les activités de ce type, il est sans
doute préférable d'y consacrer peu de temps (5 & 10 minutes au cours

d'une séance), mais d'y revenir souvent.

(1) Bien que ce mode de classement n'ait pas de rapport avec celui adopté
pour l'indicatif (cf. Anthobelc 2, p.94 ), on utilise le méme code de
représentation des voyelles et des consonnes. On remarquera également que
5 des 7 modéles proposés sont les verbes de la "famille vide-poche".

(2) On peut aussi prévoir une "dictée & trous" ou 1'éléve n'aurait que les
infinitifs & écrire en se fondant sur des repérages sonores au moment de
la lecture du texte par le professeur.
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Liste type d'énoncés & proposer oralement

pour le repérage et le classement des infinitifs (1)

1 - ER Ir - RE | IIT - IR IV - IRE vV - OIR VI - OIRE |[VII - RE
aller attendre finiy dire s 'asseoir boire faire
donner descendre ‘mourir écrire avoir

jouer &tre ouvrir lire pouvoir

se pro- mettre sortir voir

mener . .

prendre venir vouloir

travailler

- - = ¢ -
- Le professeur ne proposera pas forcément ces énoncés dans 1l'ordre al

phabétique adopté ci-dessous :

-
!

Ma cousine ne veut pas aller au cinéma avec moi.

- Oudi est malade mais il peut s'asseoir dans son lit.
~ Mon train part, je ne peux pas attendre.

- Il est midi, Bineta va avoir faim.

J'al soif. Je peux boire guelque chose ?

- Bibi a un an ; il ne sait pas descendre l'escalier.

-~ Pierre va dire au revoir & ses parents.

®» NI oA W N
!

-~ Monsieur | Boko ne veut pas donner le ballon !

9 - Bakari veut écrire i Mariéme.

10 - Oumar sort sans veste ; il va &tre malade.

11 - Pierre ne veut pas faire son travail.

12 - I1 est fatigué, il va finir demain.

13 - Les enfants | Allez jouer dehors |

14 -~ Ma petite soeur ne sait pas lire.

15 - Pour son anniversaire, elle va mettre un beau boubou.
16 - Il fait trés chaud : je vais mourir de soif.

17 - Ouwmar, j'ai chaud : va ouvrir la porte |

18 - Papa | Est-ce que je peux prendre les outils ?

19 - C'est trés difficile, tu ne vas pas pouvoir.

20 - Au revoir, je vais me promener avec Paul.

21 - Elle veut sortir mais elle n'a pas la clé.

22 - Aujourd'hui, les enfants ne veulent pas travailler.
23 -~ L'oncle Doudou va venir de Dakar.

24 - Ta chemise ? Je ne sais pas 7 Va voir dans l'armoire.

25 - C'est bientSt son anniversaire, elle va vouloir un giteau.

(1) On peut également demander aux Sléves de produire eux-mémes des énoncés
4 partir d'expressions trés rentables comme "je n'ai pas le temps de...'
et "il est interdit de..." :

i
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I ALLER
CE SONT LE€S VERBES LES
Plus NoMBREUX.
ATTENTION GLAND ON ENTEND &)
e®  oiE
ai{A¥ER
NETTOYER
& EMPLOYER
TRAVAILLER
BRILLER
E
Q& M 0 <
CRIE
@@ MOVILLER
ENNUYER
@@ ESSUYER <> [T 1 I | ETRE
A[ﬁ] BAIGNER
m | [S6RTIR [ | [DIRE] || [x |[Avol [z |BoiRe] | (| [FRAIRE
SORTIR DIRE AVOIR BOIRE
PARTIR LIRE VOiR CROIRE om
VENjR RIRE SAVOIR FAIRE
TENiR SOUR I RE DE VOIR P LAIRE
MOURIR ECRIRE RECEVOIR SE TAIRE
COURIR CONDVIRE | |[APERCEVOIR T RAIRE
DORMiR TRADUIRE POUVOIR
SENTIR CONSTRUIRE VO VLOIR dm
SERVIR CU)RE CONCLURE
FUuiRr SUFFiRE S 'ASSEOIR EXCLURE
BOULLIR
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ECRIVEZ L'INFINITIF A SA PLACE [

INFiniTiF | A +iNe [ DE LN
A NEPAS DE NEPAS
+
J’aime jouer. Hile commence dfousr] Il essaie de Jouer.
VERBE

ADJECTIF

C'es+facile a f”am.

c'esl-'lacdc de jouer

NOM

77

Affention & ne pasfomber!| Ila

te temp de Jomer.

Dour
POUR NE PAS
SANS

rte un baflon
Povr Jouer.

%

N

7

AVANT ///// Z ’

APRES Z///// //
ALLER (futur) %////
VENIR (posé) //// ////// I
penranse /// 7 ///// :
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B - Travail sur les constructions

Quand le professeur aura pratiqué le classement pendant 5 ou 6 séances,
il pourra commencer & signaler les types de construction en demandant, par
exemple, d'écrire le numéro de 1'énoncé ou 1'infinitif correspondant dans la
grille présentée ci-contre.

Elle sera complétée au fur et & mesure des acquisitions et le professeur

proposera d'autres énoncés en conséquence, comme dans cet exemple proposé a

titre indicatif :

infinitif a + inf. de + inf.

1) Je veux jouer VERBE 1 2

2) Aide-moi & porter la valise | ADJECTIF % 3
3) C'est facile & faire NOM 4

/
4) iin;;a pas le temps de POUR B jéafzagizj;,/f;jézizéaﬁ/

5) 'g,ilzrprend le train pour —— 7////7 6 //////
6) J':i un exercice a finir N;’ PAS... 7 ‘ /7//// //// //

7) Ne pas fumer

Enoncés possibles pour faire apparafitre la diversité des constructions.
A ce stade, 1'éléve doit pouvoir comprendre 1'énoncé et repérer la construc-

tion, méme si elle n'est pas dans le livre.

verbe + inf. 1) Miriam veut acheter des galettes.
2) Pierre travaille, il ne peut pas lire son journal.
3) Allez jouer les enfants !
4) Il ne peut pas boire son café : il est trés chaud.
5) Je ne sais pas dire ce mot en frangais.
6) Demain, c'est l'anniversaire de ma soeur : elle ne
veut pas étre malade.

verbe + & + inf. 7) Bakari aide sa mére i faire un gateau (1)

(1) On fera remarquer la place éventuelle du complément pour des verbes
comme "Regarder quelqu'un jouer...", "aider quelqu'un &..."
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8) Regardez le chat : il se prépare & ouvrir a porte.
9) 11 est 8 h moins 10, les éléves commencent & arriver
a 1'école.
10) Oumar n'a pas de veste, il commence d& avoir froid.
verbe + de + inf. 11) Dépéchez-vous de rentrer, la bangue ferme dans 5
minutes.
12) Je finis de lire cette page et je viens avec vous.
adjectif + 4 + inf. 13) Les petits h&tels pas chers ne sont pas faciles a
trouver.
14) Cet exercice n'est pas facile & faire.
15) La nuit, les moustiques sont difficiles & voir.
adjectif + de + inf. 16) Les enfants sont fatigués de jouer.

17) Il est trés important de faire cet exercice.

nom + & + inf. 18) Attention & ne pas tomber dans la riviére (2)
nom + de + inf. 19) M. Digo n'a pas besoin de prendre 1'autocar, il a
une auto.

20) Pierre travaille beaucoup, il n'a pas le temps de
voir ses amis.
Pour + inf. 21) Pour aller & la gare, vous traversez le pont.

22) 11 prend un taxi pour ne pas arriver en retard. (2)

Jean-Touis MALANDAIN

(2) On fera remarguer la forme particuliére de la négation lorsqu'elle porte
sur 1'infinitif : "Attention & ne pas...", "pour ne pas”
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REAGIR

UNE INFORMATION

REAGIR A UNE INFORMATION

Assez souvent, un éléve qui recoit une information en langue étrangére
n'a pas immédiatement & sa disposition les éléments linguistiques qui permet-
tent de manifester une réaction "spontanée", comme il pourrait le faire dans
sa langue.

Pour favoriser ce réflexe qui peut marquer 1'intérét, la contrariété ou
une attitude plus neutre d'attente, nous proposons une sorte de jeu qui consis-
te & utiliser certaines des acquisitions antérieures pour réagir & des énoncés
que proposera le professeur.

Pour cela, 1'éléve a a sa disposition une grille (multigraphiée, affichée
en classe sur une grande feuille ou recopiée sur le cahier) ol apparaissent

~

des expressions déja connues des €éléves ou faciles & comprendre grdce & des

éléments déjad rencontrés.

Cette activité constitue une simple initiation (1) & l'expressivité et

(1) pDans les échanges spontanés en langue maternelle, on constate, bien sir,
une complexité plus grande puisque la justesse de la réaction répond a
des paramétres divers tels que la modalité de 1'énoncé (certain, non-cer-
tain...) la relation avec l'interlocuteur, le registre de langue et le

contenu de l'information.
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d l'argumentation ; il arrive en effet assez souvent que des éléments linguis-
tiques soient mis en valeur et détournds de leur sens premier par l'intonation
et le contexte ; le professeur trouvera d'ailleurs en annexe une liste des mots
et expressions qui peuvent prendre une valeur particuliére dans une discussion
ou un débat, avec souvent une nuance familiére ; le professeur choigira ou non
de les introduire dans la classe en fonction des besoins de la communication

et en tenant compte des normes imposées aux différents examens officiels.

A cet égard, il convient de signaler que ce qui est parfaitement naturel
dans une conversation courante peut étre pergu comme trop familier dans un
entretien officiel et "sérieux". A cette occasion, le professeur rappellera
aux éléves le probléme des différents registres d'une méme langue en s'appuyant
sur des exemples tirés de leur langue maternelle. On signalera également 1'am— -
biguité qu'il v a 4 employer des expressions trés familiéres dans une langue

étrangére qu'on ne maitrise pas parfaitement puisqu’on donne une idée fausse

P P . - . Lagi
de sa compétence réelle, ce qui peut réserver de mauvaises suprises.

Mise en place du jeu

A) Pour faciliter le repérage du type de réaction possible & une infor-
mation quelconque (réaction positive, négative ou neutre), on répartira Ila
classe en trois équipes dont le r8le sera fixé par le professeur et expliqué
dans la langue maternelle :

1) + ceux qui sont toujours d'accord, les optimistes, contents, émerveillés,

2) - ceux qui sont toujours en désaccord, les pessimistes, critiques ou
"négativistes"

3) @ ceux qui sont neutres, ni pour, ni contre, exprimant une certaine

passivité polie ou hésitation, 4 la limite du "oui" ou du "non".

Bien sir, il conviendra de faire varier ces rdles : il s'agit d'un jeu
momentané qui ne doit entrainer aucun jugement de valeur, méme s'il arrive

qu'on s'amuse de certaines coincidences.

B) Quand les équipes sont ainsi constituées, le professeur propose, au
hasard, les énoncés de la liste présentfe ci-aprés. Il peut évidemment en choi-
sir d'autres plus en rapport avec les préoccupations des &léves et les évé-

nements récents de la classe.

C) Chaque équipe doit alors choisir une expression dans la grille confor-
mément au rSle qui lui a été attribué. Les énoncés sont donc proposés trois
fois (avec la méme intonation), le professeur marquant par un signe & quelle

équipe il s'adresse. A 1'intérieur de 1l'équipe on peut fixer un tour de
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réle pour savoir qui prend la parole ; on peut convenir qu'il n'est pas permis

de donner deux fois la méme réponse.

L'équipe dont un membre a proposé une réaction "non conforme" au réle

dévolu perd un point.

Quand on arréte le jeu (aprés 5 & 10 minutes), l'équipe gagnante est

celle qui a perdu le moins de points.

Liste des énoncés & proposer oralement aux éléves

(ces exemples sont donnés & titre indicatif ; il peut étre plus motivant d'en
proposer d'autres plus en rapport avec la vie de la classe et les acquisitions

des éléves)

1 - La terre est ronde.

2 - I1 y a beaucoup de monde dans 1l'autocar.
3 - I1 est 7 heures 1/2, maintenant.

4 - Tu n'as pas le temps de manger.

5 - Le patron n'est pas trés aimable.

6 - Aujourd'hui, la classe commence & 9 heures.
7 - Vous pouvez aller en classe.

8 - Pierre n'a jamais peur.

9 - Ce livre est cher, il coiite 50 francs.

10 - Attention la valise va tomber !
11 - Ne restez pas dans la chanbre !

12 - Attention, c'est dangereux.

13 - Attendez dans la rue !

14 - Excusez-moi, je suis fatigué aujourd'hui.
15 - N'aie pas peur !

16 - Apportez une chaise, s'il vous plait.

17 - Ouvrez cette fenétre.

18 - Aujourd'hui, c'est mon anniversaire.

19 - Voild un joli cadeau.
20 - Vous n'avez pas d'argent.

21 - Ma soeur est malade.
22 - Mon cousin travaille dans une banque.
23 - Voila Miriam et une amie.
24 - Je vais au cinéma & 5 heures.

25 - Je n'aime pas le café.
26 - La riviére n'est pas trés loin de la gare.
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11

27 ~

28 -~ C'est un garcgon timide.

29 - Demain il n'y a pas d‘école.
30 - Les enfants jouent au ballon.

Tableau & proposer aux éléves
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Vous prenez l'autocar devant le lycée.

(les réactions sont classées en 3 colonnes)

Réaction
positive,

satisfaite

Réaction
neutre,

d'attente

Réaction
négative,

critique

Bon, d‘'accord !

Oh ! tu sais !

ga, alors !

Tant mieux !

Tu trouves ?

Vous trouvez ?

Non ! mais,

duelle idée !

Je préfére ca.

Ch ! Aprés tout...

Ah ! Surtout pas !

Mais, bien str !

Pourquoi pas !

Mais pas du tout !

Moi, toujours 1!

Euh ! omni, tout
4 1'heure.

Ah ! C'est quelque
chose ! 1 =~

Oh ! oui, Encore !

Bh, oui !

Encore !

Si, =i 1

Oui, mais voila

Ah ! non !
Rien 4 faire !

Trés bien !

Euh ! Comment ?

Ah c¢a ! Jamais !

Oui, tout de suite.

Vraiment ?

Non, merci !
Vraiment pas !

Extraordinaire !

Oui, et alors ?

Pas pour le moment !

Mais c'est vrai !

C'est vrai !

Ce n'est pas vrai !

(1) Pour la nécessité de l'initiation, les limites entre accord, désaccord et

neutralité sont volontairement tranchées
sont plus nuancées et il faudra le rappeler aux éléves.

; dans la réalité les positions

A,
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o))

10

11

Grille & proposer aux €1

4

o/

ves

gquand les repérages sont bien en place (1)

A B C
Ch ! Tu sais ! Bon d'accord ! ta, alors !
(Non 1 mais) Tu trouves ? Tant mieux.

Juelle idée !

(vous trouvez ?}

Je préfere ¢a Ah ! surtout pas ! Oh ! Apfés tout !
Pourquoi pas ! Mais, bien sir ! Mais pas du tout !
Ah 1 c'est gquelque chose!l Euh ! Oui, tout & 1'teure Moi, toujours !
Oh oui ! Encore ! Encore 1! Ah ! Oui !
Oui, mais voila Si, si ! Ah!-Non! Rien &
faire
Ah, ca | Jamais | Euh ! Comment ? Trés bien !
Oui, tout de suite. Non, merci, vraiment Vraiment =
pas !
Oui, et alors ? extraordinaire ! Pas pour le moment

Ce n'est pas vrai !

C'est vrai ?

Mais c'est vrai

(13

Ce tableau reprend les mémes réplicues présen-

tées précédemment mais en désordre. Elles sont
cependant disposées selon uns cartaine régu-
larité qui apparait dans la grille ci-contre

réactions positives (+)
(-)

réactions neutres (6)

réaction négatives

Lorsgue les éléves auront repéré cette organi-

sation,

on pourra abandonner cette grille pour

en constituer une nouvelle a partir de la liste

donnée en annexe.

A B ¢
! g |+ -
AR KA
3|+ |- &
419 |+ -
5(- |o |+
6| * - /]
Lo |+ |-
g~ |®? |+
s+ |- 19
o| & + -
- 191+
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Annexe : Matériel potentiellement expressif et argumentatif apparaissant com-

munément dans les méthodes de niveau 1

Le plus souvent les mots sont employés dans leur sens premier ; les pos-—
sibilités d'extension dans le registre de 1'oral familier sont suggérées dans
les parenthéses. Le sens et l'emploi de ces expressions apparaitront d'autant
plus clairement qu'on pourra donner aux éléves des équivalences (et non des
traductions) dans des situations de communication et dans une langue habituel-
lement pratiquée par les éléves.

Si le professeur pense utile d'introduire ces éléments (cf. problématique
posée dans 1'introduction), il conviendra d'ouvrir les perspectives en faisant
référence & la langue maternelle ou & une langue étrangére déjid pratiquée
couramment. Les mémes phénoménes de dérive de sens quand on change de registre
existent dans toutes les langues et les éléves les connaissent implicitement
il se trouve, cependant, que les nécessités d'un apprentissage progressif et
le manque de contacts avec des locuteurs étrangers cachent ces réalités aux
€léves et font de la classe de langue un territoire en quelque sorte "asepti-
sé", protégé de 1l'infinie variété des productions langagiéres.

Bien siir, seul le professeur est juge de ce qui peut ou non perturber
les éléves : c'est une barriére & ne pas franchir mais on voit bien que 1la

liste proposée n'est qu'une base permettant des utilisations trés diversifiées.

Jean-Louis MALANDAIN
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Liste alphabétigque

d'abord ,
(d'abord, je ne suis pas malade!)
d'aceord

a cbté de

{& cOté de ga...)

affaire
(ce n'est pas mon affaire !)
(quelle affaire !)

ah !

alie !

air

(ga n'a pas 1'air mal)
alter

{¢a ne va pas !)

(¢a alors !)

(alors 1a !)

{et alors 1)
apercevoir

{on s'apergoit que)

(et apreés !)
s'arréter

(ca s'arréte 13)

arrive

(je ntarrive pas &8 ...)

assez

(j'en ai assez 1)
attention

au fond

(au fond, il a bien fait !)

au moins

(tu n'es pas malade au moins)

avant
barbe
(la barbe 1)

= ce n'est vraiment pas amusant.

beau

(c'est pas beau !)

béte

( cest pas béte, ga !)

bien sdr

bientdt

bon !

bravo !

chance

(pas de chance !)

chanter

{qu'est-ce que tu me chantes 1& ?)

= je ne te crois pas beaucoup !
chapeau

{chapeau !)

(de deux choses 1'une...)
comment

(comment, ga ?)

contre

(je suis contre !)

= je ne suis pas d'accord !

court

{un peu court !)
= i1 faut faire plus

curieux

(c'est curieux)

déja
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fdis ! dites !)

donc

(dites donc)

écoute
(Ah ! Ecoute !)

g bien !

eh oui !

encore
(encore !)

ensuite

euh !

extraordinaire

exemple
(ca par exemple !)

facile

(pas facile)
(c'est facile & dire !)
facilement

froid

(ga jette un froid !)

= ga met les gens mal 3 l'aise

got |
(ce n'est pas trés gai, tout gal)
gens
(oh, les gens, tu sais !)
gros
(c'est un peu gros, cette histoirel!)
he | hé !
heureusement
histoire
(faire des histoires)
(fdire toute une histoire)
= se facher
ho !
ici
idée
(il y a de 1'idée !)
= c'est une idée intéressante
important

intéressant

jamais

Jjoli
(Eh bien ! c'est du joli !)

= ce n'est pas bien d'avoir fait cela!

jour

(c'est le jour et la nuit !)
jusqu'a

(jusque la, je suis d'accord ...)
justement
1
N (alors 1al)
maintenant

malheureusement

mauvais
(pas mauvais)
méchant
(oh ! ce n'est pas méchant !)

merci

" (merci pour 1lui !)

= ce n'est pas gentil pour 1lui.

minute

(oh ! 18 ! minute !)

moment

(un moment, s'il vous plait !)
mot

(un mot encore ...) (pas un mot !)

naturellement !

n'est-ce pas
W Esh T BAS

non

oh !

ouf !

oui

parce que

(parce que quoi 7)
pardon

(oh, pardon !]

(ah, pardon !)

parler

(tu parles !)
penser

(tu penses !)
peu, un peu

peut-étre ]




—

point

{un point important)

(un point c'est tout!)

= je n'al rien a ajouter.
poli

(soyez poli !)
pourguoi

(pourquoi pas !}
préférer

(je préfeére ca !)

quelque chose

{c'est quelque chose !)
= c'est exagéré.
reculer
regarder
{regardez-moi ¢a !)

= ¢a ne va pas reéussir

rester

(en rester 13)

retarder

(ty retardes !]
= on en a déja parlé

rire

(tu me fais rire !)

réle

(i1 a le beau réle)d

sans doute

savoir

(oh ! tu sais 1)

(va savoir 1) = c'est peut-8tre vrai

seulement voila
s'il te/vous plait

(ce n'est pas sir !)
(hien sir !)
surtout

(surtnut pas !)

tant mieux
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(tiens, tiens !)

= ¢'est étonnant
{(j'y tiens 1)

(je n'y tiens pas !)

téte

(gca va pas la téte!l)
familier = c'est stupide !

tu es stupide !

tomber

(ga tombe bien !)
= ¢'est treés bien
tonnerre
(c'est du tonnerre !)
= formidable !
tourner k
(ca ne tourne pas rond)
= ¢ca ne va pas.
tranguille
travail
(quel travail !)
(regardez-moi ce travail !)

= ce n'est pas bien fait

trop

(c’'est trop)
(trop, c'est trop 1)
trouver

{(tu trouves ?)

= tuy crois °?
vieux

{mon vieux 1)

vite

(c'est vite dit 1)

voila

(eh ! voild ...)

bien !
voir

{c*est & voir !)

= je n'en suis pas sQr

voyons !

vraiment
{vraiment pasl!)
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classe

— _

"L 'ESPACE~CLASSE"

Cet article reprend et voudrait compléter une réflexion entamée 1'année

dernidre sur les relations entre l'espace scolaire et la pédagogie.

.

T1 est 1ié & un certain nombre de publications antérieures, en particulier

La classe ;mises en scéne . TFichier du groupe espace B.E.L.C.

Stage de Conseillers Pédagogiques 1980

Espace :  Anthobelc 3 Spécial Stages Tomes 1 et 2

A comme... aménager l'espace : Fiche A comme,F.D.M. n° 159
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Nous percevons souvent la classe comme une coguillé protectrice. En effet,
une fois la porte fermée, cet espace devient un monde & part dans lequel va
s'établir une situation de communication trés particuliére. Suivant la nature
des échanges qui s'y dérouleront, la classe se transformera, soit en un flot
relationnel privilégié, & 1'abri des 'oreilles extérieures”" (mais les murs ont
aussi des oreilles"), soit en un espace clos ol peut s'exercer sans entraves

1'autorité du "maftre".

Si les éléves n'acceptent pas le jeu scolaire, alors, cet espace va vite se
transformer en étouffoir, en véritable cellule dans laguelle tout le poids de
1'institution pourra s'exercer. Leur seul recours sera alors de se réfugier dans
1'imaginaire, d'abattre les faibles cloisons environnantes pour partir loin,

loin...

Parce que l'actualité méthodologique parle de plus en plus d'analyse de
besoins, d'approches communicatives, il ne faut pas négliger les contraintes

spatiales qui interviennent fortement dans la situation de communication scolaire.

Méme si aucune instruction officielle ne réglemente la disposition du mo-
bilier scolaire dans les classes, nos résistances pour modifier ce décor trop

familier sont nombreuses.

Notre immobilisme s'appuiera sur des arguments du genre

- aucune classe ne m'est attribuée, je ne fais que passer dans une salle
anonyme |

~ gue faire avec 40 &léves dans une classe aussi banale ?

- Je n'ai pag le temps de modifier cet espace !

~ quelles seront les réactions des collégues, de 1'administration et méme

du personnel de service ?

Bref, nous établissons nous-mémes nosg propres barriéres (classigue phéno-
méne d'autocensure) .

Pourtant, nous le ressentons tous, nos &éléves comme nous-mémes aimexrions
que tout cela bouge.

Certains signes traduisent bien dans la classe cette volonté de mouvement.

Il nous arrive heureusement de guitter notre bureau-rempart, cvet espace
réservé, pour nous déplacer vers notre public. Pourtant, alors que nous ve-
cherchons le contact, nous arpentons la classe 3 contre sens, en partant vers
le fond !

Nos éléves souhaitent &galement se déplacer, bouger vraiment, pas simple-

ment se balancer tristement sur leurs chaises. Ta preuve : il suffit d'avoir le
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dos tourné pour que souvent certains se lévent. Quand retentit la sonnerie an-

nongant la fin du cours, combien se précipitent vers la sortie !
Cette volonté commune de mouvement peut tre & la base de notre réflexion.
Essayons, & partir des éléments mobiles du décor, de profiter de la créa-
tivité induite par ce mouvement.

Examinons le plan d'une classe habituelle et les points forts de cet es-

pace.
DEVANT 5= ¥
TABLEAU
;T T T T TT T T
; ESPACE RESERVE ]
' ENSETGNANT : \?
) ; [
°
MONDE \l/ communication
S e o & a e W - m— -_— e em—— = — . - —|
EXTERIEUR ' officielle '
!
: |
' l
J ESPACE ELEVES
| {
9] 24
=
s ‘ 2
[ { O
S
1
' ;
1]
I |
Inter-actions :
| 1
Imaginaires :
: Clandestins i
e e e e e e e e e e e =
DERRIERE
MUR
On pourrait rajouter a ce schéma tous les parcours possibles (ou impos-
sibles !)

Tout cela bouge, méme si le statique semble 1'emporter !!
TI1 suffira de quelques détournements, de laisser libre cours & la créati-

vité de chacun pour s'ouvrir sur 1l'échange, la communication retrouvée.
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Posons—-nous tour & tour, pour chaque &iément mobile, ces deux questions :

- EST-CE QU'ON PEUT SE PASSER DE .... ?

- QU'EST-CE QU'ON PEUT BIEN FAIRE AVEC .... ?

l LA PORTE I

Ouverture qui modifie 1'idée du dedans et du dehors, dépendante également
de 1'espace-temps.
Peut-on s'en passer ?... Ouverte, fin du lieu clos, l'extérieur s’'ouvre

sur la classe ; avec cet aspect de surveillance du couloir.

!

Qu'est~ce qui pourrait bien arriver par cette porte ?

Donnons-1lui une ouverture sur un autre monde, derriérerce n'est plus 1'é-

cole mais autre chose, guoi ?

Les murs

Oublions-les.

Ecoutons le silence. Chacun s'isole, bien a 1l'aise.

Ecoute des bruits environnants. Les énoncer.

Passons au véve éveillé dirigé (RED)

Nous partons, loin. Dans un pays chaud. En Afrigue. Dans quel pays ? Oi
sommes-nous ? Que voyez-vous ?...

Ces frontiéres topologigues oubliées, tout,entre le permis et 1l'interdit,
le gdr et 1'incertain,est possible.

OQue fajre avec ?

Exercons~y nos pouvoirs esthétiques, soit en y développant 1'affichage,
soit en les utilisant comme surface de rangement. Toute activité d'emprise sur
cette coquille développera 1'expression, 1'évasion et la personnalisation de

classes souvent trop neutres.

LES FENETRES

Marguent le rvapport de la classe avec le monde extérieur. Rlles témoignent
de 1'ambiguité du monde scolaire, & savoir, que ce monde clos doit pevmettre aux
élaves de mieux appréhender 1'extérieur. Or, ils devraient apprendre & maitri-
ser le monde en s'en détournant puisque ces ouvertures n'ont en fait comme

fonction que Ad'apporter la lumiére.
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Pourtant elles sont une tentation permanente.
Ne pas s'en passer mais les utiliser.
- Support de dialogue, que voyez-vous dehors ?

- support & l'imaginaire : imaginez ce qui peut bien se passer dehors.

Les tables. Les chaises

Finis,les lourds pupitres et les bancs. Enfin du matériel trés mobile,
indispensable pour tout faire...

On peut les empiler, les coller 1l'une & l'autre. On peut monter dessus,
passer dessous. Tous les niveaux sont alors permis.

Indispensables en simulation ou en jeux de réles, elles deviendront voi-
ture, compartiment de chemin de fer, cage d'ascenseur...

Elles peuvent multiplier les assemblages géométriques, permettre des tra-

cés et des parcours différents, organiser autrement 1l'espace.

X ‘,(

On peut aussi faire parler les tables. Il suffira alors simplement de dé-
chiffrer et d'organiser tous les graffiti et les messages qui les recouvrent.

S'en passer ? Pourquoi pas et retrouver alors le plancher ...

Du sol au plafond.

Le plancher pourrait &tre mieux utilisé. De nombreux exercices au sol
peuvent permettre une certaine libération du corps et de la parole.

Quand c'est possible, on dessinera & la craie sur le plancher (la
craie s'efface bien). Y faire un plan, village, ville, carte, des exercices sur
la topologie : se repérer, donner un renseignement, suivre un itinéraire, Jjeux
de piste... Le plafond, lui, semble 'n accessible . Pourtant, avant, on décorait
les plafonds. Alors pourquoi ne pas 1l'animer ?

- en s'en servant comme écran

- pour 1'affichage en hauteur : les difficultés orthographiques au

plafond !
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Les coins
Alors que dans tous les locaux, les gens occupent trés volontiers les

coing, le coin classe semble 1'espace-sanction. Pourtant, plusieurs utilisations

sont possibles :

- jeu des messages crids : but : forcer les éléves timides & parler plus

fort en criant le message d'un coin 3 1l'autre.

- jeu des ambassadeurs : un animateur au centre. 4 groupes dans chague coin

de la salle. L'ambassadeur de chaque groupe recoit de 1l'animateur un mot A& mi-

mer & son groupe. Le premier groupe qui retrouve tous les mots proposes sera

le vaingqueur.

On peut également utiliser 1'un des coins pour une activité permanente

- un coin lecture : une grande malle avec des livres, des journaux, des

vevues, un coin affichage : lecture plaisir - lecture détente.

. . s . . . e - 4
- un coin fichiexs : dictionnaires, ouvrages de référence, documentation. ..

~ un coin images : on y installe une bangque d'images par théme .

-un coin son : un magnétophone + une boite de dérivation et 6 casgues bon
marché font un mini laboratoire de langues et permettent 1°écoute,d plusieurs,
d'un méme document,sans déranger la classe.

Alors le professeur n'est plus dang son coin, il est au centre.

Le tableau

Médiateur éphémére entre la fugacité de la parole et la permanence de
l'écrit,
Pourquoi ne pas en proposer ou en fabriguer d'autres types avec un sque-

?

lette de parasol

« Tableau sur axe pivotant
Tableau tringle d'accrochage

Tableau fichier auto-corvectif

=

Au liewu de partir des objets du décor gcolaire, nous pouvons également

proposer d'autres schémas d'organisation de 1'ensemble.
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Par exemple

A | e & ¢ 3 fonctions différentes pour chacun des
@ @ 3 groupes
@ P
Groupe A : causerie - lecture
& ® o o Groupe B : écritoire
B
e | 6| @
Groupe C : debout. Face & l'affichage des
o |2 @
murs
&
0® @
008,08,
c

La classe tourne 1/3 du temps pour chaque activité. ’///)”

Fr

Accueil BE ?

Documentation 4-——aBEcritoire
Affichage Causerie lecture

Pourquoi ne pas jouer sur les coins, les diagonales... ?

Pourquoi ne pas construire SA classe, pulsque ce besgoin de possession
existe. La construire et l'organiser en faisant appel aux éléves qui en sont,
de plein droit, les "co-locataires™.

C'est en effet pour les modifications et 1'aménagement de 1'espace Qque
chacun exprime le mieux sa créativité.

Retrouver 1'étrangeté en cassant un décor souvent trop familier,ce n'est

plus seulement aménager l'espace scolaire ... c'est peut étre commencer a

1'habiter.

Jean—~Marc CARE
Gérard LINKS




Nrea
om

156

c05ray )
C . ESTRADE &

Brochure multighaphite

B.E.L.C. 1981, 60 pages
45.00 #B

Distinguer la figure du fond, la démasquer,
ramener au premier plan le réel enfoui : le
lecteur privilégie des représentations en
fonction de ses désirs ; il puise dans sa
connaissance d'un réel visible, il se sou-
met & ses contraintes socio-culturelles,
pref, il identifie personnages, objets,
situations et interpréte leurs rapports.
En réalité plus que des images, ce sont
des mots qui surgissent des labyrinthes.

La mise en formes de 1'Aléographe reléve
du discours. L'image de 1'Aléographe est

ce qu'on en dit.
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I - OBJECTIFS
1) Objectifs du projet
2) Situation du projet dans le contexte général de 1'enseignement
adapté aux enfants de travailleurs migrants

3) Situation du projet dans le contexte de la formation des maitres.
II - METHODES

ITI - RESULTATS
1) Evaluation au niveau des enfants
2) Requis et limites de l'action

(septembre 1980)

x Expérience pilote financée avec l'aide du Fonds cocial Euronéen. Les points
de vue exprimés n'engagent pas les Services de la Commissiof.




158

I - OBJECTIFS DE L'ACTION

1 - Objectifs spécifiques

L'ensemble des activités prévues dans le cadre de cette action visaient
a intervenir & guatre niveaux ; & chaque niveau, les objectifs étaient les sui-
vants :

a) au niveau des enfants :

- valoriser la culture d'origine ; renforcer les liens qui unis-
sent les enfants de travailleurs immigrés a leur langue et & leur culture dans

le cadre scolaire ;

~ intervenir sur les échecs scolaires des enfants par des activités

-

qui visent & lever les blocages des enfants face aux apprentissages scolaires
-~ au travers de l'accueil fait aux différences culturelles dans le
cadre de 1'école, permettre 1'accés & une compréhension mutuelle entre, d'une
part, des enfants d'origine culturelle différente (Maghrébins, Portugais,
Cambodgiens, Iraniens) et dfautre part entre enfants de travailleurs immigrés

et enfants frangais ;

- créer un milieu éducatif en continuité avec la vie familiale

et 1l'environnement social des enfants.

b) au niveau des maitres :

- sensibiliser les enseignants aux problémes de 1'acculturation ;

- modifier leurs attitudes face aux difficultés scolaires des

enfants ;
- sensibiliser les maitres a une pédagogie qui s'appuie sur la

réalité culturelle sous-jacente & des classes fréquentées par les enfants de

travailleurs immigrés.

¢) au niveau de l'école

- modifier la structure de la classe fermée sur elle-méme par
1'introduction d'ateliers.

- modifier la situation de 1'adulte unique face au groupe d'enfants
et le caractére morcelé et discontinu du vécu d'activités cloisonnées en
assurant la présence conjointe des instituteurs et des animateurs & la fois

dans les moments de classe et dang les moments d'animation,
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- modifier 1l‘'aspect clos, généralement attaché aux lieux expéri-
mentaux, en créant les conditions pour gque l'ensemble de 1'école puisse &tre
touché, ou du moins interrogé par l'expérience, et notamment en institutionna-
lisant des réunions réguliéres, non hiérarchisées, de toutes les personnes

concernées .

d) au niveau des familles et de la population du quartier :
- modifier les relations que les parents, travailleurs immigrés,
entretiennent avec 1'Ecole ;
- amener leg parents & recherxrcher un contact avec 1l'Ecole, d'en

mieux comprendre les structures de fonctionnement ;

- créexr dans les écoles des lieux de rencontre pour les instances
concernées par les problémes que pose, au niveau du quartier, une population
immigrée importante : personnel de 1°'hépital de jour, psychologue scolaire,

assistante sociale, associations diverses.

2) Situation du projet dans le contexte général de l'enseignement adapté

aux enfants migrants

Les systémes de 1l'enseignement adapté aux enfants migrants, actuellement
en place consistent en deux types de structures spécialisées destinées 5
accueillir les enfants non francophones, récemment immigrés, dits "Primo-arri-
vants "
- Les classes d'initiation, définies et réglementées par la Circulaire
du 25 septembre 1973 doivent accueillir les enfants de 12 & 14 ans.
Les modalités de leur mise en place et de leur fonctionnement sont
laissées & l'initiative des chefs des établissements primaires ou se-

condaires dans lesquels elles s'imposent.

Les principaux objectifs visés par la mise en place de ces structures

d'accueil scolaire aux enfants migrants sont :

- Le recyclage des enfants dans le systéme scolaire normal. Il s'agit

d'amener leg éléves 3 atteindre le niveau des acqguisitions scolaires lié &

leur &ge et en particulier, d'accéder & un niveau linguistigue nécessaire

pour suivre l'ensemble des apprentissages.
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- L'insertion dans un systéme scolaire normal est visée au travers de
l'ensemble des pratiques pédagogiques mises en place dans ces structures. A
plus long terme, c'est l'insertion sociale et professionnelle dans la société
d'accueil gqui est souhaitde pour la jeunesse migrante.

Dans ce contexte de 1l'enseignement adapté aux enfants migrants, les problémes
et les difficultés que rencontrent les éléves et les mafitres demeurent trés
importants.

- L'acquisition de la langue frangaise, si elle est relativement accélérée
pour les tout débutants (ceux qui viennent d'arriver en France), reste dif-
ficile au-deld de la premiére phase d'acquisition des rudiments linguistiques
de base.

Les techniques d’enseignement gont empruntées aux technigues d'enseigne-
ment du francgais, langue étrangére, gui ne correspondent pas & la situation
spécifique d'apprentissage dans 1'immigration. En outre, au-deld de problémes
liés aux systémes didactiques, les difficultés d'apprentissage viennent de
l'existence de blocages chez des éléves qui vivent une situation de rupture et
de "brouillage" des codes, des normes et des valeurs culturelles.

- L'objectif de recyclage des enfants migrants dans le systéme scolaire
normal (primaire et secondaire) n'est pas toujours atteint de fagon satisfai-
sante. Les problémes de systéme scolaire sont dominants (problémes d'dge et
de niveau) et entrainent parfois 1'é&chec au niveau-de la scolarité (1'éléave
ayant atteint 16 ans et ne pouvant s'intégrer dans aucun systéme, compte-tenu
de son niveau, doit entrer dans la vie active, sans aucune formation profes-
sionnelle). Quand l'objectif de recyclage est atteint (satisfaction & la
norme d'dge et de niveau), il reste le probléme des capacités d'adaptation
des "Recycles” aux nouvelles structureg, moins protégeantes de 1'école primaire
normale, ou du C.E.S. En effet, la guestion de la scolavisation des enfants

migrants dépasse le cadre des structures de l'enseignement adapté.

- Enfin, la perturbation du comportement de nombreux enfants reste un
probléme dominant pour les enseignants : communication difficile, socialisa-

tion limitée, manifestations de violence, manque de repéres, etc...

L'enseignement des langues d'origine, intégré au temps scolaire, tente

bt

d'aborder la question de 1'identitd culturelle des enfants migrants, mais reste
une activité d’apprentissage, sépaxée, faisant de la langue d'origine un
objet d'étude et ne traite pas toujours en cela, le probléme du rapport per-

turbé que les enfants entretiennent 3 1'égard de la langue et de la culture

-

de leur pays d'origine.
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Dans ce contexte, et compte-tenu d'une enquéte préalable auprés des en-
seignants concernés, nous pensons le probléme de 1'adaptation de 1l'enseignement
aux enfants migrants comme double : 1l'adaptation de l'enfant migrant & 1l'école
francaise et 1'adaptation de 1'école frangaise & l'enfant migrant. Nous centrons
notre projet sur la question des conditions 4 remplir pour qu'une acquisition
des savoirs scolaires s'effectue harmonieusement et efficacement sans ni se
heurter & des perturbations de 1'identité des enfants ni 3 des blocages, ni a
en créer de nouveaux.

Ainsi nous opérons un déplacement de la direction de recherche au niveau
des méthodes didactiques & une direction de recherche au niveau des techniques

=~

d'expression et des pratiques d'animation visant & la construction et/ou 3 la
reconstruction des repéres culturels propres A une situation d'enfance et
d'adolescence dans 1'immigration.

Notre intervention se situe dans le champ de la problématique de 1l'équi-
libre entre les processus d'acquisition et d'apprentissage (de la langue fran-
gaise et des autres savoirs scolaires) et les processus d'expression et de
communication des réalités propres & l'enfant migrant.

Concrétement notre projet consiste en une action au niveau des enfants
migrants (ateliers d'expression culturelle et interculturelle), au niveau du
personnel enseignant (formation par la co-animation des ateliers, les séances
de préparation et d'évaluation) et au niveau de l'institution scolaire (ana-
lyse des capacités d'accueil de ces structures et des possibilités de mise en

=

place de nouveaux projets pédagogiques & caractére global et plus adaptés).

3 - Situation du projet dans le contexte de la formation des maitres

Les possibilités de formation qui s'offrent actuellement aux maitres
ayant & assurer un enseignement auprés d'enfants migrants, sont, outre la for-
mation d'instituteurs & 1'école normale pour l'obtention du C.A.P. (certifi-
cat d'aptitude pédagogique ) :

- un stage de 2 années de formation théorique et pratique spécialisée
3 l'enseignement & l'enfance inadaptée, option "handicapés sociaux”. Cepen-
dant cette formation n'étant pas spécifiquement organisée autour des questions
de la scolarisation des enfants migrants, les mafitres diplémés du C.A.E.T.
ont bien souvent 4 trouver eux-mémes les réponses aux problémes qui se posent
dans cette situation particuliére.

- Les Ecoles Normalegs d'une part, et les C.E.F.I.S.E.M. (Centre de
Formation et d'Information pour la Scolarisation des Enfants de Travailleurs
Migrants) organisent des stages (de 4 34 10 semaines) spécifiques pour 1l'en-

seignement des enfants non francophones)
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Ces stages visent :

- d'une part & une formation des maftres au niveau des techniques d'en-
seignement du francais langue étrangére (en particulier pour les maitres des
classes d'initiation),

~ d'autre part 4 une information et une sensibilisation au niveau de
1l'immigration (histoire, lois, problémes sociaux, psychologiques...) et au ni-
veau de la culture des pays d'origine des enfants.

La démarche de formation que nous introduisons dans notre projet rompt
avec la pratique des stages d'informations. Elle s'articule autour de trois

options de base

a) La formation des maftres sur leur lieu de travail

Notre projet met en place trois types de structures de travail avec les
maitres

- la co-animation des ateliers d'expression culturelle et interculturelle
(un enseignant et une animatrice)

- les séances hebdomadaires de préparation des ateliers et de leur éva-
luation.

- les réunions institutionnelles hebdomadaires (l'égquipe d'animation in-
tervenante, les instituteurs impliqués dans 1l'action, les professeurs des
langues d'origine, la directrice de 1°'école) et les réunions mensuelles &lar-
gies & l'ensemble du personnel enseignant de 1'école.

Le processus de formation qui s'engage dés lors est trés différent de
celui qui a lieu dans un stage ol les praticiens déconnectés de leur pratique
professionnelle et de leur lieu de travail, se heurtent toujours au probléme
de réinvestissement des connaissances et des informations gu'ils acquiérent
dans ce lieu de formation, guand ils retournent sur leur lieu de travail.

Dans notre projet, l'intervention d'un groupe d'animateurs-chercheurs
dans 1'école, pendant une année, l'association et l'implication des maitres
a l'action, introduisent des modifications immédiates dans l'institution qui
aménent les enseignants & partir de données concrétes, a reposer les problée-
mes d'une fagon différente et 4 affectuer un travail de réflexion immédiate-
ment réinvestissable, dans leur pratique pédagogique (exploitations pédago-
giques d'éléments apparus dans les ateliers, modification des rapports a cer-
tains éléves en fonction d'une connaissance nouvelle de leur personnalité
exprimée au cours d'activités différentes...)

D'autre part notre action vise & former les engeignants au travail en

équipe, & poser les bases d'un fonctionnement d'une équipe pédagogigque comme
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lieu de formation mutuelle et collective. Par suite, notre intervention intro-
duit 1'élargissement de la notion de lieu de travail, de la classe & l'école
et permet ainsi que les maitres participent & 1'élaboration d'un projet péda-
gogique plus global (& partir d'éléments constitués en commun sur leur propre

terrain) .

b) La constitution de savoirs sur les réalités de 1'immigration au niveau du

micro-culturel

Notre démarche vise & poser les conditions d'une élaboration de connais-
sances sur 1'immigration, d'abord & partir de la situation concréte du réseau
social et familial dans lequel évoluent les enfants qui fréquentent 1'école,
et ensuite de resituer ces savoirs dans le contexte d'une connaissance plus
générale sur les cultures et les pays d'origine, l'histoire et 1'évolution de
1'immigration.

D'autre part, la réflexion sur la distance sociale et culturelle que
les enseignants et les intervenants ont par rapport aux enfants et & leurs fa-
milles nous paraft étre un travail important & effectuer pour appréhender clai-

g W
rement les mécanismes qui entrent en jeu dans un projet d'ouverture de 1l'école

sur les réalités de 1l'immigration.

c) La circulation et le réinvestissement des expériences et des savoirs consti-

tués au cours de l'intervention et de la recherche par le groupe intervenant

et le personnel enseignant, dans d'autres lieux de formation déja institués
(stages Ecoles Normales et Stages C.E.F.I.S.E.M) et/ou & promouvoir (journées
de rencontres pédagogiques, réunions institutionnelles d'enseignants et d'au-
tres travailleurs sociaux).

Ainsi la production de matériel (bandes vidéo, rapports d'activités, tex-
tes d'enseignants et d'enfants...) constitue un premier élément d'un processus
de formation en chaine & partir de cette école particuliére & d'autres écoles

et d'autres lieux de formation.

IT - METHODES

Elles ont consisté en la mise en place d'une démarche qui reléve, sur
le plan de la recherche, d'une problématique de la recherche-action. Le dis-
positif d'action et d'intervention, visait & une transformation de la réalité
sociale, individuelle ou collective aux différents niveaux retenus en méme
temps qu'il constituait une recherche, c'est-a-dire une réflexion critique

sur les matériaux construits et apparus dans le déroulement de 1l'action
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- au niveau des enfants

Mise en place d'un travail d'’expression dans le cadre d'ateliers cultu-
rels (un atelier regroupait les enfants maghrébins, autour d‘'animations faites
en langue maternelle par une animatrice algérienne, 1 atelier regroupait les
enfants portugais autour d'une animation portugaise) et interculturels décloi-
sonnés & partir de techniques d'animation sur des supports spécifiques (contes
de la tradition arabe-thédtre-vidéo)
- au niveau des maitres

Instauration dans les ateliers d'une pratique de co-animation, animateurs,

chercheurs, maftres; instauration de séances de préparation et d'é&valuation.

- au niveau de l'ensemble des agents impliqués par la scolarisation des en-

fants 3 1'intérieur de 1l'institution.

Mise en place d'une structure de travail, dite "réunion de concertation”,
regroupant : animateurs, chercheurs frangais, animateurs étrangers, maitres,
enseignants des langues maternelles, directrice.

Ces réunions hebdomadaires permettaient par un travail d'information, de
confrontation des points de vue, d'élucidation des pfatiques réciproques,
une meilleure action collective (cf. aspect prise de décision). Elles ont as-

suré une meilleure connaissance des fondements de la dynamique et des résul-

tats toujours provisoires de 1’action entreprise.

ITIT - RESULTATS

1) Evaluation au niveau des enfants

Nombre d'enfants touchés par l'action : 32 enfants distribués dans deux

classes d‘'adaptation :
~ une classe A4 regroupant 18 enfants de 9 & 12 ans

- une classe A6 regroupant 14 enfants de 12 & 16 ans.

a) Le dépouillement des "fiches d'attitudes” remplies par les différents

adultes concernéds par l'action nous permettent d'établir les constatations

suivantes

- une notable amélioration de la socialisation, de la capacité & communiquer,

pour la trés grande majorité des 30 é&léves.

~ la difficulté, trés forte en début d'année, d'organiser des activités col-
lectives a été largement surmontée. En fin d'anée, les deux classes travail-
laient sur des productions collectives (en particulier, réalisation de films

vidéo et d'un recueil de textes et de poémes) et s'organisaient en sous—grou-
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pes de niveau ou d'affinités pour des activités d'expression ou des travaux
plus systématiques comme les mathématiques.
- une pratique d'échanges culturels s'est instaurée peu & peu. On peut noter,
en fin d'année, pour 1l'ensemble des enfants, une ouverture aux éléments de
1'univers culturel de l'autre avec un intérét réel. Cette attitude tranche avec
des comportements de fermeture et d'agressivité constatés en début d'année.
Dans chaque classe, 4 deux occasions différentes,des débats se sont instaurés
spontanément & partir d'incidents survenus sur ce non-dit massif de racisme
4 1'école et hors de l'école.

11 a été remarquable de constater chez les enfants un investissement nouveau

et soutenu dans le domaine de l'expression orale en classe.

D'autre part, une forte motivation pour écrire s'est manifestée et on a pu
noter de trés grands progrés dans la maitrise des ré&gles d'écriture (les deux
classes ont produit un recueil de textes et de poémes, des dossiers d'explica-
tion de leurs activités d'animation et des sorties.)

- enfin 1'action d'animation culturelle et interculturelle et en particulier
l'intervention dans 1'école d'animatrices de la méme origine que les enfants
ont modifié le rapport que ces derniers entretenaient & leur langue maternelle.
Celle-ci a quitté son statut de "langue cachée ou langue pour les insultes”

pour acquérir un statut reconnu de langue d'expression et de communication

dans 1'école.

- en dehors de ces résultats qui concernent la grande majorité des enfants,
11 faut noter que l'action d'animation a été trés bénéfique pour quelques cas
(quatre) particuliérement difficiles au début d'année (enfants fermés, trés

isolés voire mutiques, ou des enfants se manifestant essentiellement par des

violences verbales ou physiques.)

Un déblocage s'est produit pour eux, au cours des ateliers ; ils ont eu un
accés peu i peu, &4 une communication plus socialisée tant avec d'autres enfants
qu'avec les adultes et ont modifié positivement leurs attitudes par rapport

aux acquisitions des savoirs scolaires

b) Orientation des enfants en fin d'année scolaire 78-79

Classe d'adaptation A4

Sur 18 éléves (de 9 & 12 ans) 2 sont restés & 1'Ecole Parmentier, 1 en
classe d'adaptation du niveau supérieur, 1 en classe de perfectionnement,
les 16 autres ont été recyclés dans le systéme scolaire suivant leur &ge et

leur niveau, comme suit :
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- 7 enfants recyclés dans le cycle élémentaire : 3 en cours moyen lére année,
4 en cours moyen 2é&me année.

- 7 enfants recyclés dans le ler cycle de secondaire (C.E.S.)

5 en classe de 6éme, 2 en classe de 3éme (il s'agit de 2 enfants du Sud-Est
Asiatique, 3gés respectivement de 13 & 14 ans, arrivés dans 1'Ecole Parmentier
au mois de mars 1979),

- 2 enfants ont rejoint la section d'Education Spécialisée (S.E.S. de Sures-
nes) : 1 en classe de Séme

1 en classe de 4éme

On ne peut directement attribuer ces résultats satisfaisants & 1'existence
des ateliers d'animation mis en place par le B.E.L.C., mais de l'avis des mai-

tres ils ont contribué a 1'enrichissement et & 1'épanouissement des éléves,

et par suite & l'amélioration de leur scolarité.

Classe d'adaptation A6

La particularité de cette classe était d'y accueillir les enfants les
plus &gés (de 12 & 16 ans) et qui étaient soit des primo-arrivants (non fran-
cophones) soit des enfants qui n'avaient pas bénéficié de conditions normales
de scolarisation dans leur pays d'origine, soit des enfants présentant des per-
turbations psycho-affectives importantes.

Pour cette classe, les posgibilités d'orxientation, & l'issue de cette
année scolaire, vers des structures de l'enseignement secondaire étaient trés
restreintes du fait de 1'Age limite atteint par les é&léves. Ainsi la démarche
pédagogique et éducative suivie était-elle adaptée & cette situation : des
ateliers de bricolage et de menuiserie avaient &té promus par le mafitre et
les ateliers d'animation du B.E.L.C. prenaient 13 un sens particulier. Ils ont
contribué 3 un déblocage de certaines inhibitions manifestes (parler & 1l'autre,
parier de soi, délier son corxrps, affirmer sa différence...), & un épanouis-
sement pergsonnel des adolescents et a une amélioration de leur socialisation.

Les orientations en fin d'annés, ont été les suivantes

éléve est orienté vers un C.E.S. Section dactylo-comptabilité

s

éléves sont orientés vers une S.E.S.

N

éléves sont orientés vers un C.E.P. de bois-menuiserie

Ul

1 éléve est orienté vers un C.E.P. de plonmberie

éléves sont orientéds vers un C.P.P.N.

[\

2 éléves sont restés en classe d'adaptation, & 1'Ecole Parmentier.

2) Acquis et limites de l'action

Aprés cette expérience, les points acquis sur les modifications &
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apporter dans les projets pédagogiques reposant sur une problématique "cul-
turelle" et "interculturelle" de la scolarisation des enfants de travailleurs

migrants & 1'Ecole frangaise et susceptibles d'étre généralisés sont :

a) 1l'introduction d'activités d'animation dans la structure scolaire

Ces activités auxquelles était consacré le 1/3 du temps scolaire par se-
maine (3 h/sur 27 h.) ont été parfaitement intégrées et assimilées par la
structure scolaire. Provoquant une libération effective de la communication
et un élargissement des modes d'expression et de socialisation chez les enfants,
elles ont constitué un tremplin pour les apprentissages scolaires. Ainsi les
diverses acquisitions ont été réinvesties et systématisées au cours d'activi-
tés plus spécifiques (lecture-écriture, éveil histoire, géographie, techni-
ques) et adaptées au niveau d'dge des éléves.

Menées dans le cadre d'un décloisonnement des classes, elles ont démon-
tré 1'intérét d'une formule de démultiplication des structures de référence :
ateliers culturels, ateliers interculturels, groupe classe, groupe de pairs.
Elles ont favorisé l'accés a l'altérité et contribué & développer les facultés
d'adaptation & des situations nouvelles.

Cette formule d'activités d'expressions décloisonnées a été définitive-
ment adoptée par 1'école. Ainsi nous avons pu constater en 1979 une extension
de la formule & l'ensemble de 1'école et une augmentation des heures consa-
crées a l'animation.

7 classes (contre 2 classes en 1978-79)
6 h/semaine (contre 3 h. par semaine)
en 1980 le projet de 1l'école se structure autour de la reconduction d'acti-

vités d'animation décloisonnées et de la mise en place d'ateliers de systé-

matisation des apprentissages (mathématiques)

b) la mise en place d'ateliers d'expression "libre" ou "libérée" visant a la

construction de repéres d'identité & partir de 1l'élucidation du rapport en-
tretenu avec la langue et la culture du pays d'origine et la situation d'immi-

gration et ce en particulier par :

- 1l'utilisation des contes traditionnels. Ils permettent de développer 1l'ex-
pression orale en relation avec des contenus culturels que l'enfant se réap-
proprie ; de soutenir la motivation & une communication "authentique" et

confrontée entre enfants appartenant & des cultures différentes et d'accéder

au plaisir de l'écriture tout en acquérant la maitrise des régles de production.

- 1l'utilisation des techniques théatrales fondées sur la mise en jeu des ex-

périences acquises dans les différents espaces sociaux : famille, école,
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environnement. Elles introduisent un processus d'analyse en acte de certaines
situations socialement ou culturellement conflictuelles et aident & la consti-

tution d'un potentiel de réponses.

- l'utilisation de la vidéo

Outil d'expression, d'échanges et donc de circulation de 'l'expression de l'in-
formation, il stimule une communication active entre enfants de cultures dif-
férentes, d'dges différents,entre adultes et enfants. Il contribue trés effica-
cement & une modification des rSles (maftres/éléves) et des statuts des lan-

gues et des cultures dans 1'école.

¢} l'intervention d'animateurs de la méme origine culturelle que les enfants

Elle assure une fonction de relais trés importante entre les enfants
et les maitres, entre les enfants et les enseignants de la langue maternelle
{réhabilitation et reconnaissance de la langue "parlée"” & la maison et déblo-
cage par rapport 3 1'apprentissage de la langue maternelle). Elle garantit
1'instauration d'un débat nécessaire sur 1'introduction, dans 1‘espace scolaire,
de valeurs et de lois d'organisation socialesg lides & un univers socio-cultu-
rel différent. Néanmoins cette intervention réclame la résolution de questions
touchant & 1'"accueil” administratif d'animateurs étrangexs et & l'attribution
de crédits. Leur action a laissé entrevoir des possibilités au niveau du réle
que pourraient &tre amends & jouer les parents et notamment au niveau de la
participation & des ateliers d’expression.

Toutefois, nous n'avons, dans le cadre de ce projet, gu'insuffisamment
exploré, faute de temps et de moyens adéguats, les diverses possibilités d'in-
tervention au niveau des familles et de 1l'ouverture de 1'école sur le guartier.
En conséquence, nous ne pouvons effectuer d'évaluation sur la question de la
relation de 1'école et des familles, au niveau d'activités d'animation. Nous
maintenons 1'importance gu'il vy a & approfondir cette qguestion et nous re-
cherchons, dans le cadre de notre prochaine action, l'ensemble des solutions
qui y peuvent étre concrétement apportées.

Si les directions de travail concernant les enfants et le personnel en-
seignant ont été suivies positivement et les objectifs atteints en grande par-
tie, l'action de transformation des structures scolaires gu'impligue un tel
projet nous parait dépendre de 1l'action et de la concertation de 1l'ensemble
des agents sociaux (éducateurs, enseignants, personnel du GAPP, travailleurs
sociaux) concernés par le probléme de la scolarisation des enfants immigrés.

Les moyens de cette action sont & rechercher en ce gui concerne les mai-

tres au niveau d'une formation aux réalités de 1'immigration.
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La coanimation (préparation-animation et évaluation des séances) expéri-
mentées dans le cadre du projet a été un instrument de formation efficace. Nous
estimons que cette formation pourrait &tre considérablement accélérée et sys-
tématisée au cours de

- stages (de journées pédagogigues) de formation & 1' animation, notam-
ment aux techniques, appligquées au conte, au théidtre et & la vidéo.

- séminaires d'information, de réflexion sur thémes et de travail sur
documents (documents produits au cours des activités d'expression : poémes,
récits, productions vidéo ; monographies de séances d'cbservation), de révision
des contenus et des démarches nédacooiaues ; échanoces et rencontres avec
d'autres institutions.

Dans cette perspective de transformation nous soulignons 1l'importance que
revét l'introduction de la vidéo dans 1'école. La vidéo, dans sé. fonction d'ou-
til d'expression et de création mais aussi et surtout d'animation apparait
comme un instrument de travail privilégié. Nous voyons en lui un moyen de

mettre en acte une série de décloisonnements des espaces (scolaires, familiaux,

sociaux) en permettant par le biais de films, documents et interviews, de
sortir de 1'école (cf. enquéte active sur le milieu), de faire entrer dans
1'école des savoirs et des réalités venant d'ailleurs, de susciter échanges,
confrontations et débats entre enfants, entre enfants et adultes, entre adultes
(parents et éducateurs).

L'action menée a permis, & partir de 1'école et 3 l'intérieur méme de ses
structures, de dégager les voies concrétes d'un travail qui prenne en compte
les réalités socio-culturelles dont sont porteurs les enfants (cf. ateliers
d'expression, recours 4 des techniques d'animation diversifides sur des supports
multiples.) Nous avons pu vérifier que cet ensenble remplissait une fonction
de facilitation en ce qui concerne 1‘'adaptation des enfants & l'école. Ainsi
1'un des dangers entrevus demeure-t-il celui de la rigidification de la formule.
Pour éviter un tel danger il est essentiel que 1'école se donne les moyens
d'une réelle ouverture et surtout d'une écoute permanente aux réalités de 1'im-

migration, dans leurs données historiques et dans leur évolution. Les moyens

nous senblent résider dans :

1) 1'intervention de personnes étrangéres (animateurs-parents) dans 1'école,
dans la mesure od ils sont des relais de la culture d'origine et de la culture
immigrée.

2) l'intervention de la vidéo comme facteur et instrument d'un décloisonnement,

comme catalyseur de débats en chafne.
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3) la création d'un dispositif de recherche-action permettant a 1'ensemble des

enseignants et des institutions concerné

par la scolarisation des enfants

de travailleurs immigrés de confronter leurs logiques et leurs pratiques.

Micheline MAURICE
Marie-Cabrielle PHILIPP
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TEST

LE TEST BELC-EUROCENTRE 1977

Cotte sinie de 17 mini-tests avait et dlabonge en 1977 d L' intention d'un
groupe d'apprenants débutants (feunes thavaillews de differents pays d'Eunrope),
qui avaient entrepris, avec une Zquipe d' enseignants-chercheurs du B.E.L.C.
(Jean-Mare Cané, Claudine Ginrod, Michelle Trhoutot)et sous Le patronage d'Eurno-
contre de Parnis, un apprentissage du grancais "de survie'.

Cos tests avaient eté administnés a L'issue d'un cycle de 3 mois, en fonc-
tion du contenu Linguistique et "oommunicatif" de ce cycle.

12 ne 5'agissait ni d'un examen (ce cycle d'apprentissage n'etait assonti
d' aucune sanction), ni vénitablement d'un fest de prognes (Le cycke itait de
toute manione termind), mais plutdt d'une Gvaluation expérimentale (comme
staient expérimentales Les conditions de £'apprentissage) : ce qu' AL 3'agissait
d' expérimenten, c'étaient des techniques nouvelles powr tenter une gvaluation
de 2'acquisition de centains actes de parole.

On thouvera ci-apnes, a coté de classiques questionnaires @ choix multi-
ples (#7/10, #7/11, #7/12) et de tests qui nelevent davantage du jeu que du
testing (#7/3, 77#/5), des gpreuves de types differents, destindes a evaluer
Les capacites d'identification (77/1, 77/7), de questionnement simple (77/4),




des textes oraux
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de neconnaissance de situations (77/6), de transmission de message (77/7), de
neconnaissance de produits publicitaines (77/8), de comprihension de £'accep-
tation ou du refus (77/9)
Les fewilles de néponses sont neproduites telles que Les eleves Les avaient
sous Les yeux (La fewille de néponse du test 77/7 etant une simple gewille
blanche). A La suite, pour L'examinatewr, Les ndponses considéndes comme
comnectes ou (77/7) Les consignes de comnection, ainsi que La transcription

(77/6 et 77/7).

' POURQUOI FAUT-IL QUILG PER-
GECUTENT DE PAUVRES PETITE
GARLONS COMME NOUGZTE NE
PEUX P DORMIRJE SENG PARFAI
TEMENT QUE JE SUI5 BN TRAN
DE PERDRE
L POIDS...

TE NE DEVRA(S PAS ETRE
OBLIGE DE RESTER EVEILLE
TOUTE LA NOIT A' PENGER A'
TOUT £4! JE DEVRAIS DORMIR

MON DIED!

ALORS /EGT-CE-
QUE TU ES PRET

VRAI O FAUX?C'EST
VRAI OU FAUX?]

ET REVER A DEG TARTES AUX - Ve -
‘ RUNES.., oo
{
4] pi 7 "“"'\“‘\ i "

CE—_— I N | [

" 1 i

T -4 - —

OUF! QUEL GOULAGEMENT!JE EoT |
CROVAIS GUE CE SeRATTUNE | | SWAND ON AT N TEET
REDACTION 0U QUELRUECHO- | | rOMME &l ON AVAIT LE

SE COMME LA|OVF! TJE SIS
SAU-

ENT EN POUPE!

c " g'
W
vt 1-latntb vas

VOYONS VOIR...DANS
UN TEST DE*VRAIOU
FAUX", LA PREMIERE

CELA VEUT DIRE QUE LA SUIVAN-
TE SERA FAUSCE POUR EQUILI-
BRER L4 VRAIE... LA SUIVANTE
SERA AUSS! FAUSEE POUR RO
PRE LE RYTHME...

PUIS ENCORE UNE VRAIE,PUIS
DEUX FAUGSES,ET PUIS TROK
VRAIES A' LA FILE..ILYENA
TOUTJOURS TROIS VRAIES A LA
FILE QUE LAE PART...PUIS EN-
CORE UNE FAUSSE ET ENCORE
= UNE VRAE..

4l VoUS ETES NTELLIGENT,
ON PEUT REUSSIR UN TEST
DE YURAIOU FAUX "SANS ETRE

) INTELLIGENT!
)
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TEST EUROCENTRE 77/1

CARTE NATIONALE

D'IDENTITE
D IDENTITE

Nom : A
Prénoms : B
Né le : C
a : D
Nationalité : E
Domicile : F
Profession : G

Voici une carte d'identité. Sur quelle ligne (A, B, C, D, E, F ou G)
trouve-t-on la réponse & ces questions (mettez une croix dans la bonne éase,

comme dans 1'exemple). y

Exemple : Quel est son prénom ? X

1. Qu'est-ce qu'il fait ?

2. D'oll est-il ?

3. Comment s'appelle-t-il ? ,

~J

4. 00 est~ce qu'il habite

5. Quel &ge a-t-il ?
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TEST EUROCENTRE 77/2

Ce matin, comme tous les autres jours, Jean Lambert sort de chez lui
4 7h 30. I1 a embrassé Juliette, sa femme, et dit au revoir aux enfants. A
8 h 30, il sera dans son bureau, gare Saint-Lazare. Il est employé a la
S.N.C.F. depuis 10 ans déja. Il pleut sur Paris mais Jean est d'assez bonne
humeur. Ce n'est pas un jour tout 3 fait comme les autres aujourd'hui. C'est

son anniversaire. Un grand jour ! Un jour historique... il est né le 18 juin

1944

Lisez le texte. Puis complétez la carte d'identité de Jean
Lambert autant que vous le pouvez. Attention : vous ne pourrez

pas la remplir entiérement !

CARTE NATIONALE D'IDENTITE

Nom :
Prénoms :
Né le :
a :
Nationalité :
Domicile :

Profession :
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TEST EUROCENTRE 77/3

La palude est un instrument de bois qui a la forme d'un balai terminé
par une planche. C'est avec cet outil rustique que le paludier ramasse le sel

dans les oeillets.

Lisez les phrases suivantes et mettez une croix dans la case VRAI

%
ou FAUX comme dans l'exemple.

VRAT FAUX

Exemple : La palude est un instrument X

1. La palude est en bois

2. C'est un outil

3. Ca sert a balayer

4. Ca sert a prendre le sel

5. C'est une machine compliquée

6. ca ressemble & un balai

7. Avec la palude, on met le sel dans les oeillets

8. Le paludier se sert de la palude

9. le paludier travaille le bois

10. L'oeillet est un instrument
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TEST EUROCENTRE 77/4

Dites si les questions suivantes se rapportent au dessin A ou au dessin B

(mettez une croix dans la bonne case, comme dans l'exemple).

Exemple : Qu'est-ce que c'est ? X

1. Comment ¢a s'appelle ?

2. Comment ¢a marche ?

3. Qu'est-ce qu'il fait ?

4. A quoi ca sert ?

5. il a quel 4ge ?

6. Quelle est sa marque ?
7.

3

Comment s’'appelle-t-il

. Qui est-ce ?

C'est pour quoi faire ?

8
9
1

0. C'est en quoi ?
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TEST EUROCENTRE 77/5

BON ..
/ UNE
VOYANCE GRATUITE

" Découpez ce bon et envoyez-le a
Madame Elen ADAMS
B.P. 415-09 75423 PARIS CEDEX 09

Si vous faites ce que dit cette publicité :
a. on vous enverra des livres gratuits
b. vous saurez si vous avez besoin de lunettes
c. on vous dira votre avenir

d. vous partirez en voyage sans payer

{(Mettez une croix dans la bonne case).
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l TEST EUROCENTRE 77/6

Ol peut-on entendre ces phrases ? (Mettez une

croix dans la bonne case

comme dans l'exemple ; si plusieurs réponses sont possibles, choisissez-en une).

Au
cinéma

Au

Au A
café 1

restaurant

A la
poste

A la
gare

Dans un
magasin

Chez le
coiffeur

Exemple X

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.




TEST EUROCENTRE 77/8

P i L'AVENTURE DANS UK PAYS
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TEST EUROCENTRE 77/9

Vous invitez plusieurs amis & une féte. Voilad ce qu'ils vous répondent.

Mettez une croix : - dans la case pour ceux qui viendront
- dans la case pour ceux qui ne viendront pas
- dans la case pour ceux qui ne savent pas encore.

OuT NON ?

Exemple : Xavier D’accord ! X
Annie : Avec plaisir !
Bernard Mais bien sir !
Cécile Peut-étre, je vais voir.
Daniel : Pas question !
Evelyne : Pas de probléme !
Francgois : Mals pourquoi pas !
Gérard : J'en sals rien, ¢a dépend.
H ervé : J'accepte, naturellement.
Isabelle : Ga c'est une idée !
Jacques : Ca va pas, non ? Et mon travail ?
Karine Ca ne m'intéresse pas, tu sais.
Laurence En principe, oui. Je te rappellerai,
Michel Désolé ! Une autre fois peut-é&tre.
Nicole Je ne suis pas libre ce jour-1a.
Odile Chouette ! On sera combien ?
Patrick Tu n'y penses pas !
Roger Je vals y penser.
Serge Et puis quoi encore ? J'ai pas que ¢a &

faire, moi !
Thérése Bof, cfest pas marrant tes trucs.
Véronique Compte sur moi,
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TEST EUROCENTRE 77/10

Voici des phrases qu'on peut vous dire. .Choisissez votre réponse & ces

phrases (mettez une croix dans la bonne case, comme dans 1'exemple).

Exemple : Combien ca coilite ?

a. 10 métres a
b. 10 kilos b
10 fois c

d. 10 francs d X

1. C'est en quoi, ce sac ?
En Allemagne a

b. En allemand b

c. En plastique c

d. En avion d

e. En payant el |
2. Qu'est-ce que tu veux ?

a. Qu'on part

b. Qu'on parte b

c. Qu'on est parti c| |

d. Qu'on partait al |

e. Qu'on partira el |
3. 04 est-ce gqu'il va ?

a. Dans la Gréce a

b. En Gréce b

c. A la Gréce c

d. De Gréce d

e. De la Gréce e| |
4. D'ou viennent-ils ?

a. Dans le Maroc a

b. En Maroc b

c. Au Maroc o]

d. De Maroc d

e. Du Maroc e ]
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5. Comment tu le trouves cet appartement ?

a.
b.
c.
d.

e.

pas mal

& gauche

par l'ascenseur
facilement

au sixiéme

6. Quand est-ce qu'on arrive ?

a.
b.

C.

depuis 5 minutes
il y a 5 minutes
dans 5 minutes

il est 5 minutes

pour 5 minutes

7. Je n'y comprends rien

8. Que dit la météo pour demain ?

moi aussi
moi non

moi pas

moi non plus

moi non pas

il pleut

il pleuvait
il pleuvra
il pleuvrait

il a plu

a
b

C

Qs

[T o N

Qu

a O o

[oN}




Voici des réponses (a4 droite). Trouvez la bonne question

i
/
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TEST EUROCENTRE 77/11J

croix dans la bonne case, comme dans 1l'exemple) .

Exemple : a. Comment vas-tu ?

C.

a.

Q

Q

b- Comment t'appelles-tu ?
c. Qu'est-ce que tu fais ?

d. Qufest-ce que tu as ?

On est le combien ?
On est combien ?
Il y en a combien ?

ga fait combien ?

Quelle heure est-il ?
Tu viens & quelle heure ?
Tu es a l'heure ?

Quelle heure as-tu ?

Quel jour sommes-nous ?
o4 allons-nous ?
A quoi penses-tu ?

Pourquoi ris-tu ?

Ol est-ce que tu t'en vas ?
Quand est-ce que tu t'en vas ?
Comment est-ce que tu t'en vas ?

Pourguoi est-ce que tu t'en vas ?

Clest ou ?
C'est combien ?
C'est comment ?

C'est & qui ?

a
b

Q

Q

a o p

Q

a T o

Qu

a U o

[o}}

Q O p

[T}

i

(mettez une

Marc

8 francs

3 6 heures

au 14 juillet

en métro

3 100 métres




6.

10.

a.

Tu
Tu
On

On

Qui

as un rendez-vous pour demain ?

n'as rien 3 faire ce soir ?
a déja vu ce film ?

va chez Monique ?

est & l'appareil ?

Je peux téléphoner ?

C'e

Que

C'e

C'e
C'e

st en bas le téléphone ?

1 numéro demandez-vous ?

st & 1'0Olympia que tu vas ?

st & qui, ce machin ?

st dans gquelle salle ?

Tu es pris ce soir ?

Tu

Tu

Tu

Tu

Tu

Tu

restes avec nous ?
connais la nouvelle ?

vas mieux aujourd'hui ?

vas chez ton frére ?
iras chez ton frére ?
es allé chez ton frere ?

vas aller chez ton frére ?

184

Q

Q

n o o

Q

a
C'est par oii, pour aller & la poste? b

Q

jol}

Q oo

Qu

- d'accord

- ¢'est Christine

- certainement pas

~ impossible !

- oui, hier

i
!
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TEST EUROCENTRE 77/12

Voici des phrases qu'on peut vous dire (2 gauche) et (& droite) plusieurs

réponses que Vvous pouvez faire. Chaque fois, toutes les réponses sont possibles,

sauf une. Barrez la réponse impossible, comme dans 1'exemple.

Exemple : Tu vas bien ? a.

b.

1. Tu entends ? Le téléphone sonne ! a.

b

2. Tu viendras me voir ? a.

C.

d.

3. Quand est-ce qu'il est parti ? a.

4. Tu as vu ce film ? a.

5. Tu vas souvent au concert ? a.

Oui, trés bien
Non, je suis malade
Qui ,-}e -suis-malade

Non, pas trés bien

Oui, je vais répondre
D'accord, je réponds
Réponds, toi !

Tout de suite, je répondais

si tu voudras
Si tu veux
Quand tu voudras

Quand tu veux

La semaine prochaine
La semaine derniére
Il y a une semaine

Cette semaine

J'y vais aujourd'hui
J'y vais ce soir
J'y vais demain

J'y vais hier

Oui, tous les dimanches
Oui, presque chaque dimanche
Oui, dimanche

Oui, le dimanche
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TEST B.E.L.C. - EUROCENTRE 77
EXAMINATEUR

77/1

1G-2Det/ouE - 3A (ou:AetB) - 4F-5C

77/2

Nom : Lambent

Prnénoms : Jean

NE Le : 18 juin 1944

a: ? fou : Pasis)

Nationalits : francaise louw : 7)
Domicile : 7 {ou : Panis)
Progession : EmplLoye a La S.N.C.F.

1V - 2V - 3F - 4V - 5F - 6V - 7F - 8V - 9V - 10F

Bz

JA - 9A - 3B - 4A - 5B - 6A - 7B - 8B - 9A - 10A

77/5

C

77/6

Exemple : Un café, 4'4L vous plait.

1. Un aller-netour pour Lyon {gane)

Vous avez une chambre ? (hotel)

L'addition, 5'iL vous plait (cafe, nestawant)

Combien ca coite 7 (toutes Les réponses sont possibles)
C'est quel guichet pour Les tekégrammes ? (poste)

Clest sun qued quai ? (gare)

Lo senvice est compnis ? (cage, restaurant, hotel, coiffewr)
On a nésenvé une table [(restaurant)

o My U W N
. . B B . B .




9.
10.
171,
12.
13.
14.
15.
16.
17.

158.

77/7
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Et un camet de timbres, 4'il vous plait (poste)

C'est quand, La prochaine sZance 7? (cindma)

Et comme boisson 7 (nestaurant)

Un shampooing et une coupe, 4'iL vous plait (coiffeur)

Vous avez de La monnaie ? (toutes Les néponses sont possibles)
Je voudrais une couchette (gare)

Saignant ou & point ? (nestaurant]

C'est trop petit, donnez-moi La taille au-dessus (magasin)

0ii sont Les toilettes, A'AlL vous plait ? (toutes Les néponses sont
possibles)

Non, pas trop pres de L'écran (cingma)

Consignes : Laissez & votrne amé OLLvier un message genit, pourn Lul faire

part de ce coup de tédZphone que vous avez recu powr Lui :

Texte fu ou enregistné : "Allo 7 Tci, c'est Masntine. OLivien n'est pas
L& 7 Vous pouvez Lui Laissen un message, 5'LL vous plait 7 1L faudrait
i dire que je ne pouwnral pas Ethe au rendez-vous ce s0in, fe dods
absolument allen & 0nldans quelques jowrs. S'4E pouvait venin La-bas
dimanche, j'aimerais bien. S'{L ne peut pas, qu'il me télLéphone La-bas,

il connait Le numéro. Merci ! Au nevoin !".

Comnection : On ne itient compte que du contenu informatif et de sa transmis-
sion intelligible. Les fautes (onthographe, grammaire, ete..) ne nendant
pas Le message inintelligible, ambigu ou different ne comptent pas.

ELoments informatifs indispensables :

1)
7)
3)
4)
5)

Martine a téLsphoné

Efle ne sena pas au nendez-vous (ce so0in)

Efle doit allern (elle va) a Onkdans (quelques jowrs)

Elle aimerait (veut, demande, souhaite ...) que fu y ailles dimanche
Si tu ne peux pas (venin, y aller), téLephone~-Lui

77/ 8

t

i

i

Vient de paraitre ...
Chantes Leroux ...
Menidien Touns .

Les pieds sensibles ...

T om I W




7 sessdons Paques ...
Petit Odéon ...

Geonges Duthen ...

1933/192F «o.

A oul - B

J non - K

T non - U oud.
77/10
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Le Monde de 2'Education ...

L'aventure dans un pays ...

Q M ™ > O

1c - 9b - 3b - 4e - 5a - 6c - 7d - 8¢

1d - 72b - 3clouw b) - 4c - 5a - 6d - 7a - 8a - 96 - 10c

1d - 2a - 3a - 4d - 5¢

0ML—C?—Dnm1-EoMl~FoML—G?-—Howé—Iowé—

won - L 72 - Mnon - N non - 0 oul - P non - R ? - S non -

Jean-CRaude MOTHE

COMMENT £A Lt:e ME LE DEMANDE PAS, 4
A MARCHETON A ETE UN DESASTRE...

T \

TU N'EE MEME PAS CAPABLE DE
REUSSIR UN TEST DE "VRAI OV
FAUX"?QUE §’EGT-IL PASGE?

)

J'Al FAvesé LA 0D
C'ETAIT VRAI!

Scucz




2V e i Bes de télasse et. 30 grnﬁme':(ie noir:de
&Piﬁ‘_}{’ WP ?b’y A Paide d’in morceau de ﬂan:il(']é,

"."
fai
“:l&

. flear

lat, 60 grammes de farine, 4 blancs d'eufs battys en: né
pas trop vif. s, .

£ S
Géteau Lustucru. — Pour 5 personnes,

12 biscuits a la cuillére. Quand le lait bout, y
b, ajoufer un Ceul enfrer bien battu et verser le
tout sur les biscuits. Laisser reposer 1/2 heure. . ﬂ -

L2
vérser

b une Heure, puis laisser ti¢dir, Faire un caramel | 5

R un peu clair, auquel on ajoute un peu de rhum o ] v~

les souliets en- chevreau et o

0

A “““Vm“f; bommade, Les

v ¥ 5 ,

o R e ki o o it ek
Y e .+ BONS 'DESSERTS
liné ad Choecolady — Prenez 125 grammies de nucrétiﬂiﬁ grath !

4ion - Nt e B

s faites fondre votre chocolal dans un. tout petit peu d'ean aprés/ Iayoir 2
_ajoutez le sucre en poudre, les amanges, Ia farine @t ‘les geuls. Voue.tournex.le-
mélangei beurrez un plat émaillé, faites-y coulér la pte | meitgp ﬁu.[oi;r B Ve

)

\

bouillir 1/2 litre dé lait (a peine), y ajouler 4
rceaux He sucre et une cuillerée d’eau de
d'oranger. Couper, dans une terrine, |

du caramel et en enduire le moule, ¥
le contenu de la (errine. Metire au four |
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MAMIE

et petit fils

MAMIE et PETIT FILS

La fiche pédagogique présentée ci-dessous a été élaborée & l'occasion de

l'atelier "le document oral dans la classe de langues" (1)

Le document sonore de départ a été recueilli, & Nimes, en avril 1980. (2)

Une grand-mére raconte, & des membres de sa famille venus en visite, la conver-

sation qu'elle a eue avec son petit-fils & la sortie de 1'école ou de la gar-

derie. L'enfant qui assiste & la narration, compléte, & sa maniére, les propos

tenus par la grand-mére.

- La fiche est divisée en trois parties :

A Une fiche signalétique donnant les caractéristiques générales du do-

cument du point de vue de ses conditions de réalisation, de sa situation de

communication, et de sa situation d'énonciation.

(1)

(2)

Organisé & l'intérieur du stage d'orienteurs pédagogiques 1°80/1981. A ce sujet,
que soient ici remerciés les collégues R. ALONSO, P. BANIZETTE, S. BOUREL

M. HOSPITAL, L. KOESTEN, J.M. LEPECQ, J.E. LEBRAY, N. MASSON, C. ODOT,

E. PHILIBERT, P. RHODAS, A.BARJA-VASQUEZ pour leurs critiques et suggestions.
Document recueilli par J. GIRARDET, appartient au corpus de documents oraux
spontanés rassemblés au cours du stage 1979/1980 (cf. "l'oral spontané”
B.E.L.C. 1980). L'extrait proposé n'avait jusqu'alors fait 1'objet d'aucune
proposition d'exploitation pédagogique.
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B Une partie "AVANT LA CLASSE" qui concerne seulement 1'enseignant.

On y propose : une transcription (nécessaire)
un montage
une analyse
Le travail de montage n'est nécessaire que si on utilise les exer-
cices 1 et 4
L'analyse porte essentiellement sur deux points :

les traits d'oralité (nécessaire pour 1l'exercice n°® 3)

la situation d'énonciation (plus particuliérement temps verbaux et

discours rapporté) (utile mais non nécessaire pour les exercices 1, 5 et 6 ;

indispensable pour l'exercice n°® 4)

C Une partie "PENDANT LA CLASSE"™ consacrée & l'utilisation du docu-

ment avec les éléves.

Les exercices proposés ne sont pas prévus pour 8tre tous utilisés

dans une méme classe.

" . o ' ¥ _
Pour les débutants, on pourra utiliser 1'exercice n°® 1, ou l'exer

cice 2,
. . o
Pour les é&tudiants de type nivean II, l'exercice n°3, l'exercice n

ou l'exercice n® 6, pour les étudiants avancés, l'exexcice n° 4.
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A - FICHE SIGNALETIQUE

CONDITIONS DE REALISATION (1)

lieu de réalisation : JAntérieun

caractéristiques de la diffusion : pas de diffusion

caractéristiques de la réalisation : artisanale

micrho-caché
quelques bruits

copde
durde = 50"
identification de(s) locuteur(s) : nombre = 2

1 femme agée
1 engant

SITUATION DE COMMUNICATION (2)

. émetteur-récepteur : confact Lmmédiat

type d'échanges : conversation

. participants : 2 en tant que Locutewrs + un nombnre indétermind d'audi-
Leuns

utilisation d'un support : pas de support Ecrnit

SITUATION D'ENONCIATION : (traits décelables a premiére écoute) (3)

1°) énonciateur et énonciataire (4)

o« caractéristiqgues phonétiques
débit : rapide
accent : accent du midi
o traces morphologiques et syntaxico-sémantiques
emplol des pronoms fe, tu, £L
thaces explicites de L£'énonciateun et de L'énonciataine

(1) Conditions de réalisations -: c'est-a-dire les contraintes externes qui
ont pesé sur 1'élaboration du document.

(2) Situation de communication : c'est-&-dire tout ce qui a trait aux carac-
téristiques d'un échange verbal (repérage du nombre de participants, dis-
tance entre les participants etc...)

(3) Situation d'énonciation : cadre plus abstrait ol l'on cherche & repérer
les traces de la production d'un énoncé. ,

(4) énonciateur : producteur d'un énoncé dont les traces sont ou non mar-

quées dans 1'énoncé.
énonciataire : celui a qui est destiné un énoncé et dont les traces
sont ou non marquées dans 1'énoncé. ‘
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- traits psycho-sociologiques

réactions : Hnirnes

implication : owl

2°) ancrage spatio-temporel

une famille

quelque part dans Le Midi

3°) organisation discursive

dialogue, avec &Enoncés happortes.




193

B - AVANT LA CLASSE

I - Transcription du morceau choisi

A ! vovs savez fen ce 7u’cw m'a ek 7—um0/j¢ sucs/
q.uma/“'e' suis bl s 4 Ju;&c J D) s ol [ he n'es Je /‘un‘c
Je o imamie e B ac dib joucepeod Dm i olch he e pos

7’
mes's

mi's c/e menleee he -uicruu ole /ma/u %m‘a//{n”eﬁs)
J'¢ Mjcu' el c/c/ st /'i'u' /M mi's Dle meen Vecter YN ,a@u_

Gace /] coot (acres) c’u/,oo(u o e /' eewoels ko’/-. Jauo//akco)
meds he e ’m /Au olem e ¢wme ek (1iees)

'*J‘e_ J'e_ uafou's
¢'W%ufc ctc'ﬁ %u&'c/ rys o'ﬂ%u‘:u:'ﬁ /M %a“a{RIRESJ
*[okz]

IT - Montage - trucage

=~

Il s'agit d'une manipulation (2) qui consiste & introduire les propos du

~

petit gargon & l'intérieur de ceux de la grand-mére.

(1) Code de transcription :
/ : pause sans respiration
// : pause avec respiration
x : montée intonative
' :+ mot accentué non suivi de pause
i(1) : la partie du mot placée entre parenthéses, n'est pas prononcée
voyelle allongée
rires :en minuscules, réactions du locuteur
RIRES : en majuscules, réactions des interlocuteurs

Pour plus de renseignements sur les problémes de transcription,
cf. "Le document oral brut dans la classe de frangais, la transcription de

documents sonores authentiques." B.E.L.C. 1976

(2) Techniqgue (et outil pédagogique), mise au point par Jean-Louis MALANDAIN.
Pour plus de renseignements sur les procédés de montage et son utilisation

en classe, se rapporter 3 la brochure "Décrire, découper la parole" de
M. LEBRE-PEYTARD et J.L. MALANDAIN (& paraitre B.E.L.C. 1981)




194 ‘
/A green ﬁ/lrl‘ geces /g,u,_uuw//c

i/ 8 & °©

‘,Jﬂv/ Veusd 5“?33/‘5@6 1+ 2 9&“
Sesce oMot L hockr H p'n el * SE SE CROYAIS IL) FRISAIT
EROID BIF 6T IL) FRISRIT PRS FROID i v e oleb [ e nes
,uca/wé& malmamie fe @a{ e et /mu?ua:r ) o e ole
ole fupmohes ool o es1

YA

/-w
he as fo mis ole menkeace fee b greeen

Ma:'s /'c éﬁuc‘eu' et ;c'/'fue' /m mss ole Man/u'lu
/al./ca 7«!-//6{&6/ [esues) cert ponee opuee /‘éwm; /w/ a{aur/
(ecen) mas's bee eo fow /a&o/m/c o'ﬂmg p/a'/”a”z;s ,

* [oka]

III - Analyse : 1) Traits de l'oralité

a) Traits prosodiques
On s'intéressera tout d'abord a la réEartition des pauses et a leurs

fonctions

Fonctions ¢
Syntaxique

marque de fin d'énoncé : = /uhu/u 7&»‘///

de fin de subordonnée = Jo chercher //

de début d'énoncé

rapporté = Al me deb/
Expressive (traduisant 1'hésitation du locuteur)?

q-umo/,'c gesi's / c,umc/ jeseus allee
Ceob pouce quee [ ek

Pragmatique (c'est-a-dire indiquant un échange entre inter-

locuteurs) !
d
A/
I

On reléve également un accent d'insistance sur mais, ce qui renforce




195

1'argumentation développée par la grand-mére, et une montée intonative sur

¥ . - < . .
pomgueeoe  ce qui correspond & un des schémas possibles du questionnement.

b) répétitions

gesemel e ses [ gueamalje Sen allee S eheiche

e} pouee gee 1l el

c) particularités morphologiques

On note l'emploi de la forme /i/ & la place de [il ] et de /vi/ pour
[ 1yi ]

d) particularités syntaxiques :

Par trois fois ne est omis dans la forme négative ne...pas.

Vowe mecves jasd
he o pote i
8¢ el pera mis
On remarque également une occurence de construction segmentée (forme
syntaxique fréquemment utiliséde & 1l'oral)
$¢ ) cee pos mi's ole meinkecie elork ponce quee fle'en b foece

e [aweres hep thecest

2) Situation d'énonciation

a - traces de l'énonciateur et de son rapport a& 1'énonciataire

On distinguera :

des traces directes

b lvous maves peé (traces du rapport entre 1l'énonciateur et
celui & gqui s'adresse le discours)
e 6 eceo {traces du premier énonciateur, c'est-a-dire la
grand-mére) ‘

Jeses allee

J& Hess o0eé ode’ b
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$c /e’ pows mis olp mankteesr

/"’/'c &V yecu'® (traces du second énonciateur, c'est-d-dire le
petit-fils)
b oo poe mis ole mambecise bee o gunts ole pemokie 74,;'9/

‘(traces du premier énonciateur rapportant les propos du second

énonciateur)

des traces indirectes décelables a travers le choix des formes

temporelles employées. Nous nous appuierons pour cette étude, sur l'un des
concepts de Weinrich (1) : l'attitude de locution. H. Weinrich, a la suite
de E. Benveniste, considére que l'emploi d'une forme temporelle traduit 1'at-
titude du locuteur par rapport & son énoncé. Il distingue les temps du "monde
commenté" et ceux du "monde narré". Pour chacure des formes temporelles em-
ployées nous nous demanderons s'il s'agit : d'un commentaire ?

d'une narration ?

d'un énoncé rapporté ? (2)

Pour les quinze occurences verbales du document, nous obtenons le résul-

tat suivant :

1 - Yows boayvez commentaire

2 - dfimeclcl narration

3 - guand Je scwn oullee narration

4 - ) mea elek narration

5 - hen'ee pero peelonle énoncé rapporté
6 - bt oo fore mi's énoncé rapporté
7 - bt * o grtees énoncé rapporté

(1) H. Weinrich, Le temps, Le Seuil (1973)

(2) En fait, H. Weinrich place les énoncés rapportés & l'intérieur du "monde
commenté". Il nous a semblé plus opératoire d'en faire une catégorie a
part.
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8 - [fe B’ eee’ et narration

9 - $¢ /"au' pors mi's énoncé rapporté
10 - Jevewe hop chowd énoncé rapporté
11 - dw oo fes mis énoncé rapporté
12 - me olt€ commentaire

13 = Je cnoyer's narration

14 - Yews out feoco! narration

15 - jﬁ/au':m'ﬁ Jeo ftn'ﬁ/ narration

L'examen du tableau révéle la pertinence de certaines transitions tem-
porelles. Le passage du présent de 1 au passé composé de 2 souligne la tran-
sition du commentaire au récit, celui du passé composé de 4 au présent de 5
le glissement du récit & l'énoncé rapporté, celui du présent de 12 & 1'im-
parfait de 13, la transition entre commentaire et récit. Enfin l'emploi par
la grand-mére du présent et passé composé opposé a l'imparfait utilisé par
1l'enfant est particuliérement intéressante pour la compréhension du discours.

Cette derniére opposition, montre, & notre avis, que ce qui est impor-
tant pour la grand-mére ce n'est pas tant le récit de l'incident que le commen-

taire qu'elle peut faire des paroles de son petit-fils (qui;,uluubnb) .Pour 1'en-

fant, au contraire, ce ne sont pas tant les propos tenus qui ont de 1'intérét auel

la situation qui les a provoqués (faisait-il froid ? faisaif-:'l'_l‘ chaud ?) et
sur laquelle il enchafine ( je/jt aoyens of foets ouch %a&'o/ )

1°) Fonctionnement des énoncés rapportés dans les récits oraux spontanés :

Dans les récits oraux spontanés, le discours rapporté fonctionne

généralement de la maniére suivante :
Verbes introducteurs (dire) + discours direct

1) M) msc olcb] Fee nies poe puolesnle
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2)  fe feer’ cod’ oleb fm?uo?
3) ) minele’t bre scn pero miv's ole mesmbenn
bee Atfoqul.ubflf pemelre —/—uvc'ol

4) mas je Plus clihse [‘ees poin mis ole mankbecw

Le verbe introducteur peut précéder le discours rapporté comme dans les
exemples 1, 2, 3, 4 ou le suivre comme dans 1'exemple 5:

més bu n'es oo paes ol o e () we et

Le verbe introducteur est parfois précédé de puis ou de alors, qui mar-
quent la transition entre le discours direct et 1l'introduction du discours

rapporté comme dans cet exemple, tiré du récit d'un vigneron

choce | On dus o olih hon e quil fassliowt gt bu fans o
fewsvbow’t et bu bansen do | foaonton fol

On note aussi, dans ce cas, la présence de ben souvent utilisé en
attagque de discours et qui figure ici en début de discours rapporté. En effet,
le discours rapporté tend & "reproduire" au plan formel, la situation de
communication antérieure. On en trouve deux exemples dans le passage étudié :

dans

/e Leee ceo” oleéd /&m,&:a?

¥ . :
ol la courbe intonative sur peucguoc tend 3 reconstituer ce qui se passe
dans le couple question/réponse.
Dans le deuxiéme emploi de mais

mecs bt o pas pteclenld

%

. reproduit, & l'intérieur du discours rapporté, une prise de position

ou e

par rapport & une situation globale et une maniére d'affirmer une prise de

(1) Une analyse détaillée de ce document, sera présenté dans la brochure
"décrire , découper la parole" (& paraftre B.E.L.C., 1981)
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parole, (1)
On remarquera, d'autre part, sur le plan du contenu, que la grand-mére
préte a son petit-fils des propos qui ne sont guére compatibles avec ceux

d'un enfant de son age

he adoeriue ole Iﬁmt’/‘u /é"‘.’/

et qui reflétent, sans doute, sa reconstitution personnelle du déroulement

des faits.

C - PENDANT LA CLASSE

Exercice n° 1

1°) Faire écouter la bande non truquée (sans transcription)
2°) Faire écouter la bande truquée (avec la transcription de 1l'ex-
trait non modifié)
a) sans consigne
b) avec la consigne suivante :

Souligner dans le texte de la transcription le passage déplacé.

[AExercice n° 2

1°) Faire écouter la bande non truquée (sans transcription) et faire
reconstituer aux éléves la situation de communication en leur posant

les questions suivantes :

Qui parle ?
repérage des deux personnages
. Mamie
. Petit garcgon
De qui parle la grand-mére ?
repérage du il dans le discours de la grand-mére et des verbes
introducteurs du discours rapporté .
A qui s'adresse-t-elle ?
(reconstitution imaginaire des interlocuteurs)
Oi se passe la scéne ?

2°) Distribuer la transcription

(1) cf "oui , mais non mais” ou il y a dialogue et dialogue.
Langue frangaise n° 42
La pragmatique. J.C. Chevalier et alii.
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Exercice n° 3_‘

1°) Faire écouter la bande normale

2°) Faire travailler les éléves & partir de la transcription nue.

(c'est-a-dire sans indication des traits prosodiques)

h vows sovez poo o g ‘AP ‘e ole’h queamel ¢ Bewi [/
getowmol [ Sueen otllee fo thoels ) mis oled Feo Ml pewo paclsm
me memre je Lol e el /amTuoc' l) mioc cleb Fee nixs
poe mis ole mankeeter bu dcacrues ede paom oluce ﬁaéa/cmlnlfﬁ)
mais j& (uc eer’ et 8¢ [ pero mi's sle manbeccce clerk ponen gt

c‘arlt (vwres) oo} ponce gpcee /"u veus beop cRauel (2ees )
fJ'e J'Q ua/cu"
&) fousseat ﬁm»'o/ el ¥ ﬂm"’“"/’“ %”“bltg.ngs)
*ro0ka/
a) Faire ponctuer le document comme on le ferait pour un texte écrit.
b) Faire écouter la bande et placer les pauses SUr un bref extrait
(par exemple sur le ler énoncé)

c) Faire comparer le texte ponctué avec la transcription du texte.

Cet exercice permettra de sensibiliser les éléves aux différences exis-—

tant entre la ponctuation d'un texte écrit et la segmentation d'un discours

oral.

d) Faire le relevé avec les éléves de quelques marques d'oralité (ab-

sence de ne, morphologie de i(l), répétitions...)

Ea‘xercice n° 4_]

1°) Faire écouter la bande normale »

2°) Faire écouter la bande truguée »

3°) Distribuer les deux transcriptions

a) Rechercher avec les éléves les indices du djsfonctionnemnt du document 2}
emploi de 1l'imparfait

'emploi de "je" au lieu de tu
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présence de deux voix différentes pour un méme locuteur.

ordre des arguments

b) Faire retrouver aux éléves le fonctionnement des énoncés rapportés .
c) Faire comparer 1'argumentation de la grand-mére et celle de son

petit-fils.

Exercice n° 5

En vue d'une comparaison entre le discours rapporté au style direct

et celui au style indirect, on fera réécrire le passage en employant le style

indirect.

Exercice n° 6

On fera imaginer et reconstituer, oralement, le dialogue entre la grand-

mére et le petit-fils tel qu'il a dQ réellement se passer.

M. LEBRE-PEYTARD
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A.A. BOUACHA
0. BERTRAND

LECTURES DE RECTITS

Pour une approche sémio-linguistique

du texte littéraire

L'analyse détaillée de guatre nouvelles frangaises et étrangéres,
accompagnée d'un matériel didactique congu comme un éventail souple de
propositions de travail, nous conduit a poser le probléme plus général de

1’approche des textes et de 1'enseignement de la littérature.

Au départ, une double question : comment se construit le sens que
le texte nous donne & lire ? Comment rendre compte de la complexité et
de la cohérence du récit ? Pour tenter d'y répondre on s’'appuie sur les
recherches théoriques de la sémiotique et de la linguistique de 1'énon-

ciation.

Seule, croyons-nous, une réflexion sur cette méthodologie du texte
devrait permettre de repenser et de renouveléer 1'enseignement contro-

versé de la littérature.
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ELEMENTS BIBLIOGRAPHIQUES

POUR UNE SENSIBILISATION A LA COMMUNICATION INTERCULTURELLE

o
o o
o

Qu'est-ce qu'une culture ? Comment l'enseigner ? Cette double interrogation
ouvre sur un flot de problémes et sur un large éventail de directions de recher-
ches possibles. Nous ne voulons ici n'apporter que quelques é&léments dans le
cadre d'une problématique qui prend pour point de départ la diversité culturelle.

L'enseignement de la civilisation frangaise est le plus souvent congu comme
véhiculant des contenus spécifiques mais s'adressant & une humanité abstraite,

a un public indifférencié et se dispense généralement de prendre en compte 1le
systéme de références culturelles dont disposent les éléves.

Notre propos est ici de sensibiliser le professeur de frangais langue étran-
gére au fait que chacun transporte avec lui un systéme de valeurs, une vision du
monde, des jugements acquis de fagon consciente ou inconsciente au sein de 1la
société, 1'école, le groupe de pairs, 1a famille. De cette hypothése nait une
double exigence didactique : d'abord sensibiliser les apprenants d'une langue
et d'une culture étrangéres au risque couru d'cbserver des réalités culturelles
différentes en restant solidaires de leurpropre systéme de références ; ensuite,
rendre compte des réseaux implicites de significations qui caractérisent 1la
culture que 1l'on enseigne.

Cette bibliographie, ne se veut en aucune fagon exhaustive. Elle s'est
d'ailleurs volontairement limitée aux ouvrages accessibles en langue francgaise.
Mais on trouve dans l'article de M. MAUVIEL une bibliographie, faisant le point
sur 1'état de la recherche américaine sur ce sujet. Ce travail a le mérite d'étre
le fruit d'un travail collectif réalisé par une équipe réunie au Centre Interxr-
national d'Etudes Pédagogiques de Sévres (M. ABDALLAH-PRETCEILLE, J. BEAUDET,

J. BRISSON, L. CHAMBARD, R. DAMOISEAU, M. MAUVIEL, J. POUJOL, D. DE SAIVRE,
M. SOULIER, L. WEEGER et G. ZARATE)

La démarche interculturelle est devenue un point de passage obligé pour

les éducateurs travaillant avec les migrants en France. Ce document voudrait

étre une contribution & 1'élargissement d'une telle démarche en frangais langue

étrangére.

Geneviéve ZARATE
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SOMMAIRE ,

IA COMPARAISON INTERCULTURELLE - Aspects théoriques
ETUDE DE CAS
PEDAGOGIE INTERCULTURELLE

. Généraliteés

. Contexte scolaire

Ensembles pédagogiques utilisant une pédagogigue
interculturelle

IDENTITE CULTURELLE ET REPRESENTATION DE L'AUTRE
. Généralités
. Chez 1l'enfant
Exemples de représentation de pays étrangers
LE SIGNE CULTUREL NON VERBAL
. L'image et ses filtres culturels

Gestuelle proxémie et perception de l'espace
et du temps

VALEURS ET SYSTEMES DE PENSEES
. Généralités
. Transmission des valeurs

. Constitution de la mémoire collective

Ouvrages disponibles a La Documentation du Centre International
d'Efudes Pédagogiques, 1 avenue Léon Journaulf 92310 SEVRES

Quvnages disponibles @ La Documentation du B.E.L.C.
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LA COMPARAISON INTERCULTURELLE - ASPECTS THEORIQUES

BASTIDE (R.) - Prnobfdmes de L£'entnecroisement des civilisations et de Leunrs
oeuvnes .- in : Traité de sociologie/G. Gurvitch.- Paris : PUF, 1963

BASTIDE (R.) - Psycholfogie des peuples et relations .inter-ethniques .-
in : Revue de psychologie des peuples, 24 (4), 4é trimestre 1969.

CAMILLERI (C.) - Décolonisation, développement et acculturation selon une
théonie nécente.- in : Tiers-Monde, n° 41.- Paris : PUF, 1970. +

CAMILLERI (C.) - L'image dans La cohabitation de groupes étnangers en nelations
Lnégalitaines .- in : Cahiers internationaux de sociologie. Vol. LIX, 1975 +

DE CERTEAU (M.) - La culture au pluwriel.- Paris : C. Bourgeois, 1980.- 256 p.
(Réédition) X
CLAPIER VALLADON (S.) - Panorama du culturalisme.- Paris : Ed. Epi, 1976 +
236 p.

LEVI-STRAUSS (C.) - Race et hisfoine.- in : Anthropologie structurale, Tome II,
Chapitre 13.- Paris : Plon, 1973. X

MAUVIEL (M.) - La communication interculturnelle : constitution d'une nouvelle
discipline .- Paris : Unesco, 3-5 novembre 1980.- 23 p. +

MAUCORPS (P.H.) - Lles problémes d'acculturation réciproque en nrecherche inter-
ethnique .- in : Ethnies, Vol. 1.- Paris : Ed. Mouton, 1971. +

MIGUELEZ (R.) - La comparaison interculturelle. Logique et méthodofogie d'un
usage empiriste de La comparaison.- Montréal : Presses de 1'Université
de Montréal. 1977. x +

TAPIA (C.) - Contacts interculturels dans un quarntien de Paris .-

in : Cahiers internationaux de sociologie, Vol. LIV, 1973. +

Migrants Formation.- Choc des culfures.- in : n® 34, mai 1979. *+ X

Des feunes algéniens en France. Leuwrs voix et fes ndtres.- Paris : CIEMM,
1981 .- Ouvrage collectif coordonné par Martine Charlot. +

PEDAGOGIE INTERCULTURELLE

1 - GENERALITES
ABDALLAH-PRETCEILLE (M.) .- L'intercultwrel au niveau de L'école, Finalités
et Lignes directrnices.- in : Introduction aux études interculturelles.-
Publication Unesco, 1980.- 219 p. + .

MAUVIEL (M.).- Plaidoyer pour une Education trhansculturelle.-
in : Les Amis de Sévres, n® 3, septembre 1979 .- pp. 67-RP
in : Education et Développement, n° 130, janvier 1979.- pp. 14-17

+
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LONGSTREET (W.) - Aspects of ethnicifty.- Teachers College Press Columbia
University, 1978.

MARIET (F.) - Comment enseigner La civilisation ?.- in : L'éducation, n° 419,
avril 1980. + x

H

NOSTRAND (H.L.) - Empathy forn a second culture : mofivations and fechniques .-
in : Responding to new realities/G.A. Jarvis, 1974. *

PORCHER (L.) - L'@ducation des enfants des travaillewrs mighants en Ewrope
L' intercultunalisme et La formation des enseignants.- Strasbourg : Conseil
de 1'Europe, 1980.

THEVENIN (A.) - Enmseigner Les différences.- Paris-Montréal : Etudes vivantes
1980.- (Coll. "Axes"). +

L'enseignement de La civilisation.- Les Amis de Sévres, n° 3, septembre 1976.-
Ré&dition octobre 1979, + X

Langues et culftures des .immighs.- in : Migrants Formation, n° spécial 38-39,
mars 1980.- 110 p. + X

3 - ENSEMBLES PEDAGOGIQUES UTILISANT UNE METHODOLOGIE INTERCULTURELLE

REY-SANTONI - Quand fLes Frangais parfent.- Newbury House, Chapitre : Des Fran-
cais en Amérique. X

Série de livrets de l'Association Field Service : lWhere in the world am I ?
(A 1'usage des Américains passant une année dans une famille et une école
secondaire 4 1'étranger.)

. Avant le départ 1 - Who am I ? - Where do I come from ?
3 - Where am I going ?
. A l'arrivée dans le pays d'accueil
4 - Becoming involved.
5 - Learning how to learn
6 - Exploring a new culture.

IDENTITE CULTURELLE ET REPRESENTATION DE L'AUTRE

1 - GENERALITES

Séminaire dirigé par C. LEVI STRAUSS.~ L'{identifZ.- Paris : Grasset, 1979
(Figures). x +

LINTON (R.) - Le {ondement cultwrel de fa pernsonnalité.- Paris : Dunod,

MICHAUD (G.) - Identités collectives et nelations interncultunelles .-
Bruxelles : Education Complexe, 1978.

PREISWERK (R.), PERROT (D.) - Etfhnocentrnisme et histoinre. L'Afrique, £'Ame-
nique Lindienne et L'Asie dans Les manuels oceidentaux.- Paris : Ed.
Anthropos, 1975.~ 360 p. X




RIST (G.) - Image des Autres, .hage
Suisse, 1978.- 416 p.

2 - CHEZ L'ENFANT

MUNOZ (M.C.) - Le développement des stérnéotfypes ethniques chez L£'enfant.-
Doctorat, 3é& cycle, 1974.

3 - EXEMPLES DE REPRESENTATION DE PAYS ETRANGERS

ARDAGH (J.) - La France vue pat un Anglais.
GRAMONT (S. de) - Les Frangais, porntrait d'un peuple.- Paris : Stock, 1970.
MEYER (M.) - Le mal granco-allemand.- Paris : Denoél, 1979.
OFAJ.- Ce que jfe sals de £'AlLemagne.- Rapports et Documents, n° 1, 1979. X
OFAJ.- Ce que fe sais de fa France.- Rapports et Documents, n® 2, 1980. X
la France vue pat ses voisins
Londrnes : mille ans de malentendus
. Bonn : sans phrases et sans drapeaux
. Rome : une déception cachée

. Madnid : une centaine sénénite
in : Le Monde, 24, 25, 26 et 27.02.1976

o e e

ZELDIN (T.) H{stoine des passions §rancaises.- Paris : Ed. Recherches, 1978-
1979.- 5 volumes. Paris : Point-Seuil : tomes 1-2-3.

LE SIGNE CULTUREL NON VERBAL

LEFEBVRE (M.) - Cnitique de La vie quotidienne.- Paris : l'Arche, 1958, 1962
Tome II : fondements d'une sociologie de la quotidienneté. X ’

1 - L'IMAGE ET SES FILTRES CULTURELS

LAULAN (A.M.) - Un §€m et ses §iltnes culiuwrels.- in : Communication et Lan-
gages, n® 20, 4é trimestre 1973.- pp. 54-70
n® 30, 2& trimestre 1976.- pp. 93-96 *+

PANOFSKY (E.) - L'oeuvre d'ant et ses significations.- Paris : Gallimard, 1969.
Chapitre : L'histoire de la théorie des proportions humaines congue comme
un miroir de l'histoire des styles.

SOUCHON (M.), BOURRON (Y.) - La Lectwre interculiunelle des {mages.- in :
Cahiers de 1'IESA, Tome VI, n° 4.- pp. 885-926.

2 - GESTUELLE ET PROXEMIE, PERCEPTION DE L'ESPACE ET DU TEMPS

BENOUNICHE (S.) - Straucturation mentale et conduites socio-2ducatives.
(Etude comparée de deux groupes d'enfants, frangais et immigrés algériens
au test des cubes de Kohs), thése de 3& cycle, Université René Descartes,
1974. (Dir. : H. Gratiot-Alphandéry).
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G. CORAZE .- les communications non verbales .- Paris : PUF, 1980.- 178 p X
HALL (E.T.) - Le fangage sifencieux.- Paris : Mame, 1973. épuisé.
HALL (E.T.) - La dimension cache.- Paris : Seuil, 1978.- (Coll. "Points") X

HALL (E.T.) - Au-deld de La culture.- Paris : Seuil, 1979 +

LOUX (F.) - Le corps dans La société thaditionnelle.- Paris : Berger-Levrault,
1979.- (Coll. "Espace des hommes").

MANDL (P.E.) - L'enfant du Tiens-Monde et La modeanisation.- Thése de 3& cycle
(Dir. : O. Klineberg), Université René Descartes, 1971.

MORRIS (D.) - La cf& des gestes.- Paris : Grasset, 1979 X

WYLIE (L.), photos de R. STAFFORD.- Beaux gesfes.- Cambridge Mass. The under-
ground Press. Dutton. New-York, 1979.- 79 p. X

(Voir également dans ce numéro notre article Histoire et civilisation en Francais
langue étrangére)

VALEURS ET SYSTEMES DE PENSEES

1 - GENERALITES
CICOUREL (A.V.) - la sociologie cognitive.- Paris : PUF, 1979.- 240 p. Biblio.X +

GOFFMAN (E.) - La mise en scene de fa vie quotidienne.- Paris : Ed. de Minuit,

1973. x
GOFFMAN (E.) - les nites d'interaction.- Paris : Ed. de Minuit, 1974. X
GREIMAS (A.J.) - Réflexions sur Les obfets ethno-sémiotiques.- in Sémiotique

et Sciences sociales, Seuil, 1976 pp. 175-184 Xx

MOUNIN (G.) - Probfémes théorniques de La thaduction.- Paris : Gallimard, 1963.-

(Bibliothéque des idées). y
MUKENDT (M.) - Education et {dentité culturelle.- in : Recherche, pédagogie et
culture, n°® 46, mars-avril 1980. + X

2 - TRANSMISSION DES VALEURS (exemples frangais)

BOURDIEU - la distinction. Crnitique sociale du jugement.- Paris : Ed. de
Minuit, 1979. X

DE CERTEAU (M.) - L'invention au quotidien.- Paris : UGE, 1979.- (Coll. 10-18)
Tome 1. X

GIARD (L.) - Habiter, cuisinern.- Paris : UGE, 1979.- (Coll. 10-18) .- Tome 2. X
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3 - CONSTITUTION DE LA MEMOIRE COLLECTIVE (exemples francgais)

Sous L'histoine, La mémoine (culturnes Locales, histoine orale, musées) .-
Dialectiques, n® 30, 1980. Xx

Centaines Ldées de La France, Histoirne, Mémoine et Conscience nationale.-
Dossiers de Sévres, 1981, «x +

AGULHON (M.) - la statuomanie et L'histoire.- in : Ethnologie francaise,
n° 3-4, 1978.- pp. 145-172

DUPONT (A.) - Du sentiment national.- in : La France et les Francais.-
Paris : Gallimard, 1972.~ (Coll. "La Pléiade").- pp. 1420-1474. X

b - La culture officielle (scolaire)

LEJEUNE (Ph.) - L'enseignement de fLa "Littérnature" au LycBe au siécle dernien.-
in : Le Frangais aujourd'hui, n°® 28, janvier 1975.- pp. 15-24

BALIBAR (R.)- Les francais fictifs. Le nappont des styles Littérnaires au gfran-
cals national .- Paris : Hachette, 1974.- (Coll. "Analyse, Art, Littérature").
296 p.

c - D'autres cultures

FREMONTIER (J.) - la vie en bleu. Voyage en culfure ouviiere.- Paris : Fayard,
1980.

HOGART - La culture du pauvhe.- Paris : Ed. de Minuit, traduction frangaise,
lére édition 1970 ; 2éme &dition 1976.- (Coll. "Le sens commun") X +

POUJOL (G.), LABOURIE (R.) (sous la direction).- Les culfures populaines .-
Actes du colloque .INEP 1977.- Marly : INEP, Toulouse : Ed. Privat, 1979.-
(Coll. "Sciences de 1'Homme"). +
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Comment évaluer la ¢

ompétence de communication ?

Cette série de 57 tests,

des actes de parovlie,

pendamment de 1a méthode

neut facilement dtre utilisée indé-

destinée a évaluer l'acquisition

Orange 2, dont elle suit la

progression.

Elle peut aussi &€tre uti

sage de ces actes de parole.

lisde comme exercices d'apprentis-

avec Uenrcgistrement des textes oraux des tests

Hachette
frangais longue éirangére

Tests (matériel éléve}. 48 p. 9
Livret d'accompagnement (professeur). 48 p.l0
Bande magnétique (professeur). 75
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8-12 janvier

20-27 janvier

20-31 janvier

4-8 février

4-20 février

10-12 février

12-14 février
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missions 8O

LISBONNE
(Portugal)

BELGRADE
(Yougoalavie)

LA HAVANE
{Cubs.)

SAN JOSE
{Costa-Rica)

MARRAKECH
(Maroc)

BRUGES

(Belgique)

BRUGES
(Belgique)

I - A4 L'ETRANGER

Journées d'étude sur l'année propédeutique

de Frangais.

Animation du stage pdagogique de Serbie pour
professeurs du primaire et du secondaire,
- Prégentation des techniques de créativité,
- Réflexions sacr le frangais fonctionnel
dans le cadre de 1la réforme loeale sur
1'enseignement orienté sur des objectifs

professionnels.

Misgion auprés du Département de frangais de
1'Université de lLa Havane sur 1'enseignement et
la formation.

_ Utilisation de documents anthentiques

_ M§thedologie du frangais fonctionnel.

Colloque de professeurs d'Amérique Latine
(SEDIFRALE 2)

—. Communication "Fonctionnel ou Culturel"
_ Animation des journées consacrées au

Frangais Fonctionuel.

Théorie et pratique dans la formation des
professeurs de frangais du ler cycle au Maroc,

Approche commuaicative.
Méthodologie de l'enseignement du frangais

langue étrangére aux débutants.

Journées pédagogiques pour élédves~professeurs
de 1'Ecole Normale sur le théme : sémiologie
de 1'image et pédagogie du conte.

F. de CHARNACE

G. LINES

J.C. BEACCO
M. DAReT

M. DAROT

F. DEBYSER

C. GIROD

C. ESTRADE




24 févr.-ler mars

25-27 février

26-28 février

26-29 février

216 mars

9-12 mars

9-23 mars

12-14 mars

16-30 mars

16 mars-5 avril

20-23 mars

31 marsz-5 avril

22 avril

MONROVIA
(Liberia)

TONGRES

(Belgigue)

LOXEMBOURG

LAEKEN
(Belgique)

TANGER
{Msroc)

DIXMUDE
(Belgique)

LE CAIRE
(R.A.E.)

GAND
(Belgique)

PIOTRKOW-
TRYBUNALSKT
{Pologne)

BERLIN
LEIPZTG
HALLE
{R.D.A.)

BOBLINGEN
(R.F.A.)

TUNIS

(Tunisie)

BRUXELLES
(Belgique)
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Séminaive 4 1'intention des professeurs de J. DAVID
frangais (85 participants)

Reprige, aprds une longue interruptioa, de contacts

avec un pays oh la formation des professeurs ds

frangais commence & porter ses fruits. Le wmanuel

"Pierce et Seydoua" a é1é présenté et son

adoption officielle a été ddcidds. Sur le

chemin du retour, contacts utiles en 08te-d'Ivoire,

au Togo et an Bénin,

Pédagogie de la faute et apprentissage de la A, LAMY

gramma.’'re,

Stage psSdagogique, dans le cadre de la J. M. CARE
formation des éléves—professeurs du Centre

Universitaire dn Luxembourg.

Perfectionnement pidagogique. J. C. ROLLAND
Stage au Bureau d'Animation Pédagogique de J. M, CARE
Tanger pour profesgeurs et conseillers

pédagogiques des J.P.R, sur le thewe : "Eerits

et lecturesg".

Journées pédagogiques pour profesgeurs du ¢, ESTRADE
gecondaira sur le th2me : créativité et

enseignement des langues.

Refoate des examens nationaux de frangais J. C. MOTHE
(groupe de travail avec responsables egyptieas)

Approche communicative, ¢. GIROD
Recyclage de professeurs polonais de G, ZARATE
francais dans le secondaire,

Tnseignement francais foactionnel, problémes M. DAROT

de l'analyse de discours et l'enseignement J.L. MALANDAIN
de la civilisation.

Conférences et discussions avec les professeurs

et regponsables des départements de francais.

Cours & des étudiants de T2re et 2& annde

d'Université.

Evaluation du stage dz novembre 79 sur le théme : J.M. CARE
"I'image et son expressivité en cours de langue'.

Collogue intermaghrébin sur la didactique du J.C. BEACCO
frangais.

Présentation & la ommission des C.E.E. du projet A, KEMPF

de recherche-action : “Accueil des rdalités M,G. PHILIPP

socio-culturelles & 1'8cole ; le cas des enfants
de traveilleurs immigrés", menéd dans doux 4ccles

de Gennevilliers et au Collége d'Ozoir.




21-29 avril

28 mai-1er juin

6 juill.-2 softt

6-8 octobre

9-24 octobre

6-26 octobre

16-24 octobre

25-26 octobre

26-30 octobre

11-14 novembre

24 nov,-7 déc.

26-28 novembre

BARY - NAPLES

TURIN (Italie)

NEUCHATEL
(Suisse)

LOME
{Togo)

BRUGES
(Belgique)

FES
(Maroc)

GUINEE BISSAU

Moscou
(U.R.S.S.)

STUTTGART
(RoFcAo )

ZAGREB
(Yougoslavie)

COLOGNE

DUSS ELDORF

(R.F.A,)

RABAT
(Meroc)

LUXEMBOURG
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Séminsires "Langage et Créativité",

Colloque sur rapports entre mathématiques et
linguistique.

Stage & 1l'intention des enseignants de frangais
du Nigeria, du Ghana, de Sierra-Leone et de
Gembie,

Participstion, au titre de 1'AGECOP, au grand
stage d'4té {6 semaines, 125 professeura)
organigé annuellement au village du Bénin,
Fnseignement de la méthodologie, ampects
théoriques et exercices pratiques.

Stage 4 1'Ecole Normale, Place de la grammaire
dans 1l'ensemble de3 activités de la classe,

Semaine de réflexion des professeur3 de frangais
du C.P.R. et des professeurs conseillers

pédagogiques pour une évolution de 1'enseignement

au C.P.R.

Stage pddegogique, Poursuite de l'action entamée
en 1979 ; aspects pratiques de 1l'utilisation de
"Pierre et Seydou" & différents niveaux.

Séminaire avec les professeurs du département de
frangais de 1'Institut Iénine. Nouvelles
orientations en didactique du F.L.E.

Stage de formetion de professeurs des Univeraités

Populaires du Bad-Wurttemberg sur le théme
"Oréativité et enseignement des langues”.

Stage interuniversitaire sur le frangais
fonctionnel,

Animation journées pédagogiques. Instituts
frangais et Univerasités Populaires.

Encadrement stage aupris de professeurs marocains

de frangais de 1'Université, Méthodologie de

1'enseignement du frangais dans les sections ara-

pisées (accis A la documentation Scrite de
spécialité).

Consultation avec les professeurs Luxembourgeois

chargés de la formation des éldves-profesgeurs au

Centre Universitaire du Luxembourg.

Séance de travail avec le groupe de recherche sur

1'enseignement du frangais (Service d'Innovation
et de Recherche pédagozique.)

F. DEBYSER

H, PORTINE

J. DAVID

J. DAVID

J.M. CARE

J.M, CARE

M, DAROT

F. DEBYSER

M. DAROT
J.L. MALANDAIN

J.M. CARE
A, LAMY




4-8 février

20 février

15 mars

27-29 wars

30 mars-4 avril

18 juillet

29 seph,-ler oct.

18-22 novembre

PONTOISE

ISSY-LES ~-MOULINEAUX

POITIERS

GRENOBLE

MONTPELLIER

ANGERS

ATX EN PROVENCE

ST-GERMATIN
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IT - EN_FRANCE

Séminaire "Créativité et techniques d'expres-
gion" pour les formateurs de 1'Office

Muniecipal de Pontoise.

Journée d'informetion sur le théme "Créativité

et enseignement des langues" 2 1tIngtitut de
Formation des Adultes.

Journde documentaire 3 1'0ffice Audio-Visuel
de 1'Université de Poitiers.

Colloque sur 1'dveluation organigé au Centre
de Didactique des Langues par le CRAPEL
de Nancy.

Prégentation de 1a nouvelle version de
"Pierre et Seydou" aux professeurs ghanéens,
nigérisns, etc., en stage au Centre de
formation pédegogique de 1'Universitd

Paul Valéry.

Opération “treditionnelle” auprés de profeaseurs
anglophones qui passent une année 4 Montpellier.

Documentation du profegseur de frangais.

Rencontre Langage et société sur le theéme
"Formation des adultes 3 1'expression®.

Séminaire "Technigues d'expression :
Simulation et jeu de r6le" pour les
formateurs de 1'A.5,T.I. de St-Germain.

J.M. CARE

J.M. CARE

F, de CHARNACE

J. C, MOTHE

J, DAVID

F. de CHARNACE

M, DAROT
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