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LE FRANCAIS QU'ON PARLE 

- J.-M. Caré 

- M. Darot 

- J.-E. Le Bray 

Le français qu'on parle se nourrit de ces petits 
mots qui font irruption dans l'échange verbal 
pour orienter la conversation, pour manifester 
l'épanchement de l'intimité, ou pour en dire 
beaucoup avec très peu de moyens. Selon des 
perspectives conversationnelle, linguistique, 
grammaticale et sémiologique, on explore et 
on exploite ici ce qui donne au langage parlé 
son naturel, sa saveur et sa richesse. 

: "Pardon, excusez-moi ••• "· J'engage la conver­
sation. 

: "Hypocoristiques, diminutifs et redoublement : 
marques de l'intimité en fronçais. 

: ça, Ça & ça. De Grévisse à Freud en passant 
par Hergé. 

LE FRANCAIS QU'ON LIT 

La lecture est tellement 
pratiques et dans ses finalités 
de l'appréhender à travers 

diverse dans ses 
qu'il est nécessaire 

la pluralité des 

"projets de lecteurs". Parmi ceux-ci, on trouve 
entre autres celui du lecteur contraint qu'est 
l'étudiant sommé d'expliquer ou de corn ment er 
un texte, et celui de l'apprenti lecteur au 
service duquel se met aujourd'hui l'instrument 

informatique. 

o. Bertrand : L'explication de textes à toutes vitesses. 

J. -M. Hilgert : Commentaire littéraire et dissertation : mode 
d'emploi en F.L.E. 

- H. Portine : Rema'Jlues sur l'enseignement de la lecture 
assiste par ordinateur. 

LE FRANCAIS PAR LES MEDIAS 

La radio, face à la concurrence de la télévision, 
a pu perdre de son attrait. Pourtant, avec 
un peu d'ingéniosité, on lui trouvera de nouvelles 
exploitations en classe de langue. Il faudra 
alors obtenir que la parole ainsi donnée accède 
juridiquement au statut de libre citation . 
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Du monde entier arrivent des lettres vidéo­
Des correspondants ont déjà produit et env1 yr. 

leur première cassette. le réseau se''·"' 
en place. 

- J.-L. Malandain : Le statut de la parole 
les non-professionnels de la 

donnée. Quand 
' parole parlent a 

la radio. 

- J. -L. Malandain : La radio en classe de langue. 

- M. Maurice : OÙ en est R. V.C. ? 

LE FRANCAIS LANGUE ET CULTURE 

Comment classer les codes et les visions du 
monde qui ordonnent les textes ? Les termes 
d'immigré, de culture d'origine, de différence, 
si couramment utilisés dans nos conversations 
ordinaires, sont ambigus. Trois points de départ 
différents - l'exposé des travaux du sémioticien 
soviétique 1. Lotman, le problème de l'insertion 
scolaire d'un groupe culturel donné, les dé­
marches pédagogiques envisageables en classe 
de langue trois éclairages portés sur une 
même interrogation de quoi se compose le 

culturel ? 

- M. Abramovicz : louri Lotman et la sémiotique de la culture. 

- M. -G. Philipp : Les enfants antillais à l'école. 

- G. Zarate : Dimensions in 1 erculturelles dans la classe de 
langue. 

E 1, au hasard · ") des pages, un feuilleton 
arborescent . 

LA PYRAMIDE TRUQUEE 

Un roman d arcades initiatique par F. Debyscr. 

STAGES ET MISSIONS 

NOUVELLES EDITORIALES 

POSTFACE A LA PYRAMIDE TRUQUEE 
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Le mystère de la pyramide 
~«f~qU\PJ~~ 
roman d'arcades 

Vous êtes un jeune romancier ; vous avez tout essaye : roman 

d'amour, noir, gothique, policier, psychologtque, autobtographique, 

historique, nouveau roman .•• rien n'a marché. 

Mais un éditeur vous donne une chance : il vous demande d'aller 

en Haute Egypte, et de lui rapporter 

LE SECRET DE LA NARRATOLOGIE DES PHARAONS 

Une grande aventure vous attend où vous pouvez 

la gloire mais aussi de perdre la raison et même la vie. 

Etes-vous prêt à en affronter les épreuves ? Oui bien sûr 

!rou ver 

Vous prenez l'avion pour le Caire ~ 4 
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Au Caire un antiquaire copte vous révèle que le secret que vous 

cherchez se trouve dans une pyramide délabrée proche de KARNAK. 

Il vous indique la façon de vous y introduire. 

Il vous donne une épée et une pièce de vingt centtmes. 

Vous pouvez aussi emporter deux obJets au choix, mats deux 

seulement dans la liste suivante 

- un vilebrequin 

- une bourse pleine de picces d'or 

- un sandwich 

Notez les deux objets que vous avez choisis et ~ • 

Un certain nombre d'épreuves vous auendent dans cette pyramide 

qui a mauvaise réputation ! pour en triompher, il vous faudra 

faire preuve 1 

- de courage : 10 points rouges 

-d'en.,.,, ance: 10 points bleus 

d'in ion, d'intelligence et de culture 10 points 
verL 

Notez sur votre feuille de route que vous affrontez cette aventure 

avec dix pomts de chaque qualité. Si à un moment quelconque 

ce capital •v•nbe à zéro, vous resterez pnsonnter il vte de la 

pyramide. 



''Pardon, excusez-moi. 
J'engage la conversation 

Engager la conversation, indépendamment des circonstances 
externes qui favorisent ou non les rencontres, est une composante 
essentielle de l'approche communicative. La communication didactique 
a plutôt habitué l'élève à répondre qu'à prendre réellement la parole, 
laissant au professeur la connaissance et la maîtrise de règles 
qu'A. Laroche-Bouvy, dans une étude récente sur la conversation 
quotidienne appelle règles d'ouverture(1). 

Nous n'aborderons lCl que l'aspect purement linguistique 
de ces règles d'ouverture. On trouvera, dans des recherches ethna­
sociologiques ainsi que dans les guides du protocole et des usages, 
des informations sur les aspects sociaux-culturels du problème. 

Les règles d'ouverture sont au début 
davantage que dans son déroulement ultérieur 
de clôture, marquées par l'utilisation de ces 
qui ne sont pas toujours interchangeables 

de la conversation, 
et dans les séquences 

petits mots du discours 
et dont l'emploi doit 

(1) Laroche-Bouvy (A.) La conversation quotidienne, introduction 
à l'analyse sémio-linguistique de la conversation in Essais . 
Paris, Didier, CREDIF, 1984. Le terme "openers" a été également 
utilisé dans une série de modules sur la conversation faisant 
partie du cours d'anglais CONTACT CANADA, publié par le Service 
de la Commission de la Fonction Publique du Canada. 

' ' •• 
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être déterminé par le type d'ouverture souhaitée. A. La roch, -Bouvy 
en distingue cinq : les salutations, les présentations, l'identlfica­
tion au téléphone, les procédures de prises de contact et l'abordage. 
A l'abordage, nous préférons le terme _amorce conversationnelle qu1 
préjuge moins de la réalisation effective de l'ouverture. 

1. QUELQUES REGLES GENERALES D'OUVERTURE : 

A. Laroche-Bouvy signale qu'une conversation ne commence 
pas toujours par un cérémonial d'ouverture, soit parce quE' les inter­
locuteurs, connaissant parfaitement les règles, déc1dent de les 
transgresser, soit parce que l'ouverture a déjà été faite. En effet, 
dans le cas d'interlocuteurs régulièrement en présence dans la JOULnéè 
(relations familiales, relations socio-professionnelles), la conversd­
tion est ouverte et fermée une seule fois. 

Quand lors d'une conversation, l'ouverture est necessa1re, 
elle peut prendre de multiples formes, être plus ou moins lonque, 
plus ou moins brève. Elle est le plus souvent b1naire 

Réplique 

Réplique 2 

(salutations, appel) 

(réponse) 

- He, Jean 

-Attends, j'arrive ... 

mais elle peut être réduite a une seule réplique 

Réplique 

Réplique 2 

(salutations) 

(pas de réponse) 

- Bonjour, t'as mon courrier ? 

- Oui, tiens. 

Il n'y a pas de réponse aux Sc 'utations. 

Les tentatives d'ouverture ne sont pas touJours su1vies d' ef­
fet. L'ouverture est refusée. Ce refus est assez rare entre interlo­
cuteurs habituels, légitimes ou autorisés. Il est alors la manifes­
tation d'une dégradation ou d'une rupture 
deux interlocuteurs. 

des relations entre ces 

A. Laroche-Bouvy not-p que ce refus peut intervenir sous deux 
formes 

-- la dérobabe une fin de non-recevoir sans agressivité apparentP : 

Réplique (salutations) -Bonjour, z'auriez pas deux ou 
trois francs ? 

- la rebuffade 
sive : 

'me fin de non-recevoir qui peut être plus agres 

Réplique (amorce) 

Réplique 2 

Dites, 
bout de 

je pourrais fa1re uu 
chemin avec vous 

- Ah Vous, foutez-mol la 
paix, hein ~ 

Il s'agit ici d'interlocuteurs non-habltuels. 



~.PRISE DE CONTACT : 

Les procédures de prise de contact peuvent ou non 
des tentatives d'amorce conversationnelle. Elles sont en 
courtes : deux répliques, et assez fortement ritualisées 

précéder 
général 

. au téléphone 

par radio 

sous forme de mode 
d'adresse 

avec des formules de 
politesse 

à l'aide d'onomatopées 

2 

2 

2 

2 

1 
2 

Allo, allo 
Oui, j'écoute 

Ici Alpha , Charlie 1 Tango, vous 
m'entendez? Répondez ... 
Alpha, Charlie 1 Tango, je vous reçois 
cinq sur cinq. 

Paulette ! 
Oui ... J'arrive 

Pardon, excusez-moi 
Je vous en prie ... 

Oh, hé ho VOUS là-bas 
Oui, Moi ? 

Cette forme de prise de contact, un peu abrupte, est parfois 
réprouvée par le code des usages. 

sous forme d'appel, 
d'apostrophe 2 

Dis, 
Oui 

dites-moi, écoutez, vous ... 
Qu'est-ce que vous voulez ? 

Il faut faire une place à part à l'ouverture, particulière 
parce qu'elle n'appelle que très peu de conversation, que cons ti tue 
l'appel du garçon dans un café. On éviter a la forme "garçon" qui 
n'est plus guère utilisée ainsi que les onomatopées, apostrophes 
directes ou bruits di vers, si du moins l'on entend être servi vi te. 
Un "Monsieur" ou "s'il vous plaît" seront plus appréciés, mais le 
regard sera encore plus efficace. 

i,AMORCES 

Les tentatives d'amorce conversationnelle sont plus complexes. 
Elles sont assez spécifiques et relativement réglées entre interlocu­
teurs autorisés, surtout quand il s'agit de ceux qui sont en contact 
avec le public relations marchandes, administratives, etc ... Quand 
l'interlocuteur n'est pas tout à fait disponible, elles sont souvent 
précédées de prises de contact polies : 

- 1 -
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Ca y est ! Vous vous êtes introduit dans la pyramide En ce 

moment vous explorez à tâtons un souterrain humide, l'épée à 
la main, écrasant quelques scarabées vénimeux sous vos bottes 

et retenant votre respiration pour ne pas être asphyxié par 

la puanteur méphitique qUI se degage de mom1es subalternes 

moisies. 

- Vous continuez à avancer 

- Vous vous demandez qui est "vous" ? 

- Vous voudriez savoir ce que s1gnifie roman 
d'arcades. 

- Vous pensez que toute cette histoire n'est qu'une 
nouvelle calembredame de Jean de Porla 

-"Pardon, excusez-moi, je cherche 

Sinon l'engagement est plus direct : 

- "En recommandé" 

-? 11 

-?JJ 

" 

Plus intéressantes sont les amorces entre 
improbables car elles sont moins prévisibles, donc 
Tenter d'engager une conversation dans la rue ou dans 
avec un inconnu est toujours plus aléatoire. 

interlocuteurs 
moins réglées. 
un lieu public 

L'emploi des ouvr urs varlera 
du moment (la nuit, il faut prendre davantage 
pour aborder quelqu'un) et des circonstances. 

en fonction des lieux, 
de précautions oratoires 

~0 LA NOTION D'OUVREUR : 

Nous appellerons ouvreurs les mots et expressions qui accom­
pagnent les prises de contact et amorces conversationnelles. Certains 
viennent de la ca égorie d,_ expressions phatiques, mais il ne faut 
pas les confondre avec les "oui mais, non mais, ben, bon, alors ... 
qui parsèment la conversatlon. Ceux-là n'ont pas de fonction d'ouver­
ture, ce sont plutôt des attaques de phrases qui constituent la 
trame narrative, la topologle d'une conversation. 

- "/Pardon/ je cherche la rue Laplace/" 
1 2 

Une ouverture est faite de trois constituants l'ouvreur 
la proposition qui constitue l'information principale et le cadr, 
situationnel. "Pardon", l'8uv.:_eur principal a dans cet exemple 
une fonction essentH_] Jement pragmatique puisqu'il va permettr 
de réaliser l'échange. 

'" 

1 

il s'agit d'une scene de rue, c'est c, 



mot qui, servant en quelque sorte d'injonction, attire l'attention 
du passant, de l ' autre, l ' arrêtant dans sa marche pour en faire 
l'interlocuteur potentiel. Cette fonction distracti ve e st très forte 
pour tous les ouvreurs principaux, c'est d'ailleurs ce qui perme t 
de les distinguer nettement des articulateurs si tués dans l e corp s 
de la conversation. 

L'emploi des ouvreurs, implicite pour le natif, n'est pas 
toujours évident pour l'étranger. Il est réglé par un réseau de 
contraintes où l'intonation l'intonation implicati ve celle qui 
véhicule de la signification au-delà de la chaîne des signifiants -
joue un rôle essentiel(2). Les grammaires et les traités de politesse 
nous apportent des réponses partielles, mais n'ayant pas encore 
de grammaires de la communication, nous sommes loin d'avoir des 
règles vraiment opératoires. 

Nous tenterons de faire l'inventaire des ouvreurs les plus 
courants en français, puis partant d'exemples, nous verrons quelques 
problèmes d'emploi. 

~0 0UVREURS PRINCIPAUX 

Passe-partout, ils dépendent peu de l'information qui suit, rn ê rn e 
s'ils ne sont pas toujours interchangeables. Ils peuvent précéder de s ouvr e urs 
secondaires: "tu sais// c'est bizarre, ça fait des bulles" . 

0. principal 0 .secondaire 

2 A. PARDON, 
2 B. EXCUSEZ-MOI, 
2 c. S'IL VOUS PLAIT, 

D. JULIETTE, CHERIE, 
MONSIEUR .... 
HE ! HO ! vous 

3 F. DITES-MOI 
G. ATTENDEZ ! 

2 E. 

2 E. 

EXCUSEZ-MOI DE VOUS .. } dl~terrompre 
eranger, 

JE PEUX VOUS . . . etc. 

3 H. DITES DONC 2 I . VOUS AVEZ UN 
MOMENT ? .. . 

J . JE VOUS DERANGE? 
3 L . ECOUTEZ K. JE VOUS COUPE ... 

(1) Callamand (M . ) 
Larousse. 

L'intonation e xpressive, Paris , L.F . D. M./Hachett e-

• • 
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Vous continuez à avancer dans le souterratn... rna•s vou~ ne 

pouvez vous empêcher· de vous demander ce que s1gnrf1e ARCADES; 

cela vous dtstrait. lJn SCORPION GEANT tapi dan> l'obscunté 

en profite pour vous attaquer. 

Vous vous sauvez 

- Vous combattez le scorpion 

-) 14 

~ !6 

Vous, c'est vous, vous le lecteur et le héros d'un roman d'arcades. 

Une d1zaine d'h1st01res de ce genre ont déjà été publiées en France, 

notamment dans Fol!o chez Gallimard. Les adolescents adorent 

ça. Ce son généralement des aventures tnspirées de TOLKIEN 

et de jeux <1 rôles tels que DONJONS et DRAGONS. 

Vous retournez dans le souterrain 

Soli, ma1s pourquo1 ARCADES ? 

Vou~ connaissez déjà le truc du "vous" lecteur. 

~ 10 

~·· -} 18 

~=- .. ' -.~:_ 
--



Type 

Type 

Type 

2 

3 

On pourrait distinguer trois types d'ouvreurs principaux 

-On appelle directement l'autre nom, pre nom, pronom, 

-

-

onomatopée, métaphore affectueuse . .. 

On s'excuse d'abord pardon, s'il vous plaît, excusez-
moi (de ... ) 

On inteq~elle dites, dites-moi, dites donc , atte ndez , 
écoutez, vous savez ... 

Chaque chose en son temps ; vous l'apprendrez en retournant 

dans Je souterrain ; vous avez perdu du temps : votre capital 

d'endurance est diminué. Enlevez deux points bleus. 

--+ 10 

Les ouvreurs principaux peuvent encore être hiérarchisés. 

Classes 1 et 2. 

Les classes et 2 regroupent des mots, expressions, onomato-
pees dont la fonction est de distraire l'interlocuteur potentiel , 
soit d'un groupe, soit d'une occupation. Les rituels d'ouverture 
font que, dans le cas d'interlocuteurs improbables, cette classe 
d'ouvreurs est souvent modalisée par l'excuse, l'interpe llation 
ou l'apostrophe directe "Juliette, Durand, eh , ho ... " n'est pos ­
sible qu'entre interlocute urs probables et suppose une certa i ne 
intimité ou familiarité. Toutefois, "Monsieur, Madame ", per mette nt 
d'engager, dans les règles, une conversation avec des inconnus . 
Le "hep, vous 1~-bas", e st une ouverture abrupte, interpellation 
(policière, militaire ... ) souvent suivie d'un ordre ou d'une apos­
trophe volontairement brutale. 

Place des ouvreurs principaux, contraintes linguistiques 
et sémantiques 

Les classes 1 et 2 admettent des redondances internes 
position A/B/C, A C D/E, etc. 

juxta-

"Pardon, excusez-moi, s'il vous plaît . .. " 
"Pardon, s'il vous plaît, Monsieur, e xcusez - moi de 
vous déranger . .. " 

Les effets sémantiques 
ici traduits par la prosodie. 

gene, hésitations, timidité, sont 
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Classe 3. 

La classe 3 réunit des constructlons verbales qui Otle.1tent 
davantage l'ouverture. Toutes les expressions de cette classe peuvent, 
en effet, avoir deux fonctions : 

- informative : 

- Dites donc, vous n'auriez pas l'heure ? 
2 - Ecoutez, vous pourriez m'aider ? 
3 - Vous savez, vous oubliez votre parapluie. 

- polémique 

l'intention corrununicati ve est ici modalisée par le reproche, 
par exemple : 

4 Dites donc, vous ne pourriez pas faire attention 
5 - Ecoutez, vous pourriez m'aider ! 
6 - Vous savez, vous gênez la sortie 

On comprend, en comparant les exemples 2 et 5, le rôle déter­
minant de l'intonation dans l'emploi de ces ouvreurs. 

Les classes 1, 2 et 3 peuvent séparément, ouvrir toute conver­
sation. Cependant, il n'est pas rare de les voir employées simul ta­
nément. ABCD peuvent précéder FGHIJKLM. E. fonctionne bien avec 
tous les ouvreurs de la classe 3, quelle que soit leur place. 

ABCD peuvent suivre FGHL mais MC "Vous savez, s'il vous 
plaît ... " est difficilement at testable, sauf bien sûr dans le cas 
où la prosodie marque une série de pauses dans l'énoncé : 

"Vous savez 11 
votre parapluie". 

s' l vous plaît Il vous oubliez 

A l'intérieur de la classe 3, toutes les combinaisons sont 
possibles. 

~.OUVREURS SECONDAIRES : 

Ils sont davantage l,_és au contenu de l'information qui suit 
et leur choix dépend de l' lr tention corr.municati ve qu'ils pré-sémanti­
sent en quelque sorte. Des expressions corrune "je voudrais, c'est 
bizarre, tiens-toi bien", annoncent chacune une intention spécifique. 
Il faut pour les identifier, tenter de décrire les besoins corrununi­
catifs les plus prévisibles en situation d'ouverture. 

La tentative d'inventaire qui suit n'est bien sur pas exhaus-
tive. 

e POUR AVOIR UNE INFORMATION : 

Je voudrais savoir ••• J'aurais ai~ savoir ••• Vous ne savez pas 
si ••• Peut-on ~avoir ••• (quand, ccmnent, pourquoi. •• ) Est­
ce que vous savez... Vous ne savez pas par hasard si... Est 
ce que vous pouvez~ dire ••• Est-ce que vous pourriez me don­
ner ••• Est-ce que je peux vous de7ender ••• 



e ANNONCER QUELQUE CHOSE, INFORMER : 

Est-ce que vous êtes au courant... Est-ce que vous save z que •.. 
Vous ne savez pas que •.• Devinez quoi, qui .•• Je vous préviens, signale 
que ... Il faut que je vous dise ••• 
A propos... j'ai une bonne nouvelle pour vous... J'ai quelque chose 
à vous apprendre, à vous dire... On dit que... Figurez-vous que ..• 
Devinez .•• 

Annoncer quelque chose de surprenant : 

C'est bizarre, drôle, étonnant, surprenant, extraordinaire, fou •.. 

Vous vous êtes trompé ceci est un divertissemen t arborescent 

de F. DEBYSER. 

Enlevez deux points verts à votre capital d'intuition. 

- Vous retournez dans le souterrain 

- Vous pensez : bien sûr, F. DEBYSER s'est 
occupé de tarots : il s'agit d'un roman 
o'ARCANES à la sauce pharaonique 

-4 10 

-4 20 

C'est à n'y rien y comprendre, incompréhensible... Mais vous vous 
rendez compte... Vous ne me croirez pas... Vous me croirez ou 
pas... mais... ça sera difficile à croire... mais... ça peut (va) vous 
paraître étrange, bizarre... mais... tenez-vous bien , vous êtes bien 
assis ... 

Annoncer quelque chose d ' important 

L'essentiel, le plus important, la chose essentielle (importante) 
c'est •.. 
Ce qui compte ..• 
J'insiste sur, j'attire votre attention sur •.• 
Il ne faut pas oublier, il faut tenir compte de •.. 
Il faut savoir ••. 
Cela mérite (votre) attention ..• 

Annoncer quelque chose de déplaisant 

Franchement, pour vous parler (dire) franchement, a dire vrai, 
pour dire vra i, la vérité c'est que, en vérité ••• 
Honnêtement, pour être honnête (avec vous) ••• 
Je dois vous avouer que ..• 
Vous devez bien reconnaître, admettre, vous rendre compte que ..• 
Allons, soyez réaliste, regardez les choses en face .•• 

1 
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Répéter 

Je vous répète, rappelle, redis que ..• 
Encore une fois, je vous ai déjà dit (cent fois) que ... 
Combien de fois faudra-t-il vous répéter •.. 

e EXPRIMER UNE OPINION : 

Je sais, je ne suis pas sans savoir que ... 
A mon sens, à mon avis, personnellement, pour ma part, en ce 
qui me concerne, quant à moi, en toute confidence, de vous à moi ..• 
Je pense, je crois, j'estime, je trouve, j'imagine, je dirais, j'ai l 'im­
pression (le sentiment) •.• 
Je doute, je ne sais pas si, je ne pense pas, je ne vois pas, on dirait, 
il me semble, ça me semble, il se peut que, c'est peut-être, probable­
ment, il y a des chances que... je suis certain, sûr, convaincu ••. 

e PROPOSER DE 

Je vous propose de, voilà ce que je vous propose, ça vous dirait 
de, voulez vous que, et si on faisait, qu'est-ce que vous diriez de ..• 
on pourrait ••• 

• FAIRE DES REPROCHES, PROTESTER : 

Vous ne pouvez pas faire attention ! non mais... ça ne va pas, non ' 
Vous êtes fou (cinglé) ! Vous vous croyez où ? 
Ne vous gênez pas ! Ca alors ! C'est bientôt fini, oui 
Vous voyez comme vous êtes ! 
Comment avez-vous pu ? Comment osez-vous ? 
Vous auriez mieux fait de, vous n'auriez pas dû .•• 
A votre place, je n'aurais pas ••• 
C'est scandaleux (honteux), c'est un scandale (honte), vous commencez 
à, vous finirez par ... 

Un héros est courageux. Si vous vous enfuyez dU premier danger, 

vous n'ête· pas digne de connaître le secret de la pyramide truquée. 

Vous arrivez tant bten que mal à ressorttr du souterratn et vous 

rentrez penaud à Paris où vous vous réstgnez à ne ltre et à n'écrire 

désormais que des romans traditionnels du genre Balzac et Robbe­

Grillet. 

Votre aventure est teri'T)inée. 



e EXPRIMER DES SENTIMENTS : 

Je suis heureux (content, fier) de ••• 
Je suis navré, désolé, je regrette, je suis au regret de ••• 
J'ai la chance de, quelle chance (joie) de ••• 

Féliciter, approuver : 

Je vous félicite, félicitations, toutes mes félicitations ••• 
Tous mes compliments ••. 
Je vous approuve ... J'approuve ..• 

se plaindre 

Je n'ai pas de chance, je suis bien à plaindre ••• 
Ça me fait de la peine, ça m'ennuie ••• 
Ça m'embête, j'en ai assez (marre) ••• 

plaindre : 

Pauvre, mon pauvre, je vous plains ••• 

Place des ouvreurs secondaires : 

Les ouvreurs principaux peuvent précéder ou suivre tous les 
ouvreurs secondaires meme "vous savez" qui convient mal a certains 
ouvreurs secondaires du reproche comme "ça ne vas pas, non ' " 
"Vous vous croyez où" etc., mais que l'on peut associer à "J'en 
ai assez (marre) ... " "Vous commencez à ... " "Vous pourriez ... " 
"Vous auriez pu (dfi) ... " 

.,._ FINISSEZ VOS AMORCES : 

Nous nous inspirons d'une courte pièce de théâtre de Jean 
Tardieu "Finissez vos phrases"(3) pour examiner maintenant le 
fonctionnement des ouvreurs dans les énoncés complets ouvreurs 
+ information principale. 

Il suffit de dissocier les ouvreurs de l'information principale 
en réalisant des cartes de couleurs .différentes couleur pour les 
ouvreurs, blanc pour l'information principale. On distribue au hasard 
une carte ouvreur et une carte information. Les joueurs doivent 
imaginer une situation qui rende la combinaison ouvreur + information 
plausible. 

Soit une donne du type : 

Ex. 1 VOUS SAVEZ 

Difficile 
accepter 

d'accepter 

Ex. 2 VOUS SAVEZ 

cet 

Il n'y a personne ici ? 

, , 
enonce comme l'on peut tel quel 

je suis pressé 

vous bloquez la sortie 

(3) Tardieu (J . ) Le professeur Froeppel, Paris, Gallimard. 
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"Vous 
qu'il 

savez" ne peut 
peut précéder ou 

introduire une demande d' informat Ù•' 

suivre l'expression d'une information 
ct lor.; 

je 

suis pressé. 

L'exemple 1, pour être légitimé, doit être assocle a une deuxième 
information 

VOUS SAVEZ il n'y a personne 
ici J 

il faut que je 
VOUS dise ... 

dans une situation dans laquelle A rencontre B, engage la conversa-­
tion pour lui annoncer quelque chose de personnel et de confidentiel 
et veut s'assurer que B est bien seul. 

Continuons de jouer avec les cartes suivantes 

A 
B 

c 

D 

E 
F 

G 

H 

I 

J 

K 

Pardon, 
Excusez-moi, 
S'il vous plaît, 

Dites, dites-moi, 

Dites donc, 
Ecoutez, 

Vous savez, 

Attendez, 
Vous avez un moment, 

Je vous dérange, 
(coupe) mais, 
Excusez-moi de 
vous ... 

1. Vous avez l'heure? 
2. Je cherche la rue Laplace. 
3. Vous auriez pas un franc ? 
4. Vous avez pas de la monnaie ? 
5. J'étais là avant vous ... 
6. Vous oubliez votre parapluie. 
7. J'ai quelque chose à vous dire. 
8. Vous bloquez la sortie ' 
9. Vous pourriez faire attention 

10. Je suis presse. 
11. Il n'y a personne icl? 
12. c'est le dernier train pour Paris ? 

13. Vous pouvez me passer la moutarde ? 
14. Vous avez de beaux yeux. 
1~. Je peux vous aider ... 
16. Je peux vous aider ? 
17. Ça coule ' 
18. Vous aimez la guerre ? 
19. J'aime bien les gens. 
20. Il va geler. 

Avant de combattre Je scorpion, vous cherchez dans votre poche 

votre pièce de vingt centimes et vous tirez a pile ou face. 

pile ~ 22 

face ~ 24 



Remarques sur quelques donnes limites : 

A,B,C/14 peu plausible comme amorce , A,B/ 14 "Pardon, excusez-moi, 
vous avez de beaux yeux", est possible dans une conversation , e n 
réplique 2. Même remarque pour A,B,C/19, 20, c'est alors une contesta­
tion de la réplique précédente. C 20 est encore plus limite, mais 
on peut accepter "Il va geler, s'il vous plaît '" pour marquer 
l'insistance, l'exagération signification implicite rendue dans 
ce cas par l'intonation : vous allez voir ce que vous allez voir ! . . . 

A,B,C/17 a une valeur informative teintée de reproche en amorce 
conversationnelle (on annonce à l'interlocuteur que quelque chose 
coule), mais traduira une contestation en réplique 2. 

Avec 5,8,9,17 A,B,C expriment toujours un peu le reproche, rendu 
aussi par l'intonation. 

Cas de D,E "Dites-donc" est plus marqué. Avec une des propositions 
interrogatives, il annonce une ouverture un peu abrupte, à la limite 
de la menace : E 16, E 18. Associé à 5,8,9,17, il renforce le reproche 
et la menace. 

Dans certains cas : E 7, E 10, seule l'intonation permettra de préci ­
ser l'intention communicative. "Dites donc" peut aussi avoir une 
valeur exclamative . 
E 20 : "Qu'est-ce qu'il va geler '" 

F : "Ecoutez" : un peu abrupt avec la demande de service ou de rense i ­
gnements : 1,3,4,12,13. 

Comme "dites donc" et "vous savez", "écoutez" renforce le reproche 
implicite contenu dans 5, 8, 9, 17. On pourrait proposer une gradation 
dans le reproche du type : 

- dites donc, 

2 - écoutez, vous savez, 

3 - attendez, pardon, 
excuse z -moi, 
s'il VOUS plaÎt, 

... j'étais là a vant vous. 

G "Vous savez" : difficile, peu attesté avec la demande de rensei­
gnements et de service 1, 3, 4, 12, 13, mais aussi avec le questionne­
ment en général 11,16,18. 

H "attendez" a plus une valeur d'avertissement que de reproche 
et probablement une force d'interpellation plus grande que tous 
les autres ouvreurs, c'est pourquoi on l'utilise quand l'interlocuteur 
est déjà éloigné H6 "Attendez, attendez, vous oubliez votre 
parapluie '" 

I : "Vous avez un moment " : fonctionne bien avec 

7 - J'ai quelque chose à vous dire. 
14 - Vous avez de beaux yeux. 
18 - Vous aimez la guerre ? 
19 - J'aime bien les gens. 

17 -
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parce que ces propositions induisent une demande de disponibilité, 
de temps. 

I/10,15,16 paraissent contradictoires. I fonctionne assez mal avec 
la demande de service ou de renseignements quand elle suppose une 
réponse rapide mais I peut très bien introduire une demande d'aide : 

"Vous avez un moment ? Vous pouvez m'aider ?" 

J,K Je vous dérange mais ... 
Excusez-moi de vous déranger 

fréquent 6 - Vous oubliez votre parapluie. 
peu avec 

20 Il geler. - va 

ainsi 
15 - Je peux vous aider ... 

qu'avec 
16 - Je peux VOUS aider ? 

c'est-à-dire avec une proposition d'aide ou une mise en garde. 

IBI .rMPROVISATIONS : 

amorces conversationnelles 

Les ouvreurs constituent d'excellents thèmes d'improvisation 
pour travailler les amorces conversationnelles. En guise d'entraîne­
ment, on disposera les joueurs en tandem, face à face. On leur distri­
bue au hasard des petits cartons avec les ouvreurs principaux, puis 

Vous pensez connaître déjà le truc du "vous" lecteur, procédé 

énonciatif qui permet au romanc1er de suggérer au lecteur qu'il 

est Je héros. Michel BUTOR avait commencé avec "lA MODIFICA­

TION" ; d'autres ont contmué comme ltalo CAl V!NO dans "SI 

PAR UNE NUIT D'HIVER, l)N VOYAGEUR". 

Vous vous souvenez auss1 d'un vieuK film polar subjectif : 

LA DAME DU L AC où le spectateur-détective était c:ensé recevoi r 

coups de pomp et baisers juteux. 

C'est cela n'est-ce pas ? ~ 27 

on propose au joueur un ouvreur secondaire. Celui-ci doit alors 
improviser très vite un8 amorce complète : 

1 

1 
vous ne pouvez pas me dire .. . 
ne vous gênez pas .. . 
vous voulez que .. . 

joueur Pardon 

ouvreur principal ouvreur ~econdaire 



Le joueur 2 improvise très 
toujours en maintenant des 
à 4,6,8 répliques contiguës. 

vite en 
rythmes 

retour une 
rapides, on 

réplique 
élargit 

2. Puis, 
l'amorce 

Plus tard, on 
sir libre rn ent, 

se limiter a aux ouvreurs principaux qu'on fera chai­
mais l'on imposera le mode d'ouverture 

coopératif 

polémique 

1 
2 

3 
4 

2 
3 
4 
5 
6 
etc. 

Pardon, vous pouvez m'aider ? 
Volontiers, qu'est-ce que je peux faire pour 
vous ? 
Tenez, vous pouvez pousser 
Bien sûr, allons-y ... 

Dites, vous pourriez faire la queue ! 
Mais, Monsieur, c'et ce que je fais .. . 
Ca ne se voit pas ! 
J'étais là avant vous 
C'est vous qui le dites 
Vous n'avez qu'à demander a la dame 

A l'expérience, il semble plus 
le mode coopératif, probablement parce 
plus vite court. 

difficile d'improviser sur 
que la conversation tourne 

amorces situationnelles : amorces non-verbales 

Un des joueurs improvise une situation simple en mimant une 
attitude, un geste, un déplacement dans l'espace 

- il remplace une ampoule électrique; 
- se met à quatre pattes pour chercher par terre un objet 

egare. 
-marche de long en large, simulant l'impatience. 

Le deuxième doit alors l'aborder, dans cette situation, et 
essayer d'engager la conversation. Il a le choix de ses ouvreurs, 
déterminésdans ce cas par le type de situation mimée. 

amorces thématiques : amorces verbales 

On se constitue une réserve de thèmes du type : 

"dans un filet" - "à de u:r heures, devant la banque" - "ceux d'en face" -
"samedi soir" - "la vérité" - "mensonge" - "chance" - "victoire" -
"tu rentres tard !" - "est-ce que je peu:r être indiscret ?" - "mais, 
c'est mon briquet !"- "ce n'est plus ce que c'était ••• ". 

On désigne le nombre de joueurs 2, 3, 4 ou plus, une durée 
limitée de 30 secondes a 4 ou 5 minutes. On peut aussi ajouter 
la contrainte du mode : 

coopératif, polémique, ironique, solennel, comique, tragique, etc. 

Un carton thème est ti ré au sort. Les joueurs doivent improv i ser 
un début de conversation en respectant le titre du thème, les con­
traintes de durée et de mode. 

- 19 -
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L'INTONATION, INDISPENSABLE 

De cet aperçu rapide sur quelques règles d'ouverture dans 
la conversation, on déduira surtout la place, prépondérante ici, 
de la phonosyntaxe (et plus particulièrement de l'intonation impli­
cati ve) de la proxémie et de la kinésie qui, souvent, permettront 
d'attester des énoncés qu'une analyse purement segmentale aurait 
conduit a rejeter. Et~ c'est en entraînant (le plus tôt possible) 
l'élève a improviser à partir d'une sélection d'ouvreurs que 1 'on 
se donnera vraiment les moyens d'aborder, en classe, la conversation 
dans ses aspects les plus divers et en tenant compte de tous ses 
constituants, verbaux et non-verbaux. 

Jean-Marc CARE 

Il est exact que les tarots divinatoires de la fin du XVIIe siècle, 

notamment le célèbre tarot d'ETTEILA ont p.-étendu rattacher 

ce jeu à une tradition égyptienne maçonnique de fantaJSJe. 

Mais cela n'a r1en à voir avec votre mJssJon : tl s'agJt bien d'un 

roman d'ARCADE:.S et non d'ARCANES. 

Vous perdez deux points verts. 

Revenez au souterra~n , 10 



Hypocoristiques, 
diminutifs 
et redoublement : marques 
de l'intimité en français 

Ces vers, extraits d'une chanson de Richard G ota in er ( 1) qui 
vient de rencontrer un certain succès sur les ondes en 1 9 8 4 et que j'ai en­
tendue chanter par une bande d'enfants en face de l' U niversit:é Paris 7 en novembre 
1984, illustrent, mieux que ne saurait le faire le linguiste certains procédés 
linguiEtiques (11

) qui, en fiançais conte m po:rain, marquent l'intimité des relations 
entre les interlocuteurs. Sans connaître de changement, ces procédés peuvent 
tout aussi bien s'incarner dans les propos que les maîtres adressent à leur 
animal domestique, corn me dans cette chanson, (le parler ''toutou"), que dans 
ceux dont les parents entourent leurs enfants (le parler "bébé ou "baby-talk" 
étudié par les sociolinguistes dans différentes sociétés) ou dans les échanges 
des amants (cf. la correspondance privée des grands écrivains : "Les let -
tres à juju". 

Nous laisserons nos collègues du Tiers-Monde (2) poser un regard 
d'anthropologue sur les valeurs actuelles de notre société où désormais 
on parle aux animaux corn me au 17° siècle on parlait aux enfants ainsi qu'en 
témoigne Philippe Ariès dans son livre "L'enfant et la vie familiale sous 
l'Ancien Régime" lorsqu'il cite Heroard (4), le précepteur du jeune Louis 
13, Madame de Sévigné (5) ou Cyrano de Bergerac. (6). 

1. L'intimité: une sit:uation de communication spécifique. 

Ces échanges langagiers ont pour particularité de mettre en 
scène deux locuteurs, co rn rn e dans les relations a rn oureuses, plus générale rn ent 
un seul locuteur (la mère, le maître) qui établit un faux dialogue avec un 
interlocuteur dénué de faculté de parole : le bébé ou le jeune enfant, l'"infans" 

ANTH O 8. Juin 85 
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"celui qui ne parle pas", l'animal dom estique auquel "il ne manr1 c.~c yUE' la pa 
role" sui va nt l'expression consacrée. Le désir de faire (ou de se faire) 
plaisir, en exprimant son a maur ou sa tendresse, constitue l'enjeu ém inem­
ment personnel qui guide de tels échanges. Les locuteurs font alors pre uve 
d'une créativ:it:é verbale, productrice de néologis rn es in no rn bra bles qui 
constituent un "univers de discours" propre à cette relation. 

Aucune contrainte institutionnelle ne vient entra ver cett e 
créativité verbale. On imagine mal le "Corn missariat à la Langue Française " 
(ex - "Haut Comité de la Langue Française") créant une corn mission de 
terminologie pour établir une liste des hypocoristiques et diminutifs autorisés! 
Aucune contrainte sociale ne s'exerce non plus, étant donné q u'il est 
difficile de concevoir qu'un "parler de groupe" se constitue ave c deux 
locuteurs au plus. Cependant, en présence de témoins qui ne sont pa s 
engagés dans une telle relation d'intimité avec les protagonist es de l'éc han­
ge langagier -a mis du couple, des parents, des maitre!:' des a nimaux do-

Pile 1 

Vous avez de la chance : d'un coup d'épée vous tranchez la queue 

du scorpion, de l'autre vous l'éventrez. 

La pointe de votre épée rencontre un objet dur dans l'abdomen 

de l'insecte immonde .• . 

- Vous êtes tout à fait satisfait ~e cet épisode 

- Quelque chose vous chiffonne 

_... 29 

_... JI 

rn estiques, ou inconnus à ceux-ci, il peut arriver qu'une censure s'exerce 
sur l'utilisation de tels procédés linguiS:.iques. Souvent qualifiés d e "béti­
fiants" (terme qu'emploie à maintes reprise s Philippe Ariè s), c e ux-ci ont 
été pen da nt un certain t e rn ps déconseillés aux parents par l e s pédiatres 
et psychologues pour être a nouveau recommandés par les mêm e s spécia ­
listes qui insistent à pr é sent sur l'importance de l'intonation affective 
dans laquelle prennent vie de tels propos. 

L'intimité qui caractérise ces sii::uations de corn munication 
~ po_ur effet d~ les placer au delà du pôle informel qui correspond à l'uti­
lisation du ~egistre familier (6) par rapport au pôle formel qui entraîne 
celle du registre soutenu. Aussi, chaque fois que de tels procédé s seront 
e rn ployés dans un é change de type for rn el, leur vale ur d "'us;w e " e n sera 
~vide rn rn e nt differente. ils y prendront une inte nsité et y provoque r o nt 
eventuellement un effet de surprise , lié a un c hanqe me nt d e n "ai srre. 

2. Repère fonda rn ental : la courbe intonativ e 

n ne fa ut pas pe rdre de vue que ces règles linguiS:.iques 
qui ne concernent que les noms et les adjectifs s'insèrent dans une structure 



intonative gue nous ne pouvons malheureuse rn ent ni reprodui C' m l t LI die r 
lCL L'intonation const.lt. ue non seule rn ent le premier repère :1 l; - a ussi 
le repère essentiel pour co rn prendre gue la co rn rn unication a pns un tour 
affectueux. On sa.lt. gue les jeunes enfants acquièrent très tôt les contours 
intonatifs de leur langue, bien a va nt de pouvoir dire quelques rn ots. Les 
a ni maux do rn estigues ne perçoivent gue certains contours intonatifs de 
la langue de leur mall:re. Qui ne s'est pas a rn usé au moins une fois à dire 
dans une intonation de reproche les propos gentils gue l'animal est hab.lt.ué 
à entendre ? Qui n'a pas constaté alors gue l'animal manifesta.lt. sa crainte 
et non son plaisir ? C'est précisément cette courbe intonative affectueuse 
gui permet de comprendre gue certains termes peuvent exprimer la ten­
dresse alors gue leur sens les affecte à d'autres champs lexicaux (l'in­
sulte en particulier). 

3. Contexte énonciatif d'application de ces règles 

il fa ut souligner égale rn ent gue ces règles sont souvent 
utilisées avec des marqueurs (imparfaiT., 3° personne, question, ordre) gui 
constituent des traces dans le discours d'opérations énonciatives liées 
à cette s.lt.uation d'énonciation particulière. 

Ainsi, on remarquera gue, dans la chanson de Gotainer, 
le rn all:re utilise massive rn ent l'imparfait à la place du présent et la 3° 
personne à la place de la 2° dans les questions et réponses de son (faux) 
dialogue avec son chien. On pourrait s'amuser à paraphraser les vers suivants: 

"Il était où le gentil (pe)tit Youki ? 1 
"Il était là le beau chouki ki chou." 1 
"Il était le plus beau des Koukis." 1 

OÙ es-tu mon gentil (pe)t.lt. Youki? 
Tu es là rn on beau chouki kichou. 
Tu es le plus beau des K oukis. 

Ce procédé gue Gotainer ridiculise ici, est bel et bien ca ra ctéristigue 
du parler "toutou" ou "bébé". C'est la trace d'une opération énonciative 
par laquelle le sujet énonciateur (le mall:re en l'occurence) marque un 
décalage, un "décrochement" entre le moment auquel réfère l'énoncé 
et le moment de l'énonciation (8) (emploi de l'imparfaiT. gui, en français 
sert à indiquer un présent ''translaté" du point de vue temporel) et également 
un décalage par rapport au 2° sujet énonciateur (emploi de la 3° personne 
gui sert à déSlgnet un sujet e n dehors de la situation d'énonciation, la 
"non-personne") (9). Par là-même le 1° sujet énonciateur introduit entre 
lui et le 2° sujet énonciatellr, une distance fictive dont il joue à inverser 
la valeur de manière à mar.lf ester au 2° sujet énonciateur qu'il est extrê­
mement proche de lui. La même opération énonciative est utilisée dans 
le cadre de la politesse pour signifier la déférence par l'a ug rn entation 
fictive de la "dista 'l.Ce sociale" entre les sujets énonciateurs. Qui n'a pas 
entendu un co rn nt er ça nt de rn a nd er à un client : "Et le Monsieur, gu' est­
ce gu 'il voulaiT. ?" au lieu de "Monsieur gue voulez-vous ?". 

Que l e s questions et les ordres const.lt. uent l'essentiel des 
énoncés de la chans0 r cî e Gotainer et donnent de ce fait une impression 
de dialogue, illustrent l'importance de la modalité intersubjective ou pragma­
tique dans un pareil discours ( 1 0). Questions et ordres seraient tout autant 
représentées dans celui qu'une mere adresse à son enfant et sans doute 
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de façon moindre dans un échange amoureux, quoiqu'on conna l.Ss· l '> ntiennp· 
"Tu m'aimes, dis ?" "Est-ce que tu m'aimes ?". il n'y a rien d'etonnant 
à ce que le 1° sujet énonciateur utilise massivement la modalité pragmatique 
dans un discours qu'il construit co m rn e un dialogue .::!:nverse rn ent, dans une 
conférence, la rn odalité a ssertive et celle du non-certain se tailleraient 
la part belle, ne serait-ce que pour la description et l'interprétation des 
phénomènes, alors que la modalité pragmatique se verrait réduite à la 
portion congrue. (11). 

Enfin, très fréque rn rn ent le 1 o sujet énonciateur utilise 
la rn odalité appréciative pour établir en quelque sorte un juge rn ent de 
valeur en termes de "beau-laid", "bon-mauvais", etc, à propos du 2° sujet 
énonciateur co rn rn e dans les vers suivants de la chanson de G ota in er : 

"Il étl)it là !e beau Chouki Kichou. 
"Il était le plus beau des Koukis. 
"Il était là. Qui ? Le beau Koukou. 
Le plus joli des beaux Youkis. 

Face: 

Vous avez perdu : pendant que vous tiriez à pile ou face, le scor­

pion vous a enfoncé son dard empoisonné dans le ventre .•• 

Vos entrailles se répandent sur le sol du souterrain et vous perdez 

conscience sous l'effet du venm. Cela vaut mieux pour vous car 

le scorpion est déjà en train de vous croquer la cervelle ! 

- Vous êh s mort, l'aventure est terminée. 

A ce sujet, on se rappelera les compliments qu'en France, on adresse 
aux bébés d'autrui 

"Oh : Qu'il est , ignon : Qu'il est beau : Tu sais que tu 
es joli, toi, dis : "· 

A l'inverse dans c1 n milieu rural au Maghreb, de tels compli­
m Pnts sont proscrits venant de la part d'inconnus, car ils pourraient attirer 
le "mauvais oeil" sur ce bé bé tellement beau et entraîner so mort ou 
du moins lui apporter la mala r: c 

0 n voit là co rn rn ent une opération énonciative dont on 
pourrait penser qu'elle n'est. que l'expression linguistique de l'admiration que 
provoque l"'objet ,n mé", pour parler corn me dans la "Carte du Tendre", 

peut être liée à une norme d'interaction sociale et donc être investie de 
valeurs culturelles différentes • 

4. Ç~éation . d_'hypocoristlque_s _ __:__r_è~g'-l_es sémantiques et morphologiques. 

L'utilisation et la création d'hypocoristiques, c'est-à-dire 
de termes exprimant une intentu • uffectueuse ou caressante, mettent en jeu 
des règles linguistiques qui agissertt à la fois sur le sens et sur la forme des 
noms et adjectifs auxquels elles s'appliquent. 

Ainsi, pour i du illier l'autre sujet énonciateur et s'adresser 
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à lui, le 1 o sujet énonciateur peut utiliser certains "rn ots" dont il se sert , 
dans d'a ut res situations de co rn rn unication, pour référer à tout a ut re chose : 
animal ("poussin", "canard", "puce", "biche", etc, plante ("chou"),et c. il peut éga ­
lement inverser la valeur des termes dont ille gratifie (cf. ci-dessus "modalité 
appréciative") et les orienter vers le pôle positif alors que par ailleurs ces 
termes sont franchement situés vers le pôle négatif : "petit vilain", "petite fri ­
pouille", "mon salaud", etc. 

D'autre part, corn me on a pu s'en apercevoir à la simple lecture 
des deux vers qui figurent dans le titre de cet article, la for rn e d e certains 
no rn s et de quelques adjectifs peut être ali::érée : 
-par redoublement : "cucul" ("idiot"), forme redoublée de "cul"; 
-par redoublement après troncation, c'est-à-dire suppression des s yllabes 
finales : "neuneu" ("fou"), forme dérivée de "neurasthénique" 
- par suffixation : "papy", "youki ", suffixe diminutif, e rn prunté à l'anglais : 
"-y" ou "-i "· 

Les paroles de cette chanson fournissent de no rn breux exe rn ples 
de cette "déformation" systématique qui peut rendre leur compréhension 
difficile à quiconque maÎtrise parfaitement le "français standard" mais 
ignore les clés de ce code de la tendresse. 

5. Création d'hypocoristiques: quels suffixes diminutifs employer? 

Un professeur étranger de F.L.E. qui voudrait recourir dans 
ce cas a un dictionnaire classique pourrait se retrouver dans l 'embarras. 
En effet, non seule ment ce ne sont pas tous les suffixes diminutifs rece nsés 
par le "Grand Larousse de la Langue Française (vol 1, p. 10 à 18) qui sont 
utilisés pour la création d'hypocoristiques, mais encore certains d e ces 
diminutifs extrêmement productifs ne sont mentionnés dans aucun de ces 
dictionnaires ( 12). 

Un lecteur francophone, orrg111aire d'une région où l'on parle 
encore un dialecte ou une langue régionale, s'étonnera sans doute de ne 
pas voir figurer dans la liste qui suit, un suffixe auquel il est habitué. Nous 
som mes bien convaincue que celle-ci devrait être complétée région par 
région (ce que, hélas, nous n'avons pas les moyens de faire) étant donné 
que l'emprunt aux formes dialectales reste vivant dans la création d'hypo­
coristiques dont l'usage pour toutes les raions que nous avons données, n'est 
pas soumis à une norme qui, le plus souvent, réprouve les formes "patoisantes". 

suffix2s diminutifs si rn ples : 

"-y" ou "-i" ou "-ie" [i] : (emprunt à l'anglo-a méricain) 
-hypocoristiques de termes de parenté qui re rn pla cent, s elon 
les milieux sociaux, d'anciens hypocoristiques : 
"mamy" ("m é mé"), "papy", ("pépé"), "taty'' (''tata" ou ''tatan") 
-diminutifs de prénoms, le suffixe peut s'ajouter après une 
troncation : 
"Josy" ("Josiane"), "Cathy" ('Catherine"), "Gaby" ("Gabriel(le)", 

"Charlie" ("Charles") etc ; 
Souvent ces diminutifs sont donnés corn me prénoms mêmes. 
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- noms d'animaux domestiques : 
"Youki", "Kiki", "Rouky" (animal dont le pelage est rouxJ, "Rexy" 
("rex : "roi" en latin !) 

Par ailleurs, ce suffixe est très utilisé pour la dérivation de noms et d'adjectifs, 
corn me en anglo-a méricain : "rocky", "sexy", "groupie", etc. 

"-ou" [u) (emprunt à l'occitan) 

- diminutifs de prénoms 
"Jacquou" (cf.le roman d'Eugène Le Roy "Jacquou le croquant") 
"Davidou" ("David"), "Benja minou" ("Benjamin"), " Camillou" 
("Ca mille") 
- hypocoristiques à partir de noms de petits d'animaux ou d'ani-

maux; 
"poussinou" ("poussin"), "cochonou" ("cochon"), "minou" ("mine" 
nom du chat dans divers parlers gallo-romans), "belou" (celui qui 
bêle petit de la chêvre en franco-provençal). 

-hypocoristique à partir de l'adjectif "petit", désigne un enfant: 
"petitou" (utilisé en Provence). 
-diminutif de noms désignant des actes de tendresse 
"bisou" ("bise" vari_nnte dialectale de l'Ouest de la France de 
"baiser") 
"calinou" ("calin"), "poutou" (farre un poutou" : "donner un baiser") 

Les termes dérivés par suffixation de "-ou" sont du genre masculin "une bise" 1 
"un bisou". 

11 -on" 

troncation 

(latin "-one .t ") ( 1 3) 

diminutifs de prénoms, le suffixe peut s'ajouter apres une 

"Fanchon" ("Fra nçmse"), "Marion" ("Marie"), "Lison" ("Lise"), "Ri­
ton" ("Henri") etc ; 

Sous l'Ancien Régime ces diminutifs qui étaient souvent donnés corn me 
prenoms, apparaissaient caract ristiques des "classes populaires". 

- hypocoristiques ie termes de parenté : 
"filston" [fist 1 ("fils") 
-noms de petits d'animaux utilisés corn me hypocoristiques : 
"bichon" (petit ..1" la "biche") , "chaton" (petit du "chat") ; 

Ces hypocoristiques, dérivés pc.r: suffixation de "on", sont du genre masculin. 

"-ou ne" [un) (latin: "-onem", emprunt à l'occitan) 
cf "poutoun" : baiser en provençal) 

- hypocoriS:ique, e rn prunté à l'occitan, pour un en fa nt 
"pitchoune" signifie "petit" 
-nom de pet.:it: d'animal, utilisé corn me hypocoristique 
"chatoune" ("chal'.~ 

Cet hypocoristique: est du gen e féminin ("ma chatoune"), sans doute parce 
que la consonne prononcée en finale dans de suffixe occitan constitue, pour 



• 

Cela n'a aucun rapport, pas plus qu'avec UN CONTE A VOTRE 

FACON de Raymond QUENEAU ni avec les romans enchâssés 

de CORTAZAR tels que MARELLE ••• 

Vous perdez deux points verts pour étalage d'érudition inutile. 

- Retournez immédiatement dans le souterrain 

un locuteur francophone, une marque 
éom me c'est souvent le càs en français 

"petit/petite" [p 0 ti/p 0 tit] ; etc). 

rn orphophonologique du genre féminin 
[ ""' '"""" (cf. "grand/grancle" gra,.. J3rëL d] ; 

-"et/ette" [1/Etl : (latin : "-etu rn") 

- hypocoriS::iquesà partir de noms d'animaux ou de pet.it:s d'ani­
maux: 
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"poussinet" ("poussin"), "chatounet" ("chatoune", diminutif occitan) 
"poussinette" ("poussin" donné corn me surnom à Simone Weil, ancien 
Ministre, par Jacques Chirac, entre autres !) 

"bichette" ("biche"). 
L'alternance "et/ette" correspond à celle de genre masculin "et" et de genre 
féminin "ette". 

Ce suffixe, très productif autrefois pour dériver des diminutifs 
de prénoms ("Lisette, "Josette", "Fanchette", etc) tend à être supplanté 
dans cet emploi par le suffixe emprunté à l'angle-américain "y". En revanche, 
il reste toujours aussi productif pour la dérivation de diminutifs de noms 
corn me l'atteste la lecture de la presse quotidienne où l'on évoque la "bron­
zette" à propos des va ca nees et co rn rn e en té rn oigne le refrain de cette 
chanson de Hubert-Félix Thiéfaine ( 13) : 

"-ouche" 

"une petite canette/une petite fumette 
une reniflette/une seringuette 
une bonne bra nlette 
et pw.s : ciao dodo" 

(latin : "-occa", emprunt à l'occitant) 

- diminutifs de prénoms à partir de diminutifs : 
"Nanouche" ("Nanou" diminutif de "Anne" et des prénoms dérivés 
de "Anne", "Annette", "Annie") 
- hypocoriS::iques à partir de noms d'animaux : 
"minouche" ("mine", chat) 
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L'équivalent français de ce suffixe : "-ache" qui,lui,n'a pas dP valeur dlml­
nutive est très productif en français conte rn para in où il sert a créer des 
"doublets"- caractéristiques du registre familier - à partir de noms dont 
les syllabes finales ont été supprimées : "valoche", [val(ise)" + "-ache"), 
''téloche" [''tél(évison)" + "-ache"), "cantoche" [cant(ine) + "-ache"), etc. 

suffixes diminutifs co rn poses 

Les suffixes "-et" et "-ou" peuvent s'adjoindre à 
diminutifs pour constituer de nouveaux suffixes qui sont 
la création d'hypocoristiques par les sujets énonciateurs. 

"-inet/inette [ine./in e tl 
- inou" [inu) 

- création d'h~coriStUJues 

"-in" + "-et/ette" 

"-in" + "-ou" 

d'autres suffixes 
utilisés lors de 

"choupinette", ~urnom donné à Simone Weil dérivé de "choupette", 
hypocoristique désignant une p.etite fille qui suce encore son pou­
ce ou son drap sans doute par emprunt à l'occitan cf. "chupar": 
"sucer" en espagnol). 

Le suffixe diminutif "-in" (latin: "-inum") a été très productif dans la dériva­
tion de noms : "chevrotin", "plaisantin", etc. 

"-annet/annette" [ one/on,t) 

"-ounet/ounette" [une /unE t) 

"-on" + "et/ette" 

"-aune" + "et/ette" 

- création d'h~coriStUJues : 
"bichonnet ", "bichonnette ", "bichounet ", "bichounette ", ("biche"), 
"barbichounet" ("barbu" qui a une "barbiche") 

"-ouchet/ouchette" [u$~/u S &tl 

"-ichou" [i Su) : 

"-ouche" + "et/ette" 

"-iche" + "ou" 

"- ichounet/ichounette" [i~une /iSo•u.t) : "iche" + "aune" + "et/ette" 

- création d'h~coriStUJues : 
"minouchet ", "mtnouchette" ("mine", chat) 

6. Redoublement et troncation ou corn ment altérer la forme du signifiant pour 
signifier sa tendresse 

"Et où il est le pépère au ouahouah ? 
Où elle est sa mémère à sa noiDlouche ? 

Sa mémère qui donne le susucre avec la boubouche ? 
A qui c'étaient les papattes poilues ? 
Et la queuequeue, hein ? C'était à qui ? 
C'est à Youki la queuequeue qui re,nue". 



• 

Vous avez tort : il est en effet regrettable que l'on qualifie un 

scorpion, même géant, d"'insecte immonde". 

Vous devriez savoir que le scorpion n'est pa$ un insecte, mals 

un arachnide. 

Enlevez deux points verts. 

-Continuez 

Ces vers, co rn rn e ceux données en titre, illustrent co rn rn ent 

la forme de certains mots - des noms. · essentiellement, plus rare ment des 
adjectifs - peut se trouver altérée par le redoublement d'une syllabe et 
éventuelle rn ent la suppression des autres (troncation). Ce redouble rn ent 
(15), sous forme d'une syllabe ouverte (CV), peut affecter la première, la 
dernière ou l'unique syllabe ouverte du mot, les autres syllabes, initiales 
ou finales étant supprimées (15). Lorsque cette syllabe e!'t: fermée (CVC) 
le redoublement ne duplique que sa forme ouverte (CV). Ces mots entrent 
donc dans deux schémas syllabiques : 
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- (CVCV) : "queuequeue" [k k ], "neuneu" [n n ], "ouahouah" 
[wa wa], (onomatopée de l'aboïement du chien, sigrrifie 
"chien") ; 

- (CVCVC): "pépère" [pep r], "mémère" [mem r], "nounouche" 
[nunu ) "susucre" [susuk) (le "r" final n'.est pas pro­
noncé), 
"boubouche" [bubu ), "papatte" [papat) ; "tuture" 
[t t r) ("(voi}ture") 

Hypocoristiques de termes de parenté présentant un redoublement de syllabe : 

"pépé", "pépère" ("grand père") ; "mémé", "mémère" ("grand-mère"); 
"tonton" ("oncle, le redouble ment est supposé s'effectuer sur le 
syntagme "ton oncle") ; "tata", "tatan" (''tante") ; "papa" ("p~re") 
"maman" ("mère") ; "fifille" ("fille") ; "bébé (emprunt à l'anglais 
"baby" au 19° siècle) "poupoule" (l'poule") : "épouse") "bobonne" 
("bonne" : épouse"). 

Diminutifs de prenoms dont la première syllabe est redoublée : 

"Fafa", "Fanfan '' (François, Françoise) ; "Gégé" (Gérard) ; 
"Gigi" ("Ginette") ; "Jojo" ("Josette, "Joseph", "Georges", "Geor­
gette") ; "Loulou" ("Louis, "Louise", "Louisette") ; "Lolo" ou "Lau­
lau" ("Laurent") dans une interview accordée au journal "Elle" 
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(janvier 1985) et largement reprise par les méd:w , nota rr, ment 
dans un journal radiodiffusé de France-Inter, l'épouse de l'actuel 
1 o Ministre "Laurent Fabius" a déclaré appeler ain_l e dernie!. 
dans l'intimité) ; "Mimi"(" Michèle", "Micheline", "r.-JrreJ.lle") 
"Momo" ("Maurice", "Mohamr..eè.", diminutif utilisé par les Jeunes 

français pour désigner leurs camarades de classe d'origine 
maghrébine, qui portent ce prénom) : "Soso" ("Sophie"), "Vava" 
("Valérie"), etc. 

Diminutifs de preno rn s dont la dernière sylla be est redoublée : 

"!3ébert" ("Robert", "Albert") ; "Dédé" ("André") 
"Déder" ("Kader", même remarque que pour "Mohammed" ci­
dessus,"Fifine" ("Joséphine") ; "(Riri")_ ("Henri") etc. 

Hypocoristiques formées à partir de noms d'animaux ou de petll.s d'animau 
ou de plantes dont une syllabe est redoublée : 

"bibiche" ("biche"), "pupuce" ("puce"), "mimine" ("mine", chat) 
"nounours" ("ours"), "coco" (hypocoristique masculin , dérivé de 
"cocotte": "poule" ), "chouchou" ("chou"), etc. 

Diminutifs de noms ou d'adjectifs dont le champ sémantique est en quelque 
--~~~~-7~~~~~~~~~~~ 

sorte emblématique des relations qu'entretiennent les sujets énonciateurs 
et de leurs activités 

Dans cette chanson par exemple, le maître du chien utilise ce procédé de 
redouble rn ent pour : 

-le "sucre" qui eSL le symbole de récompense ("susucre") 
- la ''patte" que le chien a appris a donner ("papatte") 
- la "queue" que ce dernier re rn ue pour rn a nif ester son conten-

te rn ent. ("queuequeue"). 

n en va de même pour des termes enfantins comme 
jou" ("jouet") ou encore "bonbon" ("bon") attesté dès 
Ariès sans compter "pipi", "caca", "dodo"! 

"toto" ("auto, jouet), "jou­
le 1 8 o siècle selon P. 

Dans ce cas, la créativit:é ~es sujets énonciateurs peut être sans limite 
à condition bien entendu que la sil:uation d'énonciation s'y prête. n est donc 
hors de question de donner un relevé de ter rn es qui ne seront sans doute 
ja rn ais rée rn ployés en dehors de cette situation d'énonciation spécifique. 
Seule la connaissance de ce procédé linguistique permet à un locuteur françaJJ;, 
corn me à un étranger, de "décoder" ce noqveau mot. 

7. Mode d'adresse de l'intimité. 

Le mode d'adresse de l'intimité a pour caractéristique syntaXL 
que que ses rn arque urs sont : 

- soit employes seuls, sans prédéterminant, corn me les prénoiT' 
"Chéri, tu viens ?" 
-soit précédés de l'adjectif possessif de la 1° personne : "Ma chÉ. 
rie, tu sais ce qui m'est arrivé •.. et éventuelle ment de l'adjectif 



Vous êtes choqué qu'à la faveur d'un pastiche de paralittérature 

on qualifie un scorpion, même géant, d"'insecte immonde", alors 

que tout le monde sait que le scorpion n'est pas un insecte mais 

un arachnide. 

Bravo ! Vous n'avez pas encore trouvé le secret que vous cherchez, 

mais vous avez gagné deux points verts de culture. 

-Continuez 
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npet.:it(e)n, qui constkue, dans ce cas, une marque lexicale de diminutif 
"ma petite chérie", "mon petit bichon". 

L'utilisation de l'adjectif possessif de 1 o personne et de l' adjec­
tif "petk(e)'1 avec un marqueur de mode d'adresse qui n'a pas de valeur 
hypocoristique a pour effet de la lui donner. Ainsi "rn a petke Mireille", 
indiquera une relation de tendresse et d'intirnké qui n'est pas induke par 
l'usage du seul prénom. 

Le champ lexical du mode d'adresse de l'intimké se compose de 
- deux un:il:és qui constk uent sa base 
"chérie(e)", "amour" ; 
- des hypocori..&:iques dérivés des termes de parenté 
"papa", "maman", "pépé", "papy", "pépère", "mémé", 
"mémère", "tonton", "tatan", "tata", "taty'', "fifille", 
"bébé ; 

des diminutifs dérivés de prénoms (cf. ci-dessus 
Ceux-ci sont utilisés égale rn ent lorsque la relation 
interlocuteurs ne relève que de la fa rniliarké (cf. 
1 ) : 

"ma my", 
"fiston", 

5 et 6). 
entre les 
ci- dess.us 

"Jacquou ", "Gaby" ,"Riton", "Nanouche," "Mimi", "Fi fine", "Dédé", 
etc (cf. ci-dessus 5 et 6). 
- de termes qui servent par ailleurs à désigner des animaux, 
des pet.:its d'animaux et des plantes (pour les hypocoristiques 
qui en sont dérivés cf. ci-dessus 5 et 6). La motivation sémantique 
qui préside au choix de certains d'entre eux peut paraître 
surprenante : 
"chat", "minou", "lapin", (est-ce à cause de la rondeur de leur 
corps et de la douceur de leur poil ? Mais "lapine" est utilisée, 
de manière péjorative, pour désigner une fern me qui a de nom­
breux enfants). 
"canard", "poussin" (est-ce parce 
fe rn rn es avaient en charge la 

que dans la France rurale, les 
basse-cour et qu'elles auraiènt 



- 32 -

e rn ployés rn étaphorique rn ent ces ter rn es pour leurs enfants ? ) 

"biche" (est-ce à cause de la beauté et de la grâce de cet 
animal ?) (la "gazelle" en arabe dialectal tunisien, algérien 
et rn arocain est investie des rn ê rn es valeurs). 
"rat", "puce" (est-ce à cause de la petitesse de leur taille 
comparable à celle de l'enfant ? Cette hypothèse serait renforcée 
par le fait que certains locuteurs e rn ploient aussi "moustique" 
pour s'adresser à leur enfant. Par ailleurs, ce sont des animaux 
considérés corn me malfaisants et "raton" est un terme raciste 
pour désiqner les rn aqhrébins) 
"C'hou" (est -ce à cause de sa forme ronde ou bien parce 
que autrefois la pudeur exigeait que l'on dise que les 
garçons naissent dans les choux ? Selon ces mêmes prin­
cipes, les filles naissent dans les roses et les cigognes 
sont censées apporter les enfants à leurs parents. Or, 
ni "rose" ni "cigogne" ne sont hypocoristiques) 

A ce fond lexical relativement stable viennent s'adjoindre : 
- des variantes dialectales qui ne sont pas comprises en dehors 

de leur aire de diffusion, co rn rn e "be lou" dont l'usage est limité à 
l'Ardèche et la région stéphanoise. Dans l'un de ses ro rn ans 
policiers, qui a pour cadre le massif du Pilat au-dessus de 
Saint-Etienne, Exbrayat, lui-même originaire de cette région, 
met cet hypocoristique dans la bouche d'un de ses personnages. 
- des variantes soci.olectales : les hypocoristiques "bobonne" et 
"ma poule" , "ma poulette" que certains locuteurs ont l'habitude 
d'utiliser pour désigner leur épouse ou leur compagne, seront 
rejetées par d'autres locuteurs à qui ils para:it:ront trop "vulgaires". 
Deux chansons à succès que l'on peut considérer corn me caracté­
ristiques d'une cert aine culture populaire témoignent de cet 
usage. L'une "Viens poupoule !" Viens poupoule ! Viens !"date d'a­
vant la première guerre mondiale, l'autre "Ah, si vous connaissiez 
ma poule !"a été chantée par Maurice Chevalier au début 
de la seconde guerre mondiale. Rappelons que par une métapho._. 
re certainement issue du monde paysan (un coq couvre plusieurs 
poules dans une basse-cour et de no rn breux proverbes y font 
allusion ( 18), "poule" en est venu a désigner une prostituée 
ou une fern me e11tretenue, la "maîtresse" d'une hom me riche. 
- des variantes idiolectales : liées à l'lili=itaire personnelle et 
intime des locuteurs qui les créent au cours d'une relation 
a rn oureuse ou maternelle, ces hypocoristiques peuvent, à la 
limite, être utilisés par deux locuteurs seulement. Pour toutes 
ces raisons, il est impossible d'en donner une description exhaus­
tive .Cependa nt, on gardera·à l' esprït que la créativité verbale 
dont font alors preuve les locuteurs "prend forme" dans un 
"moule" de règles morphologiques (cf. ci-dessus 5 et 6) et 
syntaxiques (cf. ci-dessus 7). D'autre part, même si la motivation 

sé rn antique qui prévaut au choix de telle unité lexicale pour 
servir d'hypocoristique, peut pararrre imprévisible puisqu'elle 
tire son interprétation du "vécu" d'une relation particulière, 
les animaux constituent un champ sémantique privilégié pour 
la création d'hypocoristiques, quelles que soient par ailleurs 
les valeurs et les connotations qui s'y rattachent : Ainsi, 
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au bureau, j'ai eu l'occasion d'entendre une c ollègue utiliser 
les hypocoristiques suivants lorsqu'elle appelle son mari au t élé­
phone : "cochon", "cochcoch" (redoublement et troncatio n de "coc hon"), 
"cochounet" (suffixation). Or, les expressions figurées . : être sale 
comme un cochon" (être très sale), "avoir un caractère de cochon" 
(avoir mauvais caractère), "un film cochon" (un film pornographique), 
et les insuJ±:es :"sale cochon", "espèce de cochon" sont loin de confé­
rer au léxè me "cochon" une connotation positive ! Et pourtant, 
pour ce couple : le cochon est pour ainsi dire un ani rn al ''totémique" 
à tel point d'ailleurs que leurs a mis leur offrent en cadeau des 
cochons tire-lires, des cochons cruches à eau, des cochons cendriers, 
etc. Un autre collègue appelle sa compagne ''r(pinotte"· (forme 
de féminin dérivée de "moineau" sur le modèle de "grand/ grande", 
"petite/petite", etc). parce que, rn 'a-t-il doit, leur situation fait 
qu'ils se retrouvent et se séparent co rn rn e les petits rn oinea ux 
qui s'envolent et sautillent de çi de là. 

Enfin, paradoxalement, ce champ lexical peut s'enrichir de termes qui, dans 
d'autres contextes situationnels - contextes porteurs de violence et non clP­

tendresse - constituent des insultes co rn rn e "salaud'', "con", "couillon", "frioouille", 
"coquin", etc, mais _9ui ne sont pas interprétés en tant que telles parce qu'Hs 
entrent dans des schémas intonatifs et syntaXIqUes caracteruL.1.ques du mode 
d'adresse de l'intim.it.é. Ces schémas intonatifs et syntaxiques ont précisément 
pour effet d'inverser la valeur négative de ces ter rn es. Un enregistre rn ent 
sonore et un sonagra rn rn e feraient apparaître de rn anière évidente la différence 
entre l'insuJ±:e : "Salaud", "Espèce de salaud" et l'hypocoristique :"mon petit salaud, 
fais-moi un bisou "· Inversement, dans un contexte de violence, un locuteur 
peut insuJ±:er son interlocuteur en e rn ploysant un hypocoristique qui est bien 
évidemment inscrit dans un schéma intonatif insultant. J'ai eu l'occasion 
d'entendre, dans les embouteillages de Paris, certaines conductrices interpeller 
ainsi des automobilistes : ""Eh chéri ! T'avances ou quoi ?", "Oh coco ! Tu dors ?". 
Est-il vrai ment nécessaire d'ajouter généralement que le monsieur ainsi 
qualifié n'apprécie pas du tout 

8. Et si l'on créait des hypocoristiques en classe de F . L.E. ? 

La description de ces différentes règles tant rn orphologiques (cf. 
4, 5, 6) que syntaxiques (cf. 7) et sémantiques (cf. 7) permet de dresser une 
"matrice de production d'hypocoristiques" utilisable, dans une classe de F .L.E., 
lors d'activités, de créativité ( 19). Le professeur pourrait autoriser toutes 
les créations d'hypocoristiques à condition que les apprenants donnent une 
justification à leur choix sé rn antique - peu i rn porte alors la véra cité - et 
appliquent les règles rn orphologiques et syntaxiques. 

Mireille DAROT 
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RICHARD G 0 TAINE R "LE Y 0 L !<'I" 

E : 

E 

n était où le gentil y ouki ? 
0 ù il était le gentitil toutou ? 

n était où hein ? n était ou ? 
OÙ il était le gentil kiki ? 
Et où il est le pépère au ouaouah ? 
Youki c'est qui ? OÙ c'est qu'est 
ton pépère ? 
n était où, hein, son papa ? 
Le bon pépère que son kiki préfère ? 
Et sa mèmère alors et sa mèmère ? 
0 ù elle est sa rn é rn ère a sa rwu­

nouche ? 
Elle était où hein ? 
Sa rn é rn ère qui donne le susucre 
avec sa boubouche ? 
n était où, hein le y ou ki ? 
n était où, le gentil (pe)tit toutou ? 
il était où, hein, le Youki ? 
Le gentil (pe)tit toutou ? il était 
où? 

OÙ ça, hein ? OÙ ça ? OÙ ça 
h . ? eJ.Il • OÙ ça ? 
où c'est qu'il était son papy ? 
Et son pépère où c'est qu'est-
t' ? 1 . 

OÙ c'est qu'il était le youki ? 

Le gentil Kiki à ma my ? 

:OÙ ça hein ? OÙ ça ? OÙ ça 
hein ? OÙ ça ? 

n était là le beau chouki kichou. 
n était là le plus beau des kouk.is. 
n était là. Qui ? Le beau Koukou, 
Le plus joli des beaux youkis. 
C'est a qui tout ça ? C'est a 
Kiki. 
A qui c'étaient les papattes poilues ? 

Et la queuequeue, hein? c'était à 
qui? 
C'est a Youki la queuequeue qui 
remue. 
Et le Y ouki alors ? 
A qui c'est -ti, l e 
minou ? 

n est à qui ? 
minouche au 

A qui c'est-ti, hein J,e beau 
Youki ? 
A son papy ? On bien à sa nounou ? 
il est à qui ? Hein ? le Kiki ? 
n est à qui le gentil (pe)tit toutou ? 

E =voix d'enfants. 

E 

E: 

Le gentil (pe(tit) toutou a qui c'•"sl-
t' ? 1 . 

A qui hein ? A qui ? A qui hein 
A qui? 

Si c'était pas a son papy, a son peperE, 
Alors à qui ? A qui, il était le youki ? 
Si c'était pas a sa ma my ? 

? 

E : A qui, hein ? A qm ? A qui hein ? A 

qui ... 
Qu'est-ce qu'il a fait 
vilain ! 
Kiki 
Non 
plein 

a mange des 
mais des foiS ! 

là ? Oh le 

bouts de caca. 
Oh ! Vilain tout 

Non mais Kiki qu'est-ce qui rn 'a fichu 
ça ! 
Veux-tu venir ici gros dégoûtant 
Et pas bouger ! Assis ! Debout ! Couché ! 
A son panier Oh Le méchant 
Va te coucher ! Son pépère est fâché 
Kiki, t'as vu, pépère est en colère 
Le pépère à Y ouki fait les gros yeux '· 
Viens voir ici, Viens voir rn é rn ère 
Avec rn é rn ère on est pas rn alheureux. 
Le plus cucul hein ? C'était qui ? 
Mais qui c'est-ti des deux le plus 
neuneu ? 
Le plus neuneu ? Hein, C'était qui ? 
C'est qui ? C'est qui le plus cucul 
des deux ? 

: C'est qui, hein ? C'est qui ? C'est 
qui hein ? C'est qui ? 
Et si c'était pas son papy le plus 
cucul ? 
Alors c'est qui le plus neuneu avec 
Youki ? 
C'est son papy ou sa ma my ? 

E C'est qui, hein ? C'est qui ? 

De toute façon, c'était pas le 'i ou ki. 

E Alors, c'est qui ? 

Et si c'était pas son papy le plus 
cucul 
Alors c'était qui, le plus neuneu avec 
Youki ? 

C 'est son papy ou sa rn a rn y ? 



--

E: C ' est qui, hein ? C' est qui ? 

De toute façon c'est pas le Youki. 

E: Alors c'est qui ? 

Et si c'était pas son papy, le plus 
cucul 
Alors c'est qui le plus neuneu avec 
Youki 
C'est son papy ou sa mamy ? 

E: C'est qui, hein ? C'est qui? 

De toute façon c'était pas le Youki. 
Alors, c'est qui ? 

Donc, dans l'abdomen de l'arachnide immonde, vous sentez au 

bout de votre épée un objet dur. 

Que faites-vous ? 

- Vous redoutez un piège et vous continuez votre 
chemin dans le souterrain 

- Vous retirez l'objet avec précaution et vous 
l'examinez de plus près 

~ 36 
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NOTES 

(1) Richard Gotainer. "Le Youki". 45 T. Gatkesse Productions. 90117 PM 102. 
Diffusion Exclusive Virgin France S .A • 1 gR4. 

(2) Les hypocoristiques réfèrent à l'emploi de certains ter rn es. Utilisés 
pour identifier un interlocuteur et s'adresser à lui, ces termes comme "chéri", 
"a rn our" (cf. ci-dessous 7) manifestent tendresse et intimité. 
Diminutifs et redoublement réfèrent à la "forme" de cPrt<Üns term Ps mri 
peuvent être dérivés d'autres unités lexicales par adjonction d'un suffixe 
à valeur diminutive (cf. ci-dessous 5) ou par redoublement d'une syllabe (cf. 
ci-dessous 6). 

(3) Nous pensons nota rn ment à un article publié dans le bulletin annuel des 
professeurs de français de Ja warhal Nehru U niversit.y (New-Delhi, Inde) dans 
lequel un professeur indien s'est a rn usé à décrire le sort des chiens errant 
sur les trottoirs en France co rn rn e le font les journalistes occidentaux à propos 

"'ëfes vaches sacrées en Inde. 

(4) Cf : P. Ariès. L'enfant et la vie familiale sous l'Ancien Régime. Le Seuil. 
Coll. Points. Paris 1973 1° Ed. Plon 1960. p. 143 : (Heroard rapportant 
les propos du jeune Louis 13) "-Eh c'est pour Mme Doundoun." (sa nourrice). 

Le souterrain debouche sur une crypte au fond de laquelle se 

trouvent deux portes basses. 

- Vous ouvrez la porte de droite 

·· Vous ouvrez la porte de gauche 

~ 61 

~ 'j] 

(5) Cf : ibid 2 rn p. 48 : "Enfin l'usage des diminutifs devient fréquent "fan 
fan" se trouve dans les lettres de M rn e de Sévigné et de Fénelon". 

(6) Cf : ibidem p. 73 : "Dans le .Jédant joué 'de Cyrano de Bergerac, Granger 
appelle son fils son toutou: "Viens m'embrasser, viens mon toutou". 

(7) Cf : M. Darot : Usage de la langue: le registre familier. LE FRANCAIS 
DANS LE MONDE avril 1985 HAC HETTE, Paris. 

(8) Corn me le montrent les énoncés "J'habitais cette maison" (= je ne l'habite 
plus ) et "J'habite cette maison" (= je l'habite en ce moment), le "présent" 
en français rn arque, entre autres, une identification entre le rn ornent auquel 
réfère l'énoncé et le moment de l'énonciation, c'est-à-dire le moment de 
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production de cet énoncé, "l'i rn parfait", lui, rn arque une différen ciation e ntre 
le moment auquel réfère l'énoncé et le momentde l'énonciation, ce qui explique 
son utilisation pour introduire une "distance fictive". 

(9) La 3° personne réfère aussi bien à un "sujet" (animé, doué de volonté, 
etc) qui est posé par le sujet énonciateur corn me en dehors de la situation 
d 'interlocution (rn ê rn e si ce sujet est présent dans la situation de co rn rn unication, 
ce n'est pas lui qui est choisi corn me interlocuteur par le sujet énonciateur 
le temps de l'énonciation de son énoncé) qu'à ce que les gra rn mairiens arabes 
ont appelé la "non-personne" . En effet, la 3° p e rsonn P rPf PrP a ne!=: "non-
sujets": "plantes, concepts et est utilisée corn me anaphorique "L'a maur 
ne peut être décrit tant "il" est co rn plexe ; cf. E . Benveniste Problè rn es 
de Linguistique Générale 1, et 2 . Gallimard. Paris, 1966. 

( 1 0) La modalfré prag rn atique concerne· les différentes relations de force 
qui peuvent s'établir entre les "sujets" : un sujet agit sur un autre pour l'obliger 
à faire quelque chose qu'il n'a pas l'intention de faire, etc. cf., A. CU LIO LI 
Transcription de cours de D.E.A . mult. Université Paris 7, Paris 1976. 

(11) Les rn odalfrés de l'assertion et du non certain concernent la validation 
de la relation prédicative : "il pleut" (la relation prédicative est validée par 
rapport à la situation d'énonciation) ; "il va sans doute pleuvoir" (la relation 
prédicative a de fortes chances de se réaliser mais elle n'est pas validée 
par rapport à la situation d'énonciation) et également la constitution d'un 
repère par rapport auquel peut être envisagée la validation de la relation 
prédicative : "Si j'étais un hom me, je ne ferais pas un tel métier" (la validation 
de la relation prédicative "ne pas faire un tel métier" est envisagée par rapport 
au repère "si j'étais un hom me") 

(12) Grand Larousse de la Langue Française (6 volumes) Larousse Paris 1971. 
Trésor de la Langue Française ( 19° et 20° siècles) le valu rn e 1 0 traite de la 
lettre "L" ; Editions du C.N . R.s. Paris 198 3. 
J .. Picoche : Dictionnaire étymologique du Français. Coll. Les Usuels du Robert. 

Robert, Paris 1979 . 
(13) En espagnol et en italien, les suffixes dérivés de ce même suffixe latin 
"-one rn" ont une valeur augmentative corn me dans quelques mots français 
qui sont des emprunts à l'italie n "-one" : "ballon", "médaillon". 

( 14) Hubert-Félix Thiéfaine : "Cabaret Sainte Lilith" Disque 33 tours. Production 
sterne STE 26515. 1981 

(15) Une autre forme de redoublement consiste à dupliquer la forme entière 
du nom ou de l'adjectif : "Soyez une "fern me fern me" (Soyez une vraie fern me, 
une fern me féminine) ; "il est anglais anglais" (il est tout ce qu'il y a de 
purement britanique). Cette duplication est utilisée pour signifier que pour 
le sujet énonciateur toutes les propriétés du concept ou du prédicat auxquel­
les réfèrent le nom ou l'adjectif sont investies dans son énoncé. 

( 16) La~ troncation des s yllabes finales qui à pour effet de réduire à une ou 
deux syllabes indifféremment o uvertes ou fermées, certains noms, plus rarement 
des adjectifs, ("Archi", architect ure, "prof": professeur, "mat" : matin) est extrê­
mement productive en français contemporain et constitue un indice du degré de 

familiarité du registre ainsi qu'un signe de reconnaissance d'un groupe. 
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par le choix des urlli:és lexicales ''tronquées" (cf. M. Darot. 
le registre fa miller opus cité). 

La troncation des syllabes initiales 
qui ne conservent du mot que la syllabe 

est le fait de très JcUJ1es enfants 
accentée (la dernière) : "tuture" 

["(voi)ture" ] . 
. -

( 17) Cf. Ariès opus cité p. 73 

( 1 8) " Mon coq est la ché, rentrez vos poules" entre autres. 

(19) Cf. F. Debyser "Les lettres de Paulette et Victor" p. 38,40 M ult 
B.E.L.C. 1980. 

L'objet ressemble à une petite boite à pillules. Vous l'ouvrez 

et vous y découvrez en effet deux dragées, l'une de couleur 

émeraude, l'autre rouge sang. 

- Vous avalez la dragée verte 

- Vous avalez la dragée rouge 

- Vous mettez la boîte dans votre poche et 
vous continuez votre chemin -4 36 



Ça, Ça & Ça 
de Grévisse à Freud en passant 
par Hergé 

... ,.,..,,-r ç'tut-cep~uvl't! CJp,·.;:d,nE ., 

qu/ m'i,rru.iife:il.llt~~.rc.z..,,!J.f,~"· '' 

L~ tc•t'l~fl,.,•lÇ<l. .zlo,.s!llle · 
uf 6;,,., boJ•r>·.,, ce/1(-lt~.'.' ... 

!;· t : 
"'"'~----~~ I l ~ j 

Z • h '_ A..f. f ai.!:.~ _'r ou_.r_:1 es o 1_, p • G 2. . 

Vus du côté de la gram maire, les mots sont en quelque sorte 

Çi, pu exewrple! t~ voil.i 
lntt Sul"p,.ise / ... Je ... 

1. Tintin __ e_t_.l_es Ficaros,p.2j. 

des "enveloppes vides". Ceux-ci 
n'acquièrent de sens, de contenu 
que celui qu'un locuteur particulier, 
à un moment donné, leur donne 
dans un acte d'énonciation. A cet 
égard, "ça", ce petit mot quenous 
e rn ployons consta rn ment à l'oral 
se révèle exemplaire. Bien que 
rn al vu des puristes, dénoncé co rn rn e 
une forme contractée et familière 
de "cela", refusé le plus souvent 
à l'écrit, "ça" - et c'est re rn arquable­
se trouve longue rn ent analysé par 
le grammairien dont se réclament 
générale rn ent ces rn ê rn es puristes, 
à savoir Grévisse. Ce dernier trouve, 
pour ce petit rn ot, d'illustres utili­
sateurs qui vont de Chateaubriand 

à Montherlant en passant par Zola, et Anatole France. 

Qua nd bien rn ê rn e nous laissons de côté cette for rn e archaïque 
de l'adverbe de lieu que constitue "ça", forme qui ne subsiste aujourd'hui 
que dans la locution "çà et là", nous pouvons tout d'abord re rn arquer que 
"ça" peut ressortir à trois classes grammaticales : 

ANTHO 8. Juin 85 

\~­
r 
t~ 
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- à celle des pro no rn s (dé rn onstra tifs) ; 
-à celle des interjections (ex: "ça, par exemple!" (cf. 1); 

- et rn ê rn e à celle des no rn s quand, dans le discours rn étalinguistique, 
le gr a rn rn airien énonce, par exe rn ple, 
"ça" est un pro no rn dé rn onstra tif" 
quand, égale rn ent et pour prendre 
un second exe rn ple, le psychologue 
et le psychiatre font de "ça" un concept 
freuchen. 

'+. :~l-_ll=:__:h_:: '';-~ 

!_,'1)_:_ <
1 ? l 1 Or _r:.9_l_~, 

Ij. 4 6. 

1. Corn me interjection, seul (corn me dans "ça je voudrais 
bien vous y voir") ou précédé de "ar." (cf. 4) ou suivi de "alors", de "par exemple" 
(cf. 3), voire de "mille sabords" chez le capitaine Haddock, dans les célèbres 
albums de Hergé, "ça" exprime toute la garn me des émotions : la joie (cf. 
1 ), l'am use ment (cf. 2), la douleu., l'admiration, l'indignation (cf. 3), la colère 
(cf. 4), l'étonnement, la simple surprise, etc. 

f ~~-cr 'fU~ h. cr-ot:S ((ue 
ftLpaJ--Ie, u11 mir.1.1e ~ 

- Ji SJ p:Jr!t? ... lJn mi­
rt191! '! .. .../4t./s no11, mo~r 
pJu ~r~ •'71/.1 ••• Vn '"i­
r49~,f4H v-oif ,.,.;s 
fol Ill! J 'tnftnd pJ.,! ... 

J -~lr: :::...:. au Fa vs de 
l'Or .:oiT,p.3j. 

2. Corn me démonstratif, "ça", dans le 
cadre global de la corn rn unication, c'est­
à-dire pour la sémiotique du langage ordinaire 
pour poser une for rn ule que ne :te nieraient 
ni Jakosson ni Austin, peut renvoyer : 

2. 1. a ce qui a déjà été dit ou qui va 
l'être (cf. 5). C'est l'anaphore classique. 
La prono minalisation en général, celle en 
"ça" en particulier, présente à l'oral un rende­
rn ent. extrê rn ent important. Le fait que 
l'oral, le "langage affectif" corn me le nom mait 
Vendryes, préfère à la construction académique 
de l'écrit, au schème "sujet-verbe-complément(s)", 
la construction seg rn entée "thè rn e (ce dont 
on parle), propos (ce qu'on en dit ou "propos, 
thème" y est pour beaucoup. Là où la norme 
de l'écrit voit un pronom tonique, un écart 
stvJistique, l'oral ne voit que l'usage standard. 
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2.2 à un référent présent ou évident pour l e s partenaires 
impliqués dans la situation de corn munication (cf. 6) et ce, sans qu'il soit 
nécessaire que le locuteur désigne ce référent d'une façon ou d'une autre 

2.3. à une information 
non verbale, a une information 
produite par un canal autre que 
linguistique. Le geste, alors, ac co rn­
pagne le "ça". Ce geste peut 
être simple rn ent un déictique 
(cf. 7), peut être aussi un picto­
kiné mime (cf. 8 et 9 ), ou encore 
un e rn blè rn e (cf. les gestes insultants 
en particulier). 

6. Coke en .Sto_.s:_k, p .2P . 

Puis Il reprend sa d/recf/on 
première. Les deux vals­
seaux sont maintenant cô · 
te à cote ... Oan.s un instant 
ce sera l"aborda9e .' · 

Dans le rn esure où ces gestes sont réglés par la convention 
sociale au rn ê rn e titre que les faits linguis<tiques et concourent le plus souvent 
en même temps que les mots à l'élaboration du message, de la communica­
tion, le "ça", ici, est moins un déictique indiciel qu'une anaphore inter­
sémiotique. Ceci amène à revenir sur les notions de "contexte" et de "situation", 
des notions servant trop souvent à désigner indistinctement tous les éléments 
non-linguistiques de la corn rn unication. Le contexte est constitué d'une 
part du co-texte (du c ontexte strictement linguistique), d'autre part de 
toutes les informations produites à partir des codes sémiotiques (graphique, 
kinésique et proxémique) que l ' hom me utilise lè plus souvent en même temps. 

r­e-. 
p_, .. 
Q) 

Q) 

r-i 
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9 . L'Oreille Cassée, p. 8. 

Les rapports entretenus par ces différents codes sémiotiques 
peuvent être de redondance, de complémentarité, d'alternance, voire 
de contradiction . Le rapport de contradiction, nous l'avons par 

exemple, quand l'intonation 
et la mimique faciale viennent 
inverser la valeur sémantique 
"habituelle" d'un mot (cf. 1 0). 
Dès lors que la notion de 
contexte se trouve circonscrite, 
la notion de situation devient 
un complément terminologi­
que efficace et désigne les 
présupposés, les prérequis, 
ainsi que les données hic 
et nunc (objets, personnes, 
etc.) de la communication. 
Sont situationnels tous les 
éléments d'information 
que les interlocuteurs jugent 
inutile de rappeler ou de 
no m mer. 

11auva.t'Je nouv-elle Mes­
s,.~u,.s! ... /1a'KÙY1.e LoifPa.a 

.resf lva lié! 
tilu'esf-ce que je vour 
d/sd is .1 ••• lf'e st-ce pd.S 
'fUe S:à comm.erz.- ce 

~;en? .. -~~=-~ 

-10 .Le Tréso_r_ de -~a_ck.h~ù~ .. Bo.Q_ge, 
"P • 11 • 

3. La richesse ile "ça" ne s'arrête pas à cette double facette 
(corn me interjection et corn me pronom démonstratif) que nous venons 
d'analyser ci-dessus. Notre petit mot fonctionne également dans quelques 
expressions intéressantes. 

3.1. " ... corn me ça" 
Le "ça" précédé de "comme" peut évidemment manifester 

des valeurs dEo rn· •nstrative, anaphorique, ou déictique quand il renvoie 
ou co-texte (cf. 11 ,), à un geste (cf. 8) ou à un référent situationnel (cf. 
12). Nous retrouvons alors ce qui a été déjà développé au point 2. il peut 
également, dans cette construction, présenter un certain évide m_en_t sé man ti 
que, dès lors qu'il n'est plus possible de lui trouver un antecedent dans 
le texte, ou une refer· nee (gestuelle ou situationnelle). Tel est le cas, 

par exemple, dans l'expressio.1 \,a suffit comme ça" (cf. 13), dans la construc­
" ... assez ... corn me ça" (ct. r) .) il suffit de se réferer aux illustrations 
proposées pour se rendre compte que le "corn me ça", ici, n'apporte aucune 



Soit ... Hais re/ltichis· 
Jez encore . .le vais vous 
remettre ma carte. tom· 
me ça ,si vovs chan9iez 
d'avis ... 

11. Le Secret de la Licorne 
p. 4. 

[Hcore? Ah HOH 1moH vteux, 
Ç.l sujjtf comme f'.l l Ce 
H 'est p.lf le momeHf de 

JOuer, Je f '.;zssure. 

1 3. Coke en Stock, p. 18. 

information. Tout au plus pem r;, c.cll!;ettre 
que "ça" équivaut à un Slmple "ain<,J", renvoie 
au contexte global, sans qu'il so1t. possible 
d'y isoler un détail. En 14, par exemple, 
il est vain de vouloir lier le "ça" a un seg rn ent 
de texte, à une idée exprimée par celui­
ci, a un geste, a un référent situationnel 
précis. "Corn me ça" suppose bien un déjà 
dit, un déjà fait, un déjà vu, rn ais ne va 
pas dans le détail. En ce sens, de par son 
imprécision même, le "ça" a la faculté 
de résumer. 

12. L'Oreille Cassée, p. 23. 

A tout hasard vous avalez la dragée •Jerte. Bien vous en a pris : 

une sensation de réconfort moral et de force tranquille se répand 

dans votre organisme. 

Ajoutez deux points bleus d'endurance. 

- Continuez votre chemin ~ 36 

- 43 -
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L'aptitude 
de "ça" à résumer, nous 
l'avons notamment lorsque 
c e petit mot se trouve 
p r écé dé de "tout". Le 
resum e peut core espondre 
soit a un rassemblement 
de fai ts , à une énumération 
en q uel que sorte (cf. 
1 6) , soit au constat 
global fait d'une situation 
(cf. 17). Ici, nou . .; disposons 

.f.Jiu. f. 

16. L'Oreille C asséé-, p. 5 . 

avec "ça" d'un pronom JU. "c"!'du1es large. " 
't nous n: marquons qu'un Ct rta1n évide mer., 

sc !tt ntique peut êttc um.: q11alité lingwsti 
que, peut être positif 



1 7. 0 n a marc hé sur la 

Lune. 

[/, blt!M l CrOJt!Z- VOUS gue 
51H-rple>HeHf p,;,.. ce flue j',;, 
pensé .i !ut ,,/ v,; rurg'" .>u com 
de /.l rue, COH-11-Ht! f.l, bou..., l? 

('esf COH'IH'It! fi je ft!Hfolif .,1 ji! Hl! 

s.us pJs, ff<Ot, H 'tm po,- fe Te Mez 
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po1r uewrp/e .i ce g~HÙ·,d AlcJzJ,­
doMf vous po~r/1ez tl J J UM msf.;Hf 

el gw "' CO>Hp/èfewreHf dap.zru de /o~ 
C f'Cu/.,I f10n depuiS UHI! ~ft!f'l'f!fè 

Odes doHC, espèce de pro;ecf,fe 
gu1de, vous Hf! pou,..nez po1r reg.1.rde, 

deVJMf VOUS, HOH? 

:J ms bien des cas, l'évidement sémantique ouvre la porte 
à de nouvelles potentialités précisément et paradoxalement sémantiques. 
Tout se passe co m me si la langue ne pouvait que réinvestir, positiver le 
zéro sémantique qu'elle a elle-même autorisé . Tous les exemples proposés 
de 18 et 19, "corn me ça" exprime le caractère inattendu ou immotivé d'un 
fait. Ces valeurs se reaouvent en 20, 21, et 22. En 23, par contre, "corn me 
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Coloçvlntes.' . .. Z/(;omars ! . . . 
Gan;arlsmes!. .. Empl.:itre.s ! .. . 

Oui, calmez- vous,monsieurle ca· 
pit aine. Nous ~vons dit cel~ comme 
f~.J tout nasard ... 

19. ~ SE:cret de la Licorne, p. 29 

Vot'/J ces chers 
<intis D vp(J'f 
et Pupond •... 

Jusfe cf"el/ vovsifes tlonc 
S~t., ef sa.uf/ •.. tl/O(,L{ il. Vions 
perd,. t-out t!Spt>/r rf~ vovt 
rel" rou ver v /v.l nt! 

Ce qqeie trouve vriJ,._ 
m ~17f li( frrJ ordf'na.ir~, 
c'e s f q~ ·,J nou.s dit f'e­
CDI7nu commeç.3 !-out 
tle suite, m-3/9/é ne; 
tre .létuise ment.' 

20 Le Crabe~ ~d' (_!r, p. 46. 

!fo/,? .. fur !tt Lune .... 4vec vr_,.a? 
11<AiS,Ir1tl. piV'Oie, hT!//e I~bo,.ds !vou< 
11'tiVJillez de /ëlecfron (. lü ... iK Lu~!~. 

1 Ef Pous d/spcsfJZ de ,.,~ ·. COI71n?e fd. 
ftl.nJ ml1r1e me elemélndermonclYlt.~ 
Sur /«~.Lune/!! ... Mdis jd.h1JtJ je ,.,e 
m~ffr.v· un s~u./ pte~ enf&1ak1 vot, 

cJ,ur.s votre SJ.~.uré feal~ ciP ' 
limuerre de . ..1t~.n1dis .' •• 

2 2 0 bjectif Lune, r 

ça" E::Xp':l T 1 l-" 

l'inattendu, i clf 

rn ais le riE .1, 'L' -tc tion. 
Cette 'acuite, mtégrC:c.. 
a une construct1on 
négative, dE vi€. n~ 
quelque crose, 
quelque chose. 

lin 

Ai.ns..; 
la structure "néy ttlor1 
+ verbe + corn InE' 

ca" anno'1ct. t <>11, 

une action a vE>.1'~, 

une reactlon, unë reactic, 
toutefoi~ nor enc,Jn' 
d é f i n i E' , p r c , i c- , ,_. • 

Le "corn rn -.;a'', 
équiVdUt d_ t~L " îJ. 

faire quelqut.. ch...,,,. o; 

2 1. Le Trésor de R ackha rn 
le Rouge, p. 5_2. 



Ah !Hon.1 fd. 11~ H 
f.Z ner«. fJJ.r l'o,..,mr 
frl! .. JJ/, .' 11Drr .' c 'el 1-
Mt,· t(Cii VOIJ r ft d:s- f 

Je /e.s fra..';"'e"J.• flle v~" f- /~r frt"bu.­
kdult'[ .• .Jt!/e, /t!rtl•. ro-.d~,..nf?r/ .•• 
s~ MO vu. er ti.i"S,· du nt /t~. iife ]tmi'YIC (. •. 

J.ffe11lio,._ ( •.. 
f..a.. Md.rde!... 

2 1. Les bijoux de la C astafiore, p. 4 1. 

3.2. La rhétorique du "ça" ou le besoin de nom mer l'innom rn able. 

Trouver le rn ot juste est un souci fréque rn rn ent présent 
chez les locuteurs et no rn bre d'ouvrages didactiques ont pour objectif 
explicite l'acquisition ou le perfectionnement de cette compétence. Ceci 
suppose implicitement qu'il y a toujours matière à expression juste, autre­
ment dit que le réel à appréhender présente déjà des caractères d'évidence. 
Ceci correspond à une vision quelque peu réductrice et simpliste de la 
réalité. La difficulté que nous pouvons ressentir à trouver le rn ot juste 
peut ressortir à une difficulté préalable, à la difficulté d'appréhender 
le réel lui-même. Cette difficulté est bien rendue par le titre ça rn 'intéresse 
propose par une revue rn ensuelle de vulgarisation destinée au grand public. 

De ceci il résulte que la compétence lexicale suppose 
également la capacité de nom mer, de désigner l'innom rn able, l'imprécis, 
le vague. Au niveau du no rn, nous disposons à cet effet de "truc", "rn a chin", 
"chose", "item", etc ; au niveau du verbe, de "machiner" et surtout de 
"faire" ; au niveau du pronom, nous avons "cela" et "ça". Nous 'pouvons 
ainsi lire chez Grévisse que "ça" et "cela" s'emploient aussi corn me des 
espèces de sujets vagues ayant de l'analogie avec le pronom "il" des verbes 
impersonnels" (Le Bon Usage, 535 bis). Ce sont les "ça pleut", les "ça 
se gâte", etc, du français dit familier ; ce sont également nombre de 
titres de rom ans de Sant-Antonio (ex : ça tourne au vinaigre , ~ 
s'invente pas , ça rn ange pas de pain, , etc). De l'expression de l'impersonnel 
à l'expression de l'imprécision il n'y a qu'un pas et c'est ici que la psychana­
lyse rejoint la gra rn rn aire. Là ou Grévisse écrit "les dé rn onstratifs neutres 
"cela", "ça" s'emploient fréquemment soit pour désigner un être ou une 
chose qub n ne veut ou ne peut nom mer avec précision" (535 bis), Pierre 
Fédida, auteur d'un dictionnaire de Psychanalyse chez Larousse, note 
que "ça" est la "traduction française du ter rn e alle rn and "das es" (e rn prunté 
à Georg Groddeck, préférable à l'expression "le soi" qui figure dans une 
traduction française du texte de Freud D as Ich und das Es", rappelle que 
"le ça est la troisième instance introduite par Freud dans sa nouvelle 
topique (les deux autres étant le moi - et le sur-moi), (qu')il peut être 
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défini comme l'ensemble des forces composant l'énergie p ulsio '1,-,JE' incor,s 
ciente" et ajoute que "le caractère inno rn rn able , rn al s aisissable, irdétiru., 
impersonnel et sauvage du ça correspond exacte ment à l' usage courant 
du mot "ça" dans des phrases tellesque : "ça fait mal", "ça m'angoiSse 
ou me gêne", "ça m'a échappé", etc." (1974, p . 61 ). Une illustration de 
cette forme de "ça" est l'utilisation faite par Jea n- P a ul Sartre de ce 
petit rn at dans La Na usée. Dans la rn esure où, ici, il n e peut ê tre posé 
à priori, ne peut être posé axiomatiquement - c'eut été opter pour un 
point de vue ontologique, un point de vue complètement opposé à l'attitude 
existentialiste - le constat d'absurdité de l'existence ne peut é me r ger 
qu'empiriquement à la conscience de l'homme, dans l e rapport c oncret 
de celui-ci au monde. Pour Sartre il était donc nécessaire de lier ce constat 
à une é rn otion première, une é rn otion venant surgir à la conscience. C'est 
le sens même de la nausée sartrienne, un "ça" qui ne pouvait être mis 
en scène que dans un roman, un "ça" que l'auteur développe nota rn ment 
dans la scène du jardin public (ex : "ça rn 'a coupé l e souf fle", "ça rn 'écrase 
etc). il est, à cet égard, re rn arquable que c e tte sce ne que l'on trouve 
sous forme d'extrait dans la plupart des anthologies, puisse se voir proposer 
pour titre L'existence dévoilée et aussi ça rn 'écrase. 

La difficulté d'appréhender 
n'est pas le propre de l'écrivain ; elle est 
et ceci particulière rn en t dans la situa tian 
du francophone non-natif. Ce sont 
les fameux et caricaturaux "ça 
y en a" du premier album de 
Hergé Tintin au Congo (cf. 
24 et 25), l e squels fonctio nnent 
corn me présentatifs. il est poss.:iJ:Jle 
de voir ici un clin d 'oeil de 
l'auteur, de rattacher l'affec tio n 
certaine de Hergé pour "ça" 
a un idiomatisme du français 

linguistique rn ent, de no rn rn er 
le lot de chacun d'entre nous 
d'apprenant. Il y a ainsi le "ça" 

J'en .sut"s sûr. 
Ifs on.f fous 
('tl;,. fr~3 

•n.fi 1 • •• 
'2.11.Tintin au CO_J28..Q_, .10. 

25. p.j6. 



parlé en Belgique. "A BruxeJlpc: "'" 

Nafurellemenl 
sidl1 'iY f" a tfu. 
Cl'doi.' /)u bon 
crdhe,sùil; ht~n 
ne tfUillifé ••• 

Yi. ~ré.tb_, _a.t.· 1 ir1 c e:i.__'' 1 _'-:r, 
p.·~,_;. 

J~ m~ tlem<~.nde co mm~ nf il• pu .s.r.voir t(Uf 
j'éftliS Îct; ceHon.si~I'HifsulriNIO .•. Vn ,,_ 
$l'tuf' d'unf polile5S• rtJ/finéf,fn fout~ s". 

~ ... 

ils l•pont~.is, 
f.• sont tl~s 
bons. dis, 

1Jntin ~ ... 

2!. Le 't'emple du solel.L,p.22 
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dans les régions fla rn andes de la Belgique 
(rarement en Wallonie), le français 
populaire utilise le sujet "ça" meme 
devant les formes simples ''est", "était", 
note Grévisse (Le Bon Usage, 534, 
note 1 ). Le "ça y en a" "petit nègre" 
de Tintin au Congo (ex belge ) est 
sans doute l'héritier des "ça est beau", 
"ça est possible", etc, de l'ancienne 
rn étropole. Si nous parlons de clin 
d'oeil, c'est que nous avons à la page 
6 du Lotus Bleu un exe rn ple trop "beau" 
pour être involontaire (cf. 27), une 
tournure également relevée par Grévisse. 
"ça" devant une forme plurielle de 
"être" est propre au français des Fla rn ands" 
écrit-il (ibid). Le fla rn and francophone 
est ici Milou. 

Au-delà de ce cas particulier 
et de ces "ça y en a" que Hergé ne 
reprendra qu'une fois par la suite 
(cf. 26), on peut noter l'utilisation 
faite par Hergé du "ça" quand celui­
ci permet à des étrangers de présenter 
un référent "exotique" a Tintin et 
ses a mis (cf. 28 et 29). En vertu de 
son caractère impersonnel et imprécis, 
"ça" se présente comme un élément 
linguistique passe-partout, co rn rn e 
un "relais" idéal. n permet ainsi de 
de rn an der ou de présenter à quelqu'un 

deot< fel1 • .r-J. i 6, 
œr~.servi~s an­

rires !!"d"tit l.lm,;u 

2.~. Tin tln a-' 'l'lb et, p.20 

quelqœ chose. On peut penser ici aux "ça" que nous plaçons derrière 
les pronoms interrcgabfs quand nous posons des questions (ex : "Qu'est 
que c'est que ça" ?" -cf. 30, "Quoi ça" cf. 32. "OÙ ça '?" cf. 31 et "Qui 
ça ?" - cf.33). Grévisse inte:r:prèt.e cette forme de "ça" corn me un renforce­
ment du pronom interrogatif (Le Bon Usage, 570, rem 4), c'est-à-dire corn me 
un fait stylistique. il nous se rn ble qu'il y a ici une interprétation faussée 
par la norme d e l'écrit. Nous ne reviendrons pas sur ce que nous avons 
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Çc1 ?. C'est un signèll 
frèlnsmJS pdr le rèldèlr 
qw nous èlVeYtit 

qu'une grosse météorite 
se dinge vers nous. 

~1.L'Etoile >t\,,tf:rieusE::, 
----- -··- - ..JI. -------

OtJ/1 HOUf ~~VOHS 
éclt~ppé belle 1 

[ f ;e me de,.,.mde 

Allo .;;Gend.Jrmer-'e de 
Moul/ns01rt. a111) , ;> 

Ah oui, le c.;pdoune 
Ow .. Des coups de jeu ·' 
Lin bles.ré dams le p.;t, ? 

('est bten,nous.;rrwons 
irn ntédt~ fe ment. 

?.)l' .L'Affairr· 'f'ol1rne~o , 
.J 

p.8. 

p.2. 

:n. Coke en --~t<2.. cJ~, 
p.20. 

SI 

déjà développé au point 2. 1., lorsque 
nous avons fait référence au "langage 
affectif" de Vendryes. Nous pouvons 
ajouter qu'il y a sans doute dans 
cette structuration des énoncés de 
l'oral une fonction jusqu'à prcJ<2nt 
rn arginalisée dans les descriptions, 
une fonction qui ressortit à un pinel 
np rlu lan(Tél'JP rpu ri. Cfualcrue cl1usç 

à voir avec ce que Jakobson appell'-' 
les fonctions ph a tique et poe· llq ùe 
du langage 0 n peut en ·flet 
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voir dans les "ça" qui acco mpagnent 
les pronoms inte rrogatifs un, double 
nécessité rythmiq u e ct pha tique . 
La nécessité rythm ique par ticipe 
du fait qu'une question amenée par 
un pronom interrogatif est très souvent 
avec "où ? ", "qui ?" e t "quoi ? ", 
qui plus e st dans une situation orale 
où le phénomène du bruit vient parasiter 
la réception du message. Dans un 
tel contexte, "ça" apparaît corn me 
un moyen de favoriser la discrimination 
du message, d'un message furtif . 
En occupant le canal, meme par 
le biais d'un élé ment linguistique 
redondant, a pp are mm ent inutile 
quant au sens, je signale que je dis 

quelque chC~Sê et, par là, attire ou retiens l'attention de celui auquel je 
m'adresse, permettant à celui-ci, dans l'hypothèse où il n'a pas entendu 
le début - et l'essentiel - de mon rn essage, de me de rn ander de répéter. 
La nécessité rythmique, quant à elle, ressortit en quelque sorte à la physiolo­
gie du langage, au rapport naturel entre l'articulation et la respiration. 
C'est là un point qu'à développé il y a quelques années Marcel Jousse avec, 
notamment, sa "loi du balancement" (cf. Le style oral, rythmique et mnémo­
technique ches les verbo-moteurs, P.:: , : , Fondation Marcel Jousse , é ditions le 
Centurion, 1981,) et, plus près de nous, Louis- J e an C alvet dans une analyse 
des slogans (La production révolutionnaire. Slogans, affic hes, chansons, 
Paris, Payot, 1976). 

L'impré cision peut être involontaire , pe ut ê tre provoquee 
par l'ignorance du locuteur elle pe ut ê tre é gale rn e nt voulue, c alc ulée 
quand le locuteur refuse de nom mer clairem e nt. Ce refus perm e t de marquer 
le mépris (cf. 34), le dégoût. Le dégoût nous l'avons, par exemple , chez 
Fanny Deschamps quand celle-ci intitule un essai Vous n'allez P4-S avaler 
ça ~ Le tour de France des pollués. Paris, Albin-Michel, "J'ai lu", 197 1. ) 
Et puis qu'on y songe : ne dit-on pas d'une chose ou d'une personne méprisable 

/)e leJu mmér.;/e,nTII/e millions 
de mt/le ubordslft YOUJ croyez 
que je y.;/s boire une seule gout­
le de ce liqutde nJuséo~bond? .. 

qu'elle n'a pas de n o m ? il faut quand meme ajoute r que l e "ça" peut pré sent e r 
la valeur inverse. D'liS la grammaire du français c ontemporain (Paris, 
Larousse, 1964), nous lisons qu ' "il s'agit d'un effet expressif qui comporte 
une sorte de désexualisatior. fa millère, insultante ou laudative suivant 
le cas, de la personne désignée : "ça a que l â ge ? " (Da nin os) : il s'agit 

• 
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d'une jeune do rn es tique "ça c'était un hom me (id.) :il .s'a-3~ 

/Jne cro/x. en or, /ncrustée de pi er· 
rerieJ! . .. et un sabre d'J..b ordt~.fJeL. 

MatJmfique cetfe croix! ... 
fa comm•nce bien, 

pàS V,tlÎ? 

3S .Le 'g~::_sor __ ,~e. _.t?acJ~h.?~ 
Le Rouç;e,1J.41. 

"(p. 243). Nous retrouH 1 ~' 1 -L· s 
"enveloppes vides" auxqw: l '; nous 
faisions allusion dans l'introduc tian. 
Tous les mots de la langue, qu'ils 
soient pro no rn s, no rn s, adjectifs, verb<. 
ou adverbes (cf. 1 0), autorisent cette 
variation sé rn antique radicak. Ce phé 
nom ène n'est en 1-ien un acc1dent 
rhétorique, un ecart stylistiquf, m 
encore un effet de sens, ,m fait de 
connotation c'est la conseque!lCE 
logique de l'im proprwt~ tonda rn enta_;_, 
du signe, une im propriE~te que, rn algré ses 
efforts pour la recherche de la proprieté, 

larhétorique qui caractén.se l'acte d< para 
le n'arrive pas à annuler (cf. Jean Gagnt. 
Pain, 1982). Dans un tel univers dialE...cti­
que on doit d'une part se garder 
de toute approche positiviste dP la 
sémantique, d'autre part reconna.ltn. 
l e rôle joué par l'intonation, les g< stes, 
les mimiques faciales dans l'élaboration 
du sens. 

Le "ça" qui refuse de nom mer peut avorr une valeur autre 
que peJorative ou laudative, tout en ressortissant elle aussi à une rn odalisation. 
Le "ça", en effet, nous permet dt. désigner ce que la morale nous fait consldé­
rer corn me des tabous. "ça" peut être une façon pudique de nom mer, plus 
précisément d'éviter des mots juges grossiers, vulgaires, malpolis. Intéressante 
à ce titre, cette nouvelle de R. Shekley intitulee ET quand Je vous fais 
~· vous sentez quelque chose ? (Paris, Livre de Poche, n° 7014, Lar.), 
nouvelle ayant pour thème les improvisations sexuelles d'un aspirateur 
lubrique affranchi de son progra rn rn e do rn estique nor rn al. 

C 0 N CL USIO N 

L'imprécision du "ça", semble à première vue, faire de ce peut 
rn ot un zero sé rn antique, rn a .s ele se fait positive dans la rhétorique de 
l'inexprimable et de l'innom rn able. Un ~ernier exemple vient, si besoin E..n 
est, rn anifester cette richesse rhétorique et, si nous l'avons gardé pou.~. 

la conclusion, c'est qu'il nous apparaît être l'illustration parfaite du projet 
rhétorique lui-m ême. L'expression "ce n'est pas (encore) ça" que nous utilisons 
pour apprécier négativement quelque chose, fait de "ça" l'1deal à atteindre. 
Le "ça", ici signale davantage un projet en cours qu'un renvoi effectu,. 
il fait égale rn ent exploser la dichotomie usuelle par laquelle nous sepal:'Oil0 
les déictiques indiciels Je::, déictiques anaphoriques et les pro no rn s no minaux 
des pro no rn s représentants. ( 'rn rn e l'aspirateur ci-dessus, le pro no rn "ça" 
sait affranchir et "rouler pou_ 1~i" pour reprendre une for rn ule populaire. 
Cet affranchisse ment de toute tutelle quant au texte, au contexte sémiotique 
ou encore à la situation, nous l'avions déjà dans le "corn me ça" de l'illustration 



18 ; nous le retrouvons dans le "ça" désignant l'idéal à atteindre, le pre rnier 
"ça" exprirn ait un zéro positif ; ce dernier exprirn e l'infini e n qu el que sorte . 
Ceci nous amène à poser qu'avant même qu'il n'y ait du non-dit, de l' im plicite 
dans le message, le sens apparaît déjà - d'est à dire d'un point de vue stricte­
ment logique, gram rnatical, glossologique dans la terminologie de Jean Gagne­
pain (cf. Du vouloir dire) - non pas corn me une réalité (une vérité, une adé qua­
tion objective du mot à la chose, mais corn me un processus toujours avorté 
et toujours à recommencer de dé>ignation. L'adéquation sérnantiane, tel 
le dernier "ça" analysé, est un idéal qu'au mieux le locuteur effleure systémati ­
que ment. 

La leçon à tirer de (") ça (") est double. Nous devons 
d'une part mettre en question une conception par trop positiviste de la langue, 
une conception qui inscrirait la sé rn antique dans la logique m ê rn e de la gr a rn ­
maire, d'une logique qui nous apparaît caractérisée par l'impropriété fondamen­
tale du signe d'autre part refuser le logencentrisrne dans l'approche de 
la co m m unica tian et concevoir celle-ci dans le cadre de la sémiotique du 
langage ordinaire, cadre où nous devons prendre en compte notarn ment le 
supra-segmental et la kinésique. Tel est le sens de la présente lecture des 
albums de Hergé avec les yeux de Grévisse et de Freud, une lecture qui, 
par exe rn ple, a souhaité établir une passerelle entre la gram rn aire et le discours. 

Jean-Emmanuel LE BRAY 
Université d'Oujda (Maroc) 

A tout hasard, vous croquez la dragée rouge. Erreur fatale ! 

La male mort vous tord les tripes et vous mourez tandis qu'une 

voix extérieure retentit dans le souterrain. 

"Ta maman t'avait bien dit de ne pas manger n'importe quoi !" 

Mais vous ne l'entendez même pas, vous êtes déjà mort et, bien 

entendu, votre aventure est terminée. 
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L'explication de textes à 
tout~ vitess'ls 

L'explication de texte, c'est le moins qu'on puisse dire , jouit 
d'une réputation moyenne dans l'arsenal des pratiques actuelles d'enseignement 
des langues. Con vient-il de la réhabiliter ? Considérée isolé rn ent, sans doute 
pas, puisque c'est précisément cet isolement - auquel répond la solitude 
de l'élève devant le texte "à expliquer" - qui est à l'origine de l'image qu'on 
se fait souvent d'elle aujourd'hui : celle d'un exercice artificiel et désuet, 
intellectuelle rn ent gratuit, coupé de toute activité ordinaire de lecture ou 
d'écriture, strictement assigné, au bout du labyrinthe des études (littéraires) , 
à la sanction de l'examen. 

Cependant, si l'on cherche à prendre un peu de recul par rapport 
à l'image sociologique de l'explication de texte, on peut constater - et cela 
pourrait être une rn anière de la re rn etiver - qu'elle constitue au fond une 
d~ branches de ce rameau extrèmement riche et complexe qu'est la lecture : 
l'explication de texte est un projet de lecture parmi d'autres, ou plus exacte­
ment elle illustre e t concrétise un certain projet de lecture. 

n existe en effet une sorte de confusion autour de la lecture 
- une fois dépassées toutes les discussions, elles- rn ê rn es assez confuses, relati­
ves à son apprentissage - qui tient essentielle rn ent, rn e se rn ble-t-il, à un 
préjugé d'autant plus tenace qu'il est peu explicité : celui de son unicité . 
La lecture serait unique dans sa réalisation, dans sa nature, dans ses fonctions, 
dans ses objectifs. Le travail de l'enseignant (et l'on revient par là à la 
sociologie) consisterait a enraciner et à ci rn enter cette unité de la 
la lecture au moyen d'exercices appropriés et parmi ceux-ci, 
au premier rang, la traditionnelle explication de texte - en valorisant 

ANTHO 8. Juin 85 
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de la sorte et de manière exclusive C"' qui n'Pn <'St qll'unt P 

beaucoup d'autres. Car l'activité de lecture, on en fait yuu• ~ ' 1 to ".Jt 

l'expérience, est remarquablement diversifiée. On parcourt des 2''-' '· 1 l ·, 

en lecture rapide, pour y capter une information attendue, 0.1 • 1~1 ttE.. 
un magazine en co m m ençant par la fin, on voyage dans un llvre selon JP 

itinéraire capricieux, on s'abandonne à la suite lin/ cÙ.iE· d .::. pa "yrap lL.o 

dans l'attente d'un sens qui ne se fixe pas, on s'absorb,, Liane lt ryth rr E' c,J 
la saveur d'une phrase, on se concentre sur des inchcE::. rou~ l' •'J ·.Jcttio.1 
d'une énigme, on répète intérieurement un énoncé dans l'< ,pc.,ir d l'J,::,_. tÜt:.'l 

et de le mémoriser, on relit pour le plaisir du langag'-,un ,,11 1 ><do rrer,•, 
on investit dans le texte qu'on lit le filtre interprétatif d'un l •' E' t' > :< ' 
qui déterminera nos sélections de lecteur, on attend du text.E -Jll' 1 ,c,1•, 
dans un but créatif, détonateur d'associations qui lui sont étranqèr-..., t' u '•' 

quant a vec elles des combinaisons nouvelles, on lit pour compr na, e, retc..L mul r, 
synthétiser, on lit pour s'endormir corn me pour vibrer, et ce ,. 'l L•, t 

la lecture peut être parfois très éloigné des contenus du t• xt < llll n T!il' : 

le souvenir d'un lieu, la sensation d'un instant, ou d'un visagE= ... dl , t,Lt< 
lecture est guidée par des objectifs qui lui sont propres, par L , Ï.St t:.' ..... n 11, 

lière. Et les formes que prendra la pratique concrète de la lec·t- li n~lE _,)<=> IH' 

sont nécessaire ment liées au projet du lectEur ; c'est de lui r .'t·llE. Lu r.t 
leur valeur à l'exclusion de tout autre cntère lt.•ctu.Le l1.t, lLt', ,. .r 
rapide, écrémage, lecture articulée, relecturPs et retours ed IIL ~ tl 

sont autant de comportements de lecteurs qu'on ne devrait ç_·oot-.Jd re. 'c<J 

regard dU projet particulier qui leS jUStifie ; à la lecture fonctionnell? \.ci~ F 

pond une pédagogie qui ne peut être pertinente pour la lecture ri' asSl . .l le , ion, 
pour la lecture créative, ou pour toute autre variéte. 

Cette réorientation des approches l1t. la !· ct•r• c:l ton tLu.l 

de la diversité des projets de lecteurs est liee ausSI aux ,~hange r,, ,,nL qui 
ont, peu à peu, profondément l" odifié le cha rn p des réflexions theoriqUE.:s 
sur le langage : linguistique, pra·J rn atique, sémiotique ont depuis assez lon y 
te rn ps déjà centré leurs recherches sur le problè rn e de la signification, au pa 
ravant évincé pour des raisons de principe et de rn éthode. Ces disciplinés, 
en cherchant à dégager et à décrire les schèmes ordonnateurs du sens qui 
se manifeste à travers des textes, insistent toutes, même différemment, 
sur le fait que la signification doit être saisie co rn rn e une chaine d'opérations 
à travers lesquelles s'agencent des formes prises en charge et assumées 
par un sujet énonciateur. 0( ·orte que la lecture ne pl ut e-tre consideree 
autrement que comme une acuvité dynamique de constructlcn,, JE~tcrminc'< 

d'une part par la variété des projets de lecteurs, mais sou mise par aille.: ms 
et dans tous les cas à des sc' é rn as de signification, à des parcours previsibles , 
à des régularités que les thtc..L..Lciens s'emploient à formuler à l'aide dE. leur 
métalangage. Ainsi, la lecture la plus mécaniquem ent linéaire, apparemment 
la plus "passive '~ mobilise en réalité à chaque instant de son déroulement 
un ensemble con~: •.érable d'opérations, à travers le r·esPau comfÜt>XE de, 
connexions à distance qu'elle identifie, engrange ou suppute, a tra ,rers ' 
tranformations qu'elle prévoit et celles, "suspendues", dont elle attend 
dénoue rn ent, à travers les hypoth~c•ses et les inférences qu'elle for rn e : <=.L Ec 

prend appui sur la co rn pet:C'nce de signification du lecteur. 

C'est peut-être e1 partir de ces deux directions, situees oit..n 
en amont de l'appréciation esth· tue que l'élève se croit trop souvent som rn·. 
de produire dans une explication de texte, que l'·=xe c-~ce en question peut 



retrouver un début de justification. Le projet de lecture qui le caractérise 
consisterait alors à reconstituer, en quelque sorte au ralenti et à la loupe, 
la rn anière dont le sens a pris for rn e à la pre rnière lecture. Son objectif 
serait d'explorer, dans certaines li mites bien sûr, la co rn pétence de construction 
du sens que possède le lecteur, corroborant celle de l'auteur, et chemin 
faisant de favoriser l'exploitation et l'enrichisse rn ent de cette co rn pétence. 
Ce projet se situe donc dans un va-et-vient, ou uœ interaction, entre le jeu 
des for rn es dont est fait le texte, et la façon dont un lecteur attentif, rn ais 
implicitement et à toute vitesse, décide de leur avènement en lisant. 

Dans cette perspective, le choix des textes "à expliquer" qu'on 
propose dans les pages qui suivent, et les exercices qui les ac co rn pagnent, 
appellent quelques co rn rn entaires : 

- L'extrait est, chaque fois, très court, et ne s'embarrasse ni 
de principes de découpage, ni de mise en contexte l'accent est mis sur 
l'exploration du sens que, tel quel, il suscite. 

porte de gauche s'ouvre sur un couloir qui s'elargit progressi­

vement pour devenir une galerie d'arcades. Vous entendez tout 

à coup une voix 

BONJOUR, BEL AVENTURIER, TU N'AS PAS ENVIE 

DE TE REPOSER AVEC MOI ? 

la voix vient d'une femme d'une grande beauté, au visage oriental, 

qui semble vous attendre, debout derrière un pilier. Elle est 

vêtue d'une courte robe moulante de lin blanc et chaussée de 

sandales dorées. 

En y regardant de plus pres cependant vous vous apercevez qu'il 

s'agit en réalité de pieds de chèvre dont on a doré la corne. 

- Vous préférez continuer votre chemin 

- Vous acceptez son invitation 
---* 63 

4 76 

- La brièveté des fr ag rn ents est aussi justifiée par le fait que 
si on voulait en investir de rn anière minutieuse tous les réseaux, en retracer 
les itinéraires sé rn antiques de façon détaillée, il y faudrait des heures et 
des pages, pour peu qu'on en ait la patience; on nonrra même les trouver 
dans leur dimension actuelle (une quinzaine de lignes), exagérément longs. 

- Des liaisons apparaissent cependant entre les frag rn ents pro­
posés : ils constituent une série relative ment ho rnogène, unifiée par un auteur 
unique (ici Albert Camus) chez qui on peut postuler a priori une certaine 
continuité, et par un "thème" (ici six variations sur le soleil ou l'été) qui 
permet de faciliter les passages d'un texte à l'autre et, par les échos qui 
retentissent entre eux, de les enrichir rn utuelle rn ent. lls for rn ent donc, ense rn­
ble, une unité de lecture. 

Ce thè rn e constitue sans doute, co rn rn e on sait, une saillance 
remarquable dans l'oeuvre d'Albert Camus. Mais du point de vue de l'explication 

- 57 -
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de texte, c'est là une conclusion globale extraite de "la" l ecture : il s'agit 
ici de rn ontrer co rn rn ent, en a rn ont, "un certain été" est construit - indépenda rn­
rn ent de son référent - à travers l'observatoire de l'écriture. En s'enfonçant 
littérale rn ent dans l'ex a rn en des figures que for rn e celle-ci, dans les voisinages 
qui les caractérisent et dans l'entrelacs des relations qu'elles tissent entre 
elles, on peut accéder à la saisie d'une singularité tracée dans la langue 
(et dans le monde). 

-Les exercices proposés ne sont pas, en eux- rn ê rn es, iné dits . 
La lecture- explication de texte repose sur l'observation, attentive et docile, 
de cette texture d'où naissent les événements du sens. Elle est faite de 
relectures patientes. L'objectif que l'on s'assigne ici est donc une tentative 
pour améliorer concrète ment, à l'aide de quelques questions aussi nettes 
que possible, la "visibilité" du texte, et faciliter par là les perfor rn an ces 
d'analyse des étudiants. La multiplication de l'exercice sur de courts f ragm e nts 
devrait ainsi per rn ettre un véritable entraîne rn ent à ce "projet de lectur e" 
évoqué plus haut. 

PREMIER FRAGMENT 

Un peu avant midi, je sortais et me dirigeais vers 
un point que je connaissais et qui dominait l'immense olaine 
de Vicence. Le soleil était presque au zénith, le ciel d'un bleu 
intense et aéré. Toute la lumière qui en tombait dév alait 
la pente des collines, habillait les cyprès et les oliviers, 
les maisons blanches et les toits rouges, de la plus chaleu­
reuse des robes, puis allait se perdre dans la plaine qui 
fumait au soleil. Et chaque fois, c'était le même dénuement . 
En moi, l'ombre horizontale du petit homme gros et court . 
Et dans ces plaines tourbillonnantes au soleil et dans 
la poussière, dans ces collines rasées et toutes croûteuses 
d'herbes brûlées, ce que je touchais du doigt, c'était une 
forme dépouillée et sans attraits de ce goût du néant 
que je portais en moi. 

L'envers et l'endroit, "La mort dans l'âme", 

Paris, Gallimard, Pléiade, II, Essais, pp. 38- 39, 
( 1937 ) . 

· 1 . Première lecture. Noter en quelques rn ots ce qu'il en reste (qui ? quoi ? où ? 
quand ? ... ). Résumer en une ligne la première impression de lectur e . 

2. Relectures (elles peuvent être nombreuses ~ d'elles dépend l'imprégnation 
du texte sur le lecteur). 

2. 1 . Vision des for rn es 

Figures. Relever les figures agissantes du texte (personnages, éléments natur els, 
etc.). Quelle est leur action ? Quel effet produit l'énumération des figures 
dans la troisiè rn e phrase ? 
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- Mouvements. lm mobilité et mouvement se combinent. Selon quelle alternance ? 
Que peut-on en conclure ? 

- Contrastes. Les contrastes associent entre elles les figures sur plusieurs 
registres, du visible à l'invisible ; chromatisme , mouvement, habillement, 
extériorité, forment respective ment un des pôles du contraste. Quel est 
l'autre pôle ? Relever aussi des contrastes dans la forme des phrases. 

2.2. L'aventure de l'observateur 

- Présence et absence du sujet_. Corn ment se manifeste le sujet (observateur­
narrateur) ? En relever les marques au fil des phrases. Que conclure de leur 
répartition dans le fr ag rn ent ? 

- Transformation. Quel changement s'est effectué entre le début et la fin ? 
En quel lieu du texte cette transformation s'opère-t-elle ? 

- L'aventure de la perception. Quel pôle du contraste a été sélectionné pour 
passer de la perception externe (l'espace du ciel et de la plaine) à la perception 
interne (l'espace intérieur du narrateur) ? Corn ment a pris forme le "vide" 
du sujet" ? Corn ment le monde concret a-t-il rejoint le monde abstrait ? 

3. Relire le texte, et effacer l'analyse. 

Pour cette série de questions sur le premier fr ag rn ent (qui pri­
vilégient, sans doute, un itinéraire de lecture), voici à titre d'exemple quelques 
réponses possibles : 

1. Un personnage (le narrateur) conte rn ple une plaine sous le soleil de 
midi. il raconte sa vision . 

2.1 . . - Je (sortais, me dirigeais, touchais du doigt, portais en moi) la 
lumière (tombait, dévalait, habillait, allait se perdre) 

la plaine - les plaines (fu rn ait, tourbillonnantes). 

La syntaxe de la troisième phrase réalise, à travers l'énumération 
des objets où elle se fixe (collines, cyprès, oliviers, rn aisons, toits) le mouve­
rn ent de chute précipitée de la lumière. 

- Pl (déplacement du narrateur), P2 (immobilité du soleil et du ciel), P3 
(mouvement de la lumière), P4 (mouvement des plaines et mouvement intérieur 
du narrateur).Les deux serres, affectant les mouvements ou l'immobilité 
des figures naturelles et ceux du narrateur; étaient initiale rn ent disjointes ; les 

voici, à la fin du fragment, entrelacées. 
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- Le contraste surgit de la présence simultanée de deu x valeurs opposées 
ici, richesse chro rn atique (lumière, bleu intense, blanc, rouge) et pauvreté 
chro rn atique (o rn bre, poussière, collines rasées et croûteuses, herbes brÛlées t 
rn ouve rn ent riche rn ent lexicalisé (chute et tourbillonne rn ent) et rigidité 
sèchement lexicalisée (ombre horizontale, forme dépouillée), habillement 
(robe chaleureuse) et nudité (dénue ment, forme dépouillée et sans attraits), 
extériorité (je sortais, l'immense plaine, soleil, etc.) et intériorité (en moi, goût 
du néant). L'agencement des phrases répercute à sa manière le contraste (phrasee 
étendues , ryth rn ées de séquences sy rn étriques, et phrases condensées, brèves, 
nominales ou asymétriques. -noter l'anacoluthe dans la dernière phrase). 

2.2.- Les marques personnelles se répartissent corn me suit : Pl (Je, Je), P2 ( ..... ), 
P3 ( ....... ), P4 ( ...... ), PS (en moi,) P6 (je, en moi). Au milieu du passage, 
il y a effacement complet du sujet, un trou. Lorsqu'il réapparaît après cé 
vide, il a changé de fonction : il est lui-mêm e objet, lui-mêm e observé (e 
moi). 

- Le changement affecte la vlSee du sujet : il était au début pur observ&t u , 
pure extériorité ; il entre par la suite dans le cha rn p de son ohservatior. 
Cette transformation s'opère à la P4 et se prolonge avec le "en moi" qui 
ouvre laPS, phrase nominale (désubjectivée). 

- C'est le deuxième terme de chaque contraste qui est alors sélect.J., n,1 , 

son pôle négatif (nudité, négatif du vête ment ; brûlure, négatif de la chaleu 
ombre, négatif de la couleur ; terre et poussière, négatif de l'crir et de la 
lumière ; contact ponctuel - toucher du doigt -, négatif de l'im rn ensité ; 
néant intérieur, négatif de la plénitude extérieure). C'est ainsi que prend 
forme, pour le lecteur,cet évidem ent du sujet : le lexique, figuratif et imagé 
au début du texte, cède la place, en fin de parcours, à des expressions abs 
traites, indiscernables (for rn e dépouillée, goût du néant). Le voyage de la 
perception s'est transfor rn é en un voy age intérieur : une interrogation sur 
l'être. 

DEUXILME FRAGMENT 

Il me faut ê tre nu et puis plonger dans la mer, 
encore tout parfumé des essences de la terre, laver ce lles ­
ci dans celle-là, et nouer sur ma peau l'étreinte pour laquelle 
soupirent lèvres à lèvres depuis si longtemps la terre et 
la mer . Entré dans l'eau, c'est le saisissement, la montée 
d'une glu rroide et opaque, puis le plongeon dans le bour­
donnement des oreilles, le nez coulan t et la bouche amère 
- la nage, les bras vern is d'eau sortis de la mer pour se 
dorer dans le soleil et rabattus dans une torsion de tous 
les muscles , la course de 1 'eau sur mon corps, cette pos­
session tumulteuse de l'onde par mes jambes - et l'absence 
d'horizon. Sur le rivage , c'est la chute dans le sable, aban­
donné au monde, rentre dans ma pesanteur de chair et 



TROISIEME FRAGMENT 

Ce bain violent de soleil et de vent épuisait toutes mes 
forces de vie. A peine en moi ce batt~ment d'ailes q~i af~leu~e, 
cett~ vie qui se plaint, cette faible re~olte de .l:espnt .. Bie~tot, 
répandu aux quatre coins du monde, oublieux, oublie de moi-meme, 
je suis ce vent et dans le vent, ces colonnes et cet arc., ces, dalles 
qui sentent chaud et ces montagnes pâles autour de l<; VIlle deserte. 
Et jamais je n'ai senti, si avant, a la fois mon detachement de 
moi-même et ma présence au monde. 

Noces, "Le vent a Djemila", Paris, Gallimard, 

Pléiade, II, pp. 62-63, (1939). 
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1. Première lecture. En resu rn er l'idée. il y a un énoncé qui par son relief par ti-

culier é rn erge du texte ; lequel ? 

2. Relectures 

2. 1. La fusion assu rn ée 

- Ce texte aussi raconte une histoire (c'est-à-dire qu'il y a des transformations) ; 
le récit, presque imperceptible, repose sur des changements dans l'état du 
narrateur. Quelles sont les articulations temporelles (et, plus précisément, 
aspectuelles) qui marquent avec netteté le passage d'un état à l'autre ? 

- Les états du narrateur . L'épuisement des "forces de vie" forme l'état initial 
quel est l'état final ? Pourquoi l'absence de verbes dans la deuxiè rn e phrase 
(présence, ou non, du sujet à son état) ? Quelles sont les expressions qui 
réalisent, diversement, l'isotopie de la "faiblesse" ? Quelle gradation peut­
on apercevoir entre : 

" 
" 
" 
" 

Vous continuez votre chemin ; vous avez reconnu la terrible 

BARLAT AL KHABOUR dont vous avait parlé votre mère quand 

vous étiez petit, la femme qui attend les hommes la nuit, sous 

les arcades, pour les séduire, les tuer et leur manger le coeur ... 

Alors que vous vous éloignez, vous l'entendez rire "Dommage, 

bel aventurier, j'avais quelque chose à te donner ••• " 

- Vous continuez 

- Vous changez d'avis et vous suivez la belle dame 

batte rn ent d'ailes qui affleure " 
vie qui se plaint ...... " 
faible révolte de l'esprit ...... " 
oublieux, oublié de moi-même " 

-+ 711 

, 76 
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(du concret - imagé - à l'abstrait, de l'absence- à -soi du sujet a L'u _tl .1"- 111 

de la conscience, la fragile montée de la conscience et la c hute .ui s'ensu-:_tl. 

- Dilatation et fusion. Progressive rn ent, de la première phrase à la troisie mE , 
les figures ont une signification de plus en plus large (bain violent ~ forces 
de vie ~ vie --?-- esprit) : quel est le ter rn e de cette dilatation ? Co rn rn ent 
s'opère cette fusion (entre quoi et quoi ? par quel énoncé ? Co rn rn ent a - t ­
elle été préparée ? Co rn rn ent se réalise l'efface rn ent du sujet à soi- rn ê rn e) ? 

2. 2. Le glisse rn ent des déictiques 

- 0 n appelle déictiques des "élé rn ents linguistiques qui font référence à ~ 'i,'îc­

tance d'énonciation et à ses coordonnées spatio-temporeilES" (1) . Les demons­
tratifs sont des déictiques : ils "rn entrent du doigt" ce dont on parle. R <leve 
tous les déictiques du texte. 

- "Ce bain violent" et "ce battement d'ailes" : les deu x dém onstrat.Lf~ "L• 
font-ils référence au rn ê rn e ordre de choses ? Relever dans l e f r ag rn ent l r , 
déictiques à référence externe (tourné vers le monde extérie ur au s ujet) <'c 

les déictiques à référence interne (tournés vers le rn onde intérie ur au SUJet . 

- "détachement de moi-même", "présence au monde" ; dans q uelle mesur _ 
ce double rn ouve rn ent est-il prescrit par la double valence des déictiques ? 

3. Relire le texte. 

QUATRIEME FRAGMENT 

Le matin qui pointa fut plein d'oiseaux et de fr aîcheur 
Le soleil se leva rapidement et d'un bond fu t au - dessus 
de l'horizon. La terre se couvrit d'or et de chaleur . Dans 
le matin l"" ciel et la mer s'éclaboussaient de lumières 
bleues et jaunes, par grandes taches bondissantes. Un vent 
léger s'était levé et par la fenêtre un air à goû t de sel 
venait rafraîchir les mains de Mersault. A mid1 le vent 
cessa, la journée é c 'ata comme un fruit mû r e t sur t oute 
l'étendue du monde, elle coula en jus t1ède e t é t ouff ant , 
dans un concert soudain de cigales. La mer se couvrit de 
ce jus doré comme d'une huile et renvoya sur la t er re ecrasée 
de soleil un souffle chaud qui l'ouvrit et laissa monter des 
parfums d'absinthe, de romarin et de p1erre chaude . De 
son lit, Mersault perçut ce choc et cette offrande et il 
ouvrit les veux sur la mPr immense et courbe, rutilante , 
peuplée des sour JtP<; de ses dieux. 

La mort rv: ~euse, (1936-1938) , Part s, Ga llim c.1rd, 1°7 , 

________ _!_p--!_p. 203-204. 

(1) A.J. Greimas, .J . Courté's, Sémiotique - Dictionnaire r aiSonne df_ 
du langage, Paris, Hachette, 197 9, p. 86. 

.1 thénr 



1. Première lecture. Description ou récit ? Rédiger une "note de lecture" 
(descl"iptive , appréciative, créative, selon le rn ouve rn ent de cette première 
lecture) en deux ou trois lignes. 

2. Relecture 

2.1. L'observation 

- Perception visuelle (essentiellement, mais pas seulement !). Le point 
d'observation est-il indiqué (comparer avec le premier fragment) ? Présence 
ou efface rn ent du narrateur-observateur ? Quel est - du point de vue de 
la projection sensible de l'espace - le statut de M ersault ? 

- La continuité des choses. Corn ment s'effectuent les enchaînements, au 
sein des phrases, au fil des phrases ?Considérer la successivité temporelle 
(rn arques de la chronologie, for rn es te rn porelles) et la successivité spatiale 
(l'entrelacs des figures élémentaires : air, terre, eau, feu). 

2.2. Le travail du jour 

- il s'agit d'une description, et cependant tout y est de l'ordre du récit. 
A quelles for rn es linguistiques le voit-on ? 
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- L'ensemble de l'action se distribue sur deux grandes isotopies (émergen­
ce et épanche rn ent) qu'on peut, par souci de rn éthode, subdiviser ainsi : 

emergence 

/~ /ch~ 
a. apparition b. jaillisse rn ent c. expansion d. rupture ( 1) 

Regrouper convenable ment les formes du texte (verbales surtout, mais aussi 
nominales et adjectivales) sous les quatre étiquettes proposées. Discuter 
leur adéquation. Co rn rn ent se répartissent ces rn ouve rn ents au fil des énoncés ? 
Reconstituer la chaîne des causes et des effets. 
- Corn ment "ce choc et cette offrande" s'intègrent-ils aux isotopies dégagées ? 

(1) La dénomination ici proposée de ces divers mouvements est approximative. 
n est possible cependant d'y reconnaître une structure aspectuelle sous­
jacente, qui organise le texte de bout en bout, du type : a. ponctuel ; 
b. duratif discontinu ; c. duratif continu ; d. ponctuel. 
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- La perception visuelle domine l'ense mble du fragm e nt. Cepè 1 L ... ._, l'e >f..-• 
s 'infiltre dans la perception par l'ense rn ble des c odes sensoLieL (auciltll, 
tactile, olfactif, gustatif). De quelle rn anière ces différents codes font­
ils irruption dans la "vision" ? 

2.3. La réflexivité 

- La plupart des for rn es verbales du frag rn ent sont "prono minales" : elles 
expriment une action réflexive, c'est-à- dire que le sujet de l 'action est 
en même temps l'objet de cette action (1). Relever l e s prédicats réflexifs 
(actant + verbe). Corn ment s'agencent (en série) les prédicats réflexifs 
et les prédicats transitifs ? En quoi le "choc" et "l'offrande" y sont-ils 
contenus ? 

- La réflexivité exprime un enfer rn e rn ent sur soi, une a utarcie (la transi 
tivité, au contraire, un transfert, une circulation des valeur s) : en quoi la po­
sition (physique) de M ersault fait-elle écho à cette réflexivit é ? 

- qui est le donateur de l'offrande, et qui en est le de stinataire ~ Quell "-' 
relations y a-t-il entre les figures de la réflexivité (soleil, terre, ciel, mer, 
vent) et les "dieux" qui achèvent le fr ag rn ent ? En quoi le rn ot "die·1x" 
donne -t-il un sens à la réflexivité (et la transfor me-t -il e n "offrande") ? 

3. Relire le texte, une fois ces fragments d'analys e effectués. 

Avec le matériel d'analyse accumulé jusqu'ici (de manière peut- ètre 
un peu atomisée) au fil des explications qui précèdent, l'étudiant est a pre~wnt 
en mesure d'exécuter - à toute vitesse - l'analyse de ces deux derniers frag­
ments. On y retrouve en effet - et c'est par là qu'émerge cette continuite 
postulée en commençant qui permet d'identifier à coup sûr l' écriture de Camus 
les mêmes configurations structure les (touchant l'ordre narratif), linguistiques 
(touchant les phrases et leurs relations), sémantiques (t ouchant les isotopies) 
et énonciatives (touchant le statut du "je") qui sous-tendent la mise en scène 
de l'été et de son réceptacle, le narrateur. 

CINQUIEME FRAGMENT 

C 'était le mè11le éclatement rouge . Sur le sable, 
la mer haletait de tou te la respiration rapide e t étouffée 
de ses petites vagues . Je marc hai s lentement ve rs les 
rochers et je sent ais mon front se gonfler sous le sole il. 
Toute cette chalew s' appuyait sur moi et s 'opposait à 
mon avance. Et chaque fois que je sentais son grand souff le 
chaud sur mon visage, je serrais les dents , Je fermais 
les poings dans les poches de mon pantalon, je mc tendais 
tout entier pour triompher du soleil et de cette ivresse 
opaque qu ' il me déversait . A c haque épée de lumiè re 
jaillie du sable , d'un coquillage blanchi ou d' un dé bris 
de verre, mes mâchoires se crispaient. J'ai marc hé longt e mps. 

L'étranger, 1ère part ie , c hap. 6, Pans, Galli mard, 

La Pléiade, T.l. pp. 11 65- 1166, (194 2). 
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1. Première lecture : Résumer en quelques mots ce fragment. il s'agit là, on 
l'aura reconnu, d'un "morceau d'anthologie" : corn ment se termine cette marche 
du narrateur(Meursault) sur la plage ? Comparer Mersault (la mer - le saut) 
et Meursault (la mort -le saut). 

2. Relectures 

Les lignes de forces de l'explication, alimentée par la référence interne aux 
autres extraits, pourront porter sur : 

-la représentation dynamique des éléments (cf. fragments 1 et 4). 

les phases et l'enjeu du combat entre le soleil et le narrateur : l'exploitation 
narrative de la description (cf. fragments 1 et 3) ; 

l'irruption du monde dans l'organisme du narrateur - héros : chanoements 
d'état qui l'affectent, parties du corps concernées, forme réflexive (cf. 
fragments 2,3,4) ; 

les modes de perception et leur forme particulière dans cet extrait (cf. 
fragments 3 et 4) ; 

la perception d'un observateur extérieur à la scène : la distance entre l'oeil 
et l'objet ; la mort de la description corn me expression de la distance. 

Votre connaissance des langues étrangères vous permet de traduire 

aisément l'inscription : l'équivalent français en est à peu près 

"MERDE A CELUI QUI LE LIRA". 

Vous savez également que Giambattista SCOTTO D'ABUSCO, 

aventurier et égyptologue florentin de la fin du XIXe siècle, 

s'est tristement fait connaître à l'époque par sa réputation de 

pilleur de sépulture ••• 

Vous en concluez que s'il est déjà passé par là, même si l'esca­

lier mène à la chambre funéraire, il n'y a plus rien à trouver. 

- Vous rebroussez chemin et vous choisisse:r. la 
porte de gauche 
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SIXIEME FRAGMENT 

Pour empêcher que la justice ne se racornisse, 
beau fruit orange qui ne contient qu'une pulpe amere 
et sèche, Je redécouvrais à Tipasa qu'il fallait garder 
intactes en soi une fraîcheur, une source de joie, aimer 
le jour qui échappe à 1 'injustice, et retourner au combat 
avec cette lumière conquise. Je retrouvais ici l'ancienne 
beauté, un ciel jeune, et je mesurais ma chance, comprenant 
enfin que dans les pires années de notre folie le souvenir 
de ce ciel ne m'avait Jamais quitté. C'était lui qui pour 
finir m'avait empêché de désespérer. J'avais toujours 
su que les ruines de Tipasa étaient plus jeunes que nos 
chantiers ou nos décombres. Le monde y recommençait 
tous les jours dans une lumière toujours neuve. 0 lumière ! 
c'est le cri de tous les personnages placés, dans le drame 
antique, devant leur destin. Ce recours dernier était aussi 
le nôtre et je le savais maintenant. Au milieu de l'hiver, 
j'apprenais enfin qu'il y avait en moi un été invmcible. 

L'été, "Retour à Tipasa", Paris, Gallimard 

Pléiade, II, pp. 874-875, (1939-1953). 

1. Première lecture: le "point de vue" sur les élé rn ents (ciel, soleil, lu miere) 
paraît ici d 'e rn blée très différent de ce gu 'il était dans les extraits precédents ; 
quel(s) ter rn e(s) pourrai(ent) qualifier convenable rn ent la position du narrateur · 
distanciée - sensorielle - intellectuelle - intériorisée - militante - voluptueuse -
angoissée - euphorique ? Autre ... 

2. Relectures. Les axes directeurs de l'explication de texte devront affiner, 
expliciter et argu rn enter cette position (et cette disposition) du narrateur 
globale rn ent retenue ; ils pourront focaliser particulière rn ent 

l'action des éléments sur le narrateur (comparer avec les fragments 2,3, 
et 5) ; 

l'interpénétration du concret et de l'abstrait: les figures concrètes pour 
développer et épanouir les représentations abstraites ; les effets de pensée 
(abstraite) que produisent les perceptions concrètes (cf. les fr ag rn ents 
1,3, et 4); 

la thérapie de l'été : son impact sur les affects du narrateur ; 

la philosophie de l'été : ses rapports avec la durée, la justice, l'histoi P, 

le destin, le co rn bat politique. Eté qui éclaire la conscience (cf. frag rn enls 
1 et 4) ou éte qui estompe la conscience (cf. fragments 2,3, et 5) ? 



Conclusion 

Cet ense rn ble d' "explications" (outre les objectifs technique-
pratiquer l'analyse textuelle , typologique ruiner l'opposition scolaire 

et "réaliste" entre description et récit , "stylistique" -identifier une manière 
d'écrire à partir de la récurrence des formes ) a pour finalité de favoriser 
l'imprégnation effective du texte sur le lecteur, de rendre possible au 
fil des relectures la maîtrise serrée du sens. Au bout du compte, si l'exercice 
lui-même n'en a pas trop frustré la perspective, les relectures ultérieures 
pourront très bien viser le seul plaisir de lire, ou du moins, une autre variété 
de ce plaisir. 

Denis BE R T R A N D 

La dix-septième marche de l'escalier s'effondre sous votre poids. 

- Vous avez avalé la dragée verte trouvée dans 
l'abdomen du scorpion 

- Vous prenez précipitamment dans votre poche 
la boîte trouvée dans l'abdomen du scorpion ; 
vous y trouvez deux dragées une verte et une 
rouge ; vous avalez en vitesse la dragée verte 

- Vous avalez la dragée rouge 

- Vous n'avez pas ramassé cette boîte 

~72 
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Commentaire littéraire et 
dissertation : Mode 
d'emploi en 
F.L.E. 

Cet article est inspiré d'un cours expérimental dont l'objectif 
était d'aider des étudiants marocains en lettres françaises à a rnéliorer leurs 
notes lors de l'examen de littérature .(2). Institutionalisé, il prépare à une 
épreuve spécifique qui co rn porte une batterie de questions . Elles rendent 
compte d'une procédure d'élaboration d'un plan som maire de devoir : com­
mentaire composé ou dissertation . (3). Corn me l'indique le titre, notre but 
n'est pas de réinventer une rhétorique mais de proposer une réflexion suscep­
tible d'a rnéliorer l'explicitation de nos Jérnarches avec un public dont les 
habitudes intellectuelles et l 'horizon culturel sont sensiblement différents 
du nôtre. 

Nous avons situé et défini l'apprentissage du corn rnentai.re 
et de la dissertation par rapport à trois opérations do minantes : analyser, 
synthétiser, discuter. S'y ajoutait un souci propre au français langue étrangère : 
la nécessité de lire pour mieux co rn prendre . 

( 1 ) Ce cours a été mis en pla ce par les auteurs en 1 9 8 2-8 3 . 

( 2) Les auteurs re rn er cie nt chaleureuse rn ent Denis BERTRAND, chercheur 
au BELC et coordinateur de ce numéro, pour les suggestions fort éclairantes 
qu'il a bien voulu apporter lors de la mise au point définitive de cet article. 

(3) Le type d'épreuve est décidé par tirage au sort. Sa durée est d'une heure 
trente. Les deux applications que nous proposons dans cet article s'en inspirent, 
très large rn ent . 

ANTHO 8. Juin 85 
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·-

0 P E R A TI 0 'N S comprendre analyser synthétiser , argu rn enter 

DOMINANTES ! 
J 

1 

explication 1 

EXERCICES 

lecture co rn rn entaire co rn rn entaire / dissertation 
de linéaire thématique 

texte j 
1 

1- LE METALANGAGE 

A- Une nécessité pour la lecture. 

La nécessité de lire est d'autant moins évidente pour certains 
étudiants qu'ils sont persuadés que le meilleur moyen d'a voir l' examen consiste 
à restituer le cours du professeur aller au text e se rn ble donc être un détour 
inutile. Or, des phrases bancales ne correspondent pas toujours à des carences 
en langue. Elles peuvent traduire un sentiment d'insécurité qli pousse l'étudiant 
à assembler des bribes de cours mal assimilées mobilisant un vocabulaire 
critique po rn peux et rn al rn aîtrisé . Aussi nous a-t-il se rn blé prioritaire de 
donner aux étudiants étrangers des outils d'anal y se discursive rapide rn ent 
opératoires avant même d'aborder la rhétorique des exercices académiques : 
corn mentaire littéraire et dissertation . 

B- Inventaire so rn rn aire 

a) Enoncé/énonciation /; décroche rn ents/e rn brayeurs 

le "je-ici-maintenant de l 'énonciation peut être plus ou moins 
actualisé dans l'énoncé . Les soucis pédagogiques qui en découlent peuvent 
donner lieu à des questions simples : quel est l'énionciateur ? quelles sont, 
dans le texte, les traces de l'énonciation ? Le système temporel est-il celui 
d'un récit (centré sur "alor~ ou d'un discours (construit sur "maintenant") ? 

b) Actes discursifs/contenus textuels 
- les contenus textuels ce que le discours explicite, voire 

focalise et sous quelle for rn c (vocabulaire, gr a rn rn aire, figures) . 
- les a etes discursifs : ce que le discours vise ou provoque 

La dragée verte vous a donné la vigueur et la souplesse suffisante 

pour vous raccrocher au dernier moment à la marche précédente. 

Gràce à un rétablissement surhumatn, vous évttez la chute ; 

vous remontez l'escalier et vous ouvrez la porte de gauche 

~ 57 

Mais vous avez perdu deux points bleus. 

1 . 



Vous tombez dans un trou sans fin. 

Au revoir. 

C'est fini pour vous. 

En voici un exe rn ple 

troisi.è rn e Patricien 
"Assez de bavardages '" 

Chéréa 
"Oui, assez de bavardages "' 
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Production d'étudiant 
lorsqu'il demande à tous de se taire". 

"C héréa approuve le troisi.è rn e patricien 

Crit.ique Cette description mêle acte discursif et paraphrase 
(du contenu textuel immédiat). 

En revanche, la grille d'analyse suivante permet à l'apprenant 
une auto-correction progressive en lui faisant prendre conscience de la différence 
existant entre la paraphrase et le méta-discursif. (5) 

Phrase Po~ion du personnage Caractérisation Moyens d'expression 
linguistique 

Oui, assez Approuve reprise assertive Oui ... bavardages 
de 

bavardages 

(4) A. CAM US Caligula A2 Sc 2 

(5) Nous avons opté pour un découpage dont l'unité d'analyse est la phrase 
écrite pour deux raisons : 

- la simplicité du découpage . 
- le respect de tous les traits formels du texte et1 en particulier, 

de l'a rn pleur et de la complexité des périodes phrastiques. 
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a) Métalangage/discours pédagogique. 

Un terme technique linguistique n'est introduit que si la cohérence 
de l'analyse l'exige. Au lieu de dire "macro-net<" r'liscursif du locuteur", 
nous préférons parler de l"'attitude ou de la position d'un personnage" (cf. 
tableau précédent). 

2- LE COMMENTAIRE THEMATIQ.UE 

A- Définition . Contraire ment au co rn mentaire linéaire qui reprend les 
mouvements du texte, le corn mentaire thématique adopte un plan propre gill 
s'appuie sur quelques thè rn es ca ra ct éristiques du texte . 

B- De l'analyse à la synthèse 

On passe d'une analyse linéaire (la grille d'analyse) à un corn mentaire 
thématique élaboré par plusieurs plans successifs permettant d'aller d'une para­
phrase organisée vers une description métadiscursive. 

C - Sujet - Texte de travail 

(extrait de Manon Lescaut de l'Abbé Prévost, coll. 

Livre de Poche, n° 460, pp. 211-212). 

" Pardonnez, si j'achève en peu de mots un récit qui me tue. Je vous raconte 
un malheur qui n'eut jamais d'exemple. Toute ma vie est destinée à le pleurer. 
Mais, quoique je le porte sans cesse dans rn a rn é rn oire, rn on â rn e se rn ble reculer 
d'horreur chaque fois que j'entreprends de l'exprimer. 

Nous avions passé tranquillemPnt une partie de la nuit. Je croyais ma chère 
maîtresse endormie et n'osais pousser le moindre souffle, dans la crainte de 
troubler son sommeil. Je m'aperçus dès le point du jour, en touchant ses mains, 
qu'elle les avait froides et tremblantes. Je les approchai de mon sein, pour 
les échauffer. Elle sentit ce mou·Jement, et, faisant un effort pour saisir les 
miennes, elle me dit, d'une voix faible, qu'elle se croyait à sa dernière heure. 
Je ne pris d'abord ce discours que pour un langage ordinaire dans l'infortunE, 
et je n'y répondis que par les tendres consolations de l'a rn our. Mais, ses soupirs 
fréquents, son silé::nce à rn es interrogations, les serre rn ent de ses rn ains, dans 
lesquelles elle continuait de tenir les miennes rn e firent connaître que la fin 
de ses malheurs approchait. N'exigez point de moi que je vous décrive mes 
senti rn ents, ni que je vous rapporte ses dernières expressions. Je la perdis ; 
je reçus d'elle des marques d'amour au moment même qu'elle expirait. C'e·>t 
tout ce que j'ai la force de vous apprendre de ce fatal et déplorable événement . 

Questions 

1) Caractérisez sous la forme d'un tableau les phrases du passage 
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qui rn anifestent l'attitude du héros devant celui qui écoute sa confession . 
2) Elaborez un corn mentaire thématique de ce texte . 

caractérisation 
linguistique 

moyens d'expression 

------------~--------------------1---------------~----------------------------

P2 
je vous 
raconte 

explicite P 1 
annonce le récit 

impératif sans 
' ' co~ ple rn . phrase 

1 
explicative. 

v . déclaratif 
rn adulations 
quantificateur + 
adv. de temps 

i 
1 

pardonnez, si ... me tue 

ra conte ... rn alheur 
un ... jamais 

----------------r--------------------~--------------~~---------------------------

---

---

P3 - Toute 
ma vie 

P4 - Mais, ... 

Ma nif este son 
chagrin 

Se justifie 
encore 

quantificateur 
en tête, chiasme 

opposition : 
! a) par rap. à p3 

b) par rap. à P4 

Toute ... pleurer 

a) mais .. reculer d'horreur 

b) quoique ... sans cesse ... 
rn é rn aire . . . chaque fois 

que .... 

--------------4---------------------~~--~------~----4------------------------------
Supplie (conjure) impéraL négat. N'exigez point ... PS 

N'exigez ... (refuse) + 2 co rn plétives ... que ... ni que ... 

-------------+--------------------~----------------~-------------------------

P6 C'est 
tout ... 

clôt le récit 
et se justifie 

anaphore 
opposition + 
insistance 

2) Elaboration du corn mentaire thématique. 

C'est tout ce que ... 
force/fatal et 
déplorable 

LA PARAPHRASE EVIDENTE . Les rn ouve rn ents du texte per rn ettent de 
dégager rapidement trois thèmes majeurs : 

- le déchire rn ent de Des G rieux . 
-l'amour partagé de Manon et de Des Grieux. 
-la mort de Manon 
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On arrive à un devoir très c onvent ionnel mais rJrga nisé d ont l e s 
thèm e s s'inscrivent dans la tradition des grands romans d 'amour en butte aux 
lois de la morale et de la société . 

Introduction : Le dénouement tragique. 

A - Déchirement de Des Grieux 

1 . Souvenir toujours présent 
2 . Le ton de la sincérité . 
3 . Le chagri...n retenu ( P 5) 

l' a ma nt inc onsola ble (P3) 

Conclusion A dignité de Des Grieux malgré un a mour int erdit, 
voire coupable. 

Transition-dignité de Des Grieux reflète, sur l e mode mineur, l e 
courage de Ma non devant sa mort imminente. 

B - La mort de Manon 

1 . Le "som meil" de l'héroïne corn me signe d e sa sérénite. 
2 . L'amour plus fort que la mort . 
3 . Ma non, courtisane re9e ntie , devient "victime in nocente" . 
- par sa vie aux A m érique s 
- par sa mort digne et résignée . 

Conclusion B Manon injustement privée d'un amour enfin mérité. 

CONCLUSION Deux victimes d'un amour fatal et int erdit que meme l a 
mort vient séparer Des Grieux n'a pas, corn me Yseut et Rom é o , l e bonheur 
de mourir avec l'être aimé. il est condamné à subir l' é pre uve du t e mps : soit 
''trainer une vie languissante et misérable", soit oublie r et vi vre. 

DEPASSER L'EVIDENCE . De la paraphrase a u méta-discursif . On 
reprend les éléments dont on dispose en essa yant de t r ouver des trait s formels 
du texte qui relativisent l'impression première 

c'est un récit passionné y a-4:.-il de s invr aisembl a nces ? des 
ellipses ? des focalisations ? 

se donne à vous ••• 

Submergé par la jouissance, vous vous abandonnez tota lement. 

Une heure plus tard, vous vous sentez te llement en forme que 

vous décidez de reprendre votre chemin. 

Vous avez récupéré tous les points d'endurance , de courage e t 

d'intuition que vous aviez eventuellement perdus. 

Avant de vous dire adieu, la dame, qui se nomme BA RLAT murmure 

"Ah, j'oubliais, le petit cadeau ••• " 

- Vous ct>e•chez dans vos poches ~ 80 
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Le récit de la rn ort de Ma non est esc a rn até : "je la perdis" . Son 
état physique égale rn ent . Le récit est rare rn ent précis, souvent allusif : a-t­
elle souffert ? a-t-il pu la consoler ? Le héros focalise sur sa douleur présente . 

- Quel est le genre du texte ? Un roman-confession, genre littéraire 
à la mode du 18ème siècle (6) où se mêle picaresque et exotisme : Manon meurt 
dans un "désert" en Louisiane . (Mais c'est hors texte ') . 

- Qui parle ? Des Grieux a-t-il existé ? Non, "je" embrayeur, n'em­
braye que sur une fiction derrière laquelle un autre énonciateur se cache : l'auteur. 

BILAN METADISCURSIF: la technique de la confession fictive amène le lecteur 
à relativiser une impression première de vérité du récit et à construire une 
lecture en creux que l'on peut sché rn atiser par l'opposition 

"sincérité" de Des Grieux/artifice de l'Abbé Prévost 

Plan N° 2 
A- La"véritérrde Des Grieux- (cf Plan N° 1) 

Transition : "récfr" que l'on a envie de croire mais qui se construfr sur 
des artifices. 

B - L'artifice d'une confession 

a) La retenue est, en fafr, prétérition 
Ex : "N'exigez point de moi que je vous décrive mes sentiments". 

Mais il ne fafr que les décrire de façon très conventionnelle : sensiblerie et 
emphase en font un héros au goût du jour. 

b) inversement il est plus avare de détails sur ce qu'il prétend raconter : 
la rn ort de Ma non . Elle se rn eurt, elle le lui dit, il ne répond que par "les tendres 
consolations de l'a rn our". Comprenne qui pourra '. 

c) En fait, la confession passionnée de Des Grieux ressemble fort à un arti­
fice que l'auteur se donne pour mener son récit corn me il l'entend : 

les manifestations redoublées des sentiments, les modulations 
sur le malheur et la fatallié sont autant de "bruits" qui viennent perturber la 
transparence et le déroulement du récit. 

- la bienséance empêche l'hom me de qualité de mettre en doute 
la sincérité et la lucidité de celui qui lui fafr confession de sa vie . 

- l'auteur dégage sa propre responsabilité des zones d'ombre de 
son récfr puisqu'il s'agit 1 officiellement/ d'une confession rapportée. 

Conclusion B Des Grieux n'est probablement qu'un "hom me de 
paille", un double fictif d'un auteur qui explofre à la perfection un genre ambigu' 

- le ro rn an-conf-ession- et un discours par essence schizoïde : celui de l'a rn our-
passion. 

CONCLUSION 

Une "confession" d'une étrange subtilfré 
- où tout parait limpide si l'on accepte la version naïve et passionnée 

de Des Grieux. 
- où tout se trouble si l'on corn menee à raisonner. 
Mystère d'une fiction réussie où le masque et l'ellipse sont remarqua-

--~~-

(6) Les étudiants avaient au progra rn me Le paysan parvenu de Marivaux . 

• 
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ble rn ent utilisés . 

Vous continuez dans la galerie en sifflotant ; deux arcades plus 

loin vous apercevez sur la droite, dans un renfoncement, une 

sorte d'échoppe au fond de laquelle une torche brille faiblement. 

A gauche s'ouvre un local moderne, illuminé, rempli de billards 

électriques et de jeux vidéo. 

- Vous pénétrez dans l'échoppe 

- Vous entrez dans le local de jeux 

~ 87 

~ 9) 

3- LA DISSERTATION 
A - Présentation générale . 

1) Une analyse dil sujet que l'on rn ène de pair avec la recherche des 
idées et des exe rn ples : l'exe rn ple peut suggérer des idées qui, .elles- rn ê rn es, 
peuvent éclairer l'analyse. Dans la pratique, il n'y a donc pas lieu de traiter 
analyse, recherche d'idées et recherche d'exe rn ples en succession. 

D'où la grille d'analyse suivante : 

Analyse sémantique 
consignes illustrations 

seg rn ents significatifs relations 

libellé du explicites explicites explicites proposées ou 
texte imposées par 

le sujet 

sens a a 
expliciter expliciter tâche à exemples a 

trouver chercher 
(avec un dictionnaire par exemple) 

Corn mentaire de la grille d'analyse 

La différence entre les seg rn ents significatifs et les relations apparentes ne 
correspond pas strictement à l'opposition entre unités lexicales et mots-outils : 
par exemple, "résultat", "conséquence", "raison", appartiennent au lexique tout 
en traduisant des relations logiques. 

Les consignes : elles orientent le devoir en indiquant un certain no rn bre 
d'actions à mener : 

Ex .: Acceptez-vous cette opinion de ... ? 
Justifiez votre opinion ... 
Précisez en quoi ces points de vue diffèrent 
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Corn mentez ce jugement de ... 
Constat: les CONSIGNES sont la PARAPHRASE de 4 tâches fondamentales: 
AN AL Y SER-E X PLIQ UER-DISCUTER -ILL USTR Eft dont deux sont des constantes 
(analyser - illustrer) et deux sont variables (expliquer - discuter) qUi dépen­

dent soit du libellé soit du type de sujet. 

- Typologie des sujets et consignes . 

a. Le sujet interrogation invite à une conclusion du type oui/non. 
n a rn ène donc à discuter en illustrant . 
Ex : Un personnage médiocre peut-il être un héros de roman ? 

b . Le sujet bipolaire peut nécessiter une explication . n induit:, 
en général, une dialectique et a mène donc, corn me le premier, à discuter 
en illustrant : l'exemple qui servira d'application est un sujet de ce type. 

c. Le sujet thématique est généralement proposé sans consigne 
explicite . Les tâches dépendent de l'adéquation entre le thè rn e et les illustrations 
un thè rn e rn ajeur devra être surtout illustré, un thè rn e secondaire relativisé . 

d . Le sujet-citation a rn ène souvent à prévoir une partie explicative . 

L'analyse du sujet do.ll: permettre de rédiger en une phrase la l?roblé..­
matigue .ou question centrale du sujet. Surtout si son libellé est long, la problé­
matique correspond à un condensé interrogatif du sujet . 

Ex : "On fait apprendre les fables de La Fontaine à tous les enfants et 
il n'y en a pas un seul qui les entende. Quand ils les entendraient, ce serait 
encore pis ; car la rn orale en est telle rn ent rn êlée, et si disproportionnée 
à leur âge qu'elle les porterait plus au vice qu'à la vertu". Corn mentez 
et discutez cette ooinion de ,rean-Jacques Rousseau . 

Problématique : N'est-il pas nuisible pour la morale de faire apprendre des 
fables de La Fontaine à un public d'âge scolaire ? 

2) La recherche d'idées et d'exemples, tout en affinant la compréhension 
du sujet, permet d'envisager une réponse à la problématique : ce sera la con­
clusion envisagée. Elle doit être simple et tenir en une phrase. 

3) Cette conclusion envisagée oriente la construction du devoir puiSqu'elle 
permet d'ordonner les idées selon une progression argumentative : de l'argument 
le plus défavorable (franchement gênant ou simplement banal) à l'argument 
favorable le plus fort. 

4) L'élaboration du plan ou progression argumentative :la plus corn mode 
est la répartition binaire du type 

Antithèse 
"Certes, on pourrait 
avancer que Il 

+ thèse 
"Mais il faut 
voir que Il 

+ conclusion 
"ll en résulte 

que .. !' 

Nous montrerons en B- qu'une conclusion différente conduit: à une 
répartition différente de la rn atière . Nous rn ettrons ainsi en oeuvre quelques 
règles rhétoriques de la réfutation : la modalisation, l'ordre et le volume 
des parties . 

B - Application 

Sujet : Religion et a maur dans Manon Lescaut. 
1) Proposez une analyse sous forme de grille du sujet. 
2) Dégagez la problématique (2 lignes). 
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des objets que vous a donnés l'antiquaire •.. 

Elle se met à rire et vous dit : "Mais, non, grand nigaud, c 'est 

moi qui vais te faire un cadeau. J'étais la suivante favorite 

de NEFERTITI ; notre reine m'a laissé quelques sollvenirs intimes l 

choisis-en un, ma btche. 

Elle vous donne à choisir entre : 

- une escarpin verni, - un fouet rituel, - une culotte 

brodée. 

- Vous n'acceptez pas de présent et vous continuez 

votre chemin _, 82 
Vious acceptez un des présents et vous continuez 

chemin. Notez le présent que vous avez 

3) En une phrase, proposez la conclusion envisagée. 
4) Construisez un plan général du développe ment. 
Remarque Le questionnaire reflétant les étapes de la construction du 
devoir, nous traiterons les questions dans l'ordre. 

L'Abbé Prévost, Manon Lescaut (8) 

C'est le récit d'une grande passion qui absorbedeux êtres, dévorant leurs 
ames et leurs existences : mais au lieu de les élever, elle les dégrade, précisé­
ment par son irrésistible puissance. Le jeune chevalier des Grieux s'est épris 
de la charmante et funeste Manon. il la conduit à Paris pour l'épouser. Manon 
aime le chevalier, mais elle aime encore plus le luxe ; elle est éblouie par 
les promesses d'un fermier général, et laisse ce financier dénoncer au père 
de Des Grieux l'intrigue de son fils. Un soir le chevalier est arrêté, ra rn ené 
en carrosse au domicile paternel. il jure d'oublier l'ingrate Ma non, et, cédant 
aux conseils de son a mi Tiberge, il entre avec lui au séminaire ; il devient 
l'abbé Des Grieux. Mais il retrouve Manon ; sans force devant "son air si 
fin, si doux, si engageant", il rentre dans le monde avec elle. Or Manon ne 
vit que pour les plaisirs et les passe-temps ; l'argent lui coule dans les mains 
sans qu'elle en ait conscience ; où en trouver ? Le frère de Manon, soudard 
brutal et cynique, enseigne au chevalier à jouer! à tricher. Des Grieux, joue, 
triche, finit par aller en prison, ainsi que Ma non. Eva dés, il reprennent leur 
vie d'expédients , qui leur va ut une seconde arrestation . Cette fois le père des 
Grieux obtient que Ma non soit e rn barquée pour la Louisiane, où l'on déportait 
les gens sans aveu. Des Grieux tente vainement de délivrer la prisonmere 
et finale rn ent passe avec eDe en A rn érique. Là ils seraient heureux sans la 
fatale passion que Ma non inspire au fils du gouverneur. Des Grieux le blesse, 
et croyant l'avoir tué, s'enfuit dans un désert avec Manon. Elle y meurt de 
froid et de fatig ue ; il serait mort sur la tombe qu'il lui avait creusée si 
les gens envoyés à leur recherche ne l'avaient rappelé à une vie qu'il traine 
depuis, languissante et misérable. 

(8) Analyse de Manon Lesca ut 111 La nson P .. Truffau : Manuel illustré d'histoire 
de la littérature française", Pans, Hachette, 1951, p. 369. 
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l 
Analyse sémantique 1 

1 
Consignes illustrations 

Libellé Seg rn ents significatifs relations proposées 
du explicites par le sujet 

sujet 

Religion et 1 Religion a rn our et M .~non Lescaut 
amour dans 
Manon ' 

' Lescaut 

RELIGION a) en opposition discuter 
a) Un "état" c'est-à-dire i 

un statut social (cf. Tier 
Etat) . Des Grieux est un 1 

ecclésiastique . . 
b) Une morale dont ' 

Tiberge est un repré-
sentant. 

AMOUR-PASSION 

a) dont Manon est le b) une religion 
symbole : beauté, de l'a rn our ? 

charme. 
tendresse/infidélité, 
im rn oralité, égoïs rn e. 
-7Sorte d'ensorceleuse 
créature du Diable, 

1 

fern me fatale. 1 

b) 1 

qui conduit le faible 
1 

Des Grieux : 1 

- à rompre avec sa fa- 1 

mille 
- à se défroquer 
- ·,à tricher l 

- à tuer 1 

Remarque le résumé a servi aux étudiants d'aide-mémoire pour un reperage des épisodes 
illustrant le sujet. 
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2) Pro blé rn atigue : quels rapports e ntretiennent la religion et- l'a rn our dans 
Manon Lescaut ? 
La réponse est ici évidente : il s'agit d'un a rn our que la religion conda rn ne. 
L'évidence rn ê rn e de la réponse conduit à un plan-illustration, donc à 
une énumération toujours difficile à conduire. Corn ment, dès lors, rompre 
l'évidence et arriver à une conclusion qui animerait une argumentation ? 

Le roman :Cta nt construit sur l'opposition 

religion 1 a rn our 
rn orale 1 scandale 

On peut chercher a croiser lE"'Fadigmes 

religion/a rn our 
scandale/ rn orale 

générale suivante 

0 n relève alors les exe rn ples où la religion sert de rn asque à certains 
personnages et, inversement, on constate la dévotion totale de Des Grieux 
pour Manon (cf. Analyse "Une religion de l'a rn our ? "). 

3) Cette recherche conduit au dilemme suivant: 
- soit l'a rn our de Manon et de Des Grieux est un amour coupable qui 
appelle une conda rn nation (solution 1) 
- soit cet a rn our est un a rn our fatal et il appelle la corn misération . 

(solution 2) 

La conclusion envisagée (solution 1/ solution 2 ?) conditionne l'ordre 
des parties . 

(9) Le croise ment des paradig rn es perm et d'introduire l e paradoxe c'est 
un procédé classique de recherche d'idées que l'on emploie souvent pour cons­
truire une troisiè rn e partie de dissertation . 

Vous regagnez la galerie en sifflotant ; deux arcades plus loin 

vous remarquez sur la droite, dans un renfoncement une sorte 

d'échoppe au fond de laquelle une torche brille faiblement. 

A gauche, s'ouvre un local moderne, éclairé .au néon, rempli 

de billards électriques et de jeux vidéo. 

- Vous entrez dans l'échoppe --1 87 

- Vous entrez dans le local de jeux -1 93 
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4) Deux plans sont également possibles : 
A - 0 n opte pour la solution 1 : il fa ut co m m encer par excuser 

les amants en modalisant la première partie du développement. 
B - 0 n retient la solution 2, il fa ut co m m encer par une conda m nation 

m odalisée des a ma nts . 

Solution 1 

Conclusion envisagée 
atténuantes. 

Plan Som maire 

Les amants sont coupables malgré des circonstances 

1 - Amants victimes d'une passion qui les dévore 

- L'a maur d'une vie et ses vicissü:udes. 
- Sous le signe de la fatalité : le mariage compromis et la mort 

de Manon. 
- Le châtiment est : - d'abord celui du père déportation. 

- dû à la vindicte d'un Grand 1ussi immoral 
que Des Grieux mais plus puissant. 

Conclusion (1ère partie) la condamnation divine sem ble prendre des voies 
assez énigmatiques . 

2 ... Mais qu'ils ne cherchent pas à combattre. 

a - Pour le moins, beaucoup de faiblesse chez Des Grieux. 
b - Voire, un certain cynisme : son "adresse"" pour tricher. 
c - Ma non être aima nt mais fasciné par le Mal : 

- égoïste et frivole 
- dévoi~ un religieux et le trahit. 
- mène avec son a mant une vie incompatible avec la morale sociale 

et religieuse . 
Conclusion (2ème partie) : Manon, symbole de l'a maur et de la dépravation, en­
traîne, bien gu 'il ai±: conscience de sa chute, l'hom me de la religion . 

Solution 2 

Conclusion envisagée Malgré leurs fautes , les amants sont les victimes 
d'un sort rigoureux. 
1- Leur a m our sem ble con da m na ble au nom de la religion et de la morale . 

- dépravation et scandale (cf. Solution 1, 2è me partie) 
Conclusion (1ère partie) : La transgression érigée en règle de conduite sem ble 
appeler une condamnation religieuse et morale qui justifie un châtiment 
exe m plaire . 

Transü:ion : Coupables seulement dans une certaine conception de la religion. 

2 - A maur surtout victime 

- de l'intolérance 
- de la dépravation sociale : Ma non à Paris/Ma non en Louisiane. 
- de l'acharnement des hom mes. 
- Ma non : un être sanctifié par l'épreuve, digne de la fidélité sans faille 

du héros. 

Conclusion (2ème partie) : Non pas un a maur qui s'oppose à la religion mais 
une religion de l'a m our en marge des conventions sociales et religieuses 
d'une époque. 
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Le petit cadeau... Vous êtes très déçu : vous pensiez avoir séduit 

une princesse et ce n'était qu'une rencontre d'arcade ! 

Vous grommelez que vous n'avez pas d'argent et vous conttnuez 

votre chemin 

-) 82 

Remarque : Pour arriver, sans trop de difficulté à une progression argumenta­
tive, nous avons introduit un juge rn ent de valeur lié à une problé rn atique 
implicite du sujet : l'amour de Des Grieux et de Manon est-il coupable 
au regard de la religion ? On peut y voir un gauchissement. Pour conserver 
au sujet une apparence de neutralité, il faut opter pour un plan-illustration, 

plus délicat à agencer. 

Solution no 3- Comment les paradigmes de la religion et de l'amour sont­
ils pris en charge par le récit ? 

On repart de l'évidence initiale: la religion CONTRE l'amour. 
Ce conflit, élément moteur de l'aventure, est véc u par l e héros-énonciateur 
Des Grieux. 

Religion 
Des Grieux Père 
Tiberge 

<··· Des Grieux ... ) 
lieu du conflit 

Amour 
Manon 

Un carré sémiotique construit sur cette opposition per rn et de visualiser les 
principales configurations narratives du ro rn an . 

ordre 

(3) 

repentir 

A 

gressé ( 1 
sémiotique 

Religion transgression------;> A maur 

~ scandale 

(1) 

faute' 

A maur Religion 

partir d'une étap-2 corn rn une qui est celle de l'interdit trans­
), l'ambiguïté de ce :oman-confession invite à parcourir ce carré 
selon deux rn odalités contradictoires : 



- Si l'on s'en tient aux apparences (modalité du paraître), la religion 
triomphe: Manon meurt et Des Grieux, privé de son amour (Amour ), r e prend 
le che min du couvent 3 ) . 
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- En fait, ( modallié de l'être), le repentir est plutôt un regret. 
Le religieux (Des Grieux-Prévost) aime son idole et repartirait avec ell~ 

si c'était possible . L'aventure de l'Abbé devient la marque . de son destin : 
il est voué à Ma non. 

Conclusion envisagée : La fin du scandale semble restaurer l'ordre. En fait, 
Des Grieux, pense beaucoup plus à son idole qu'à Dieu. 
Remarque : La fatallié justifie l'interdit transgressé. Le fait divers se 
fait exemplaire et l'on peut poser l'homologie suivante 

fait divers 
religion 1 a rn our 

destin exe rn plaire 
loi 1 vie 

Le plan-illustration conduit alors à une ouverture : la rn onotonie de l'illus­

tration peut être ro rn pue par une progression conduisant à un effet final. 

Plan n° 3 

1 - Manon Lescaut : un roman d'amour dont elle est l'idole .. . 
2 - Mais que la religion con da rn ne 

(cf . Solutions 1 et 2) . 

Transition : Seule la mort de Manon pouvait faire triompher la religion 
et sauver les apparences. 

3 - Religion et a rn our : aussi in co rn patibles que le salut et la da rn nation . 
Des Grieux Héros déchiré, être mythique d'un perpétuel conflit entre 
deux exigences in co rn patibles : 
- celle de la loi liée à l'ordre social et sy rn bolisée ici par la religion 
- celle de la vie - a rn oureuse en particulier - dont Ma non est le sy rn bole . 

Conclusion : Manon Lescaut : un grand amour authentique et hors-la-loi . 
On pense à Tristan et Yseut et, surtout, à l'histoire du moine Abélard, 
a rn a nt d'Héloïse . En deçà et au-delà de cette passion, tout est terne et 
ambigu, car la ferveur eSt toute au service de l'amour ; il n'y a pas de place 
pour une rn ystique religieuse . 
En apparence triomphante, la religion est, en fait, réduite au rôle de contre­
agent : les châtiments du Ciel glorifient Manon, l'état de religion permettra 
certainement à Des Grieux de cuttiver en secret le souvenir de son amour . 
Est-ce 1 pour lui, un si gr a nd rn alheur ? 

4 CONCLUSION GENERALE 

A - L'analyse en actes discursifs amène les étudiants à s'éloigner de la 
paraphrase pour adopter une attitude méta-discursive : leur sensibilité aux 
détails formels du texte s'affine au fur et à mesure qu'ils perçoivent 
les actes et les enjeux du texte dans sa stratégie globale. 

B - Dans l'ensemble, une mise à plat des techniques d'écŒure est d'autant 
plus importante pour des étrangers que leurs habitudes rédactionnelles sont 
différentes . 
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C- La construction de plusieurs plans possibles l ew per met d è 
co rn prendre : 
1) que l'argumentation s'oriente selon une conclusion qu'il f a ut 
globale rn ent arrêter avant de construire un plan. Certains 
ont même l'habitude de rédiger sans plan '. 
2) que les exe rn ples donnés en cours sont traités dans un 
système argumentatif qui n'est presque jamais celui du sujet 
d'examen : chercher systématiquement à plaquer des passages 
du cours dans une copie est rassurant rn ais "suicidaire" . Là 
aussi la reproduction de modèles éducatifs traditionnels peuvent 
entraîner de fortes résistances. 
3) qu'un même passage - aussi court soit-il mais bien analysé 
- peut servir d' exe rn ple à des argu rn ents très différents voire 
contradictoires. 

D- Le passage d'un plan proche de la paraphrase à un plan "original" 
1) per rn et à chacun de situer ses forces et ses faiblesses : 
co rn préhension du sujet, de 1 'oeuvre, rn aîtrise des techniques 
de co rn position, facultés d'analyse, de synthèse pour envisager 
une conclusion. 
2) souligne la nécessité de bien connaître les oeuvres, de 
savoir les analyser sans les paraphraser, d'être sensible à leur 
"forme". 

E- L'analyse d'un méta-langage simple, la recherche d'exemples 
pour illustrer et convaincre réhabilitent le qoût de la lecture 
des oeuvres littéraires toujours ardu e e n langue étrangère . 

Hervé B R 0 C A R D 
Faculté des Lettres 
de Rabat 

Jean-Marc HIL GERT 
Stage Annuel du BELC 

Vous fourrez le souvenir de NE FER TITI dans votre sac à dos 

et vous regagnez la galene ; deux arcades plus loan, vous remarquez 

sur la droite , dans un renfoncement, une sorte d'échoppe au fond 

de laquelle une t orche brille faiblement. 

A gauche s'ouvre un locill moderne, éclairé au neoo1, rempli de 

b11lards électriques et de teux-v idéo. 

- Vous entrez dans l'échoppe 

- Vous entrez dans .le local de jeux 

~ 87 

-4 93 
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Un chapitre est particulière ment suggestif pour l'analyse en actes de parole des 
phrases du discours. 
ALMERAS (J) NOBLECOURT (P) CHASTRUSSE ( J)- Pratiques de la communi­
cation ; méthode et exercices - Paris - Larousse 1978. 

Utilisé pour définir les "consignes" : De bons exercices d'expression pour 
la fin du 1er cycle . (enseigne rn ent technique en particulier) . 
BARIL A RI (A) . Méthode pratique de dissertation (t 1) . 
Paris H atier Profil Carrières ( 1980) ( 160 p). 

Utilisé pour définir les types de plans - Recueil de corrigés de dissertations 
corn rn entées. 
D . BA RIL1 J . G UIL LET - Technique d'expression écrite et orale . t .1 ( 3 è ed J 
t2 (2è ed J- Grenoble, Sirey (1975). 

Ancien mais très bien fait, riche en exercices et explicite (mots-outils, 
figures de rhétorique). Françoise de Charnacé souligne que les auteurs, 
professeurs de khâgne, ne se payent pas de mots et s_avent passer à la pratique. 
BENAC (H). Guide pour la recherche des idées dans les diSsertations ët études 
littéraires. Paris, Hachette (1961) (365 p). 

Souvent dépassé mais pratique, se présentant sous la forme d'un dictionnaire 
de rn ots- rn atière, il per rn et de construire des exercices de recherches d'idées 
ou de plans. 
L'EXPRESSION ECRITE. écrire pour communiquer, Séminaire deL. Timbal­
Duclaux. Paris, Editions, ESF Entreprise Moderne d'Edition, Librairies Techniques, 
1981 (24 cm). 

Part du principe que le lecteur n'a pas le temps de lire. Va donc l'essentiel. 
Très clair et très suggestif (plans, figures, re mises en pages, exercices 
astucieux et a rn usants). 

Le fond de l'échoppe donne acces à une cellule toute blanche, 

d'aspect monacal, où un homme basané, assis par terre en tailleur, 

est en train d'écrire sur un rouleau de papyrus : vous reconnaissez 

LE SCRIBE ACCROUPI 

Il lève les yeux vers vous et vous sourit 

"Que puis-je faire pour vous mon ami ?" 

- Vous vous jetez sur lui et vous lui arrachez le 
papyrus qui contient peut-être le secret que 
vous cherchez 

- Vous lui dites que vous voulez apprendre le se­
cret des romans d'arcades ~ 97 





Remarques sur 
l'enseignement de 
la lecture assisté par 
ordinateur 

Je n'ai ici aucune VISee comparative. Je n'établirai donc pas 
de système évaluatif et éviterai même de me référer à tel ou tel matériel 
existant sur le marché. Mon propos est autre : relever quelques points qui 
font actuellement problème dans la production de ce type de matériel soit 
pour des raisons de coût (le principe de telle dé rn arche étant accepté, on 
se heurte au coût élévé de sa réalisation en investisse rn ents préalables ou 
en coût-machine), soit pour des raisons techniques (difficulté voire impossi­
bilité d'imaginer à l'heure actuelle une solution à telle question). Je laisserai 
de côté tout ce qui concerne la réalisation machine (progra rn mes, implantation) 
d'abord parce que mes connaissances en informatique sont limitées, mais 
aussi parce qu'il me semble que le problème n'est pas vraiment là : pour 
un systè rn e réussi, co rn bien d'échecs dus à la difficult.é de co rn rn unication 
entre les spécialistes de l 'infor rn a tique et ceux de la discipline concernées, 
rn ê rn e si de loua bles efforts sont faits de plus en plus pour pallier ces diffi­
cult.és, par la création de maÎtrises combinant informatique et sciences sociales 
nota rn ment. 

Je corn mencerai par décrire schématiquement la problématique 
d'ensemble (0. Préalables), puis je regrouperai mes remarques sous quatre 
rubriques : "lecture de phrases et lecture de textes", "lecture, information, 
communication, argum entation", "motivation", "évaluation et évolution du 
système". Le lecteur familier de la problématique de l'enseignement assisté 
par ordinateur pourra passer directe rn ent à la première rubrique . 

Dans la suite, le mot "progra rn me" renverra toujours a un progra rn -

ANTHO 8. Juin 85 
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me informatique. Quand il s'agira d'un progra rn me scolair· · \C'lf:t me on elit 
"le programme de mathématiques de la classe de Sème" ou "la capacité de 
lire un texte est inscrite au programme"), on utilisera le syntagm e figé "pro­
gra rn me pédagogique". 

0 . Préalables 

Pour les lecteurs qui conna.itraient rn al les contraintes liées 
a l'assistance par ordinateur, on peut tenter de caractenser rapide rn ent ce 
qu'est un système d'enseignement assisté par ordinateur en montrant cinq 
facettes de la problématique d'ensemble. 

0 n peut décrire sc hé rn atique rn ent un systè rn e d'enseigne rn ent 
assisté par ordinateur de la façon suivante : 

(a) L'ensemble du progra rn me est fondé sur 
une évaluation préalable 

dans la série des exercices la 
lisateur, 

(facultative) permettant d'entrer 
plus appropriée au niveau de l'uti-

-un ensemble de séries d'exercices, 
des annexes (aide à l'utilisateur, tests d'aptitude a passer 
a la série suivante, etc.) . 

Une série d'exercices co rn porte une partie enseigne rn ent et 
une partie questionne ment. La partie enseigne ment est facultative (elle apparaît 
rare ment dans l'entra1ne ment à la lecture), elle peut être bloquée en début 
de série ou clissé minée au long des questions (cf. re rn arque 1 en (b) ci­
dessous). 

Cette rn éthode pédagogique peut surprendre étant donné que 
nous som mes habitués à des acquisitions cumulatives de savoirs. Dans l'assistance 
par ordinateur, il s'agit d'acquérir un savoir-faire. Pour l'enseignement 
d'un savoir cumulatif par un système enseignant non-humain, le livre fait 
parfaitement l'affaire. L'assistance par ordinateur permet de guider et de 
vérifier l'acquisition d'un savoir faire et il en est ainsi parce que le systè rn e 
informatique perm et une interaction question-réponse peu co rn patible avec 
Jp livre (rn algré les essais réalisés en enseigne rn ent progra rn rn é) . 

La conséquence qui découle de ces faits est l'adaptation de 
l'assistance par ordinateur à une activité corn me la lecture, la rédaction de 
textes ou le calcul, et son inadaptation à l'apprentissage de l'histoire, de la 
littérature, etc, sauf si on le considè:':"e corn me un gadget moderniste. 

La partie "questions" d'une série d'exercices peut être représentée 
par (en négligeant l'aspect "injection de connaissances") : 



ajouter 
·~ à n 

question 
numéro n 

réponse 
de 

l'élève 

oui 

non 
le programme prévoit 
de fournir une aide 
ou des explications ? 

lnon . 

de reprendre la 
question ? 

de 
lnon 

continuer ? 

oui 

oui 

oui 
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Il 
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Remarque L'utilisate ur n e t r ouve da ns l 'éxécution du J Jrurrt .Id' 

ce que le concepteur y a mis . D one une ré ponse corre cte sera jL q~ E' fa usse 
si le progra rn rn e se réfère à une bonne réponse différe nte et s'il r 'rJ pas les 
moyens d'interpréter l'écart entre ( 1) la reponse fournie par l'utilisatt>ur 
et ( 2) la bonne réponse gu 'il a en rn é rn aire . 
Remarque 2 : "Début" renvoie soit au début du progra rn me s 'il s ' agit de la 
première série d'exercices, soit à la fin de la série préc é de nte. " Fi n" renvme 
soit à la fin du progra rn me (avec évaluation préalable , si cela est jugé néces­
saire) s'ils' agit de la dernière série d'exercices, soit au dé but de la série suivante. 
Remarque 3: A tout moment, l'utilisateur doit pouvoir interrompre l e program­
me soit parce qu'il désire s'arrêter, soit parce qu'il désire f aire une pause. 
On peut prévoir la possibilité d'une interruption suivie d ' un nouvel al guillage 
dans l'ensemble du progra rn me. 

(b) Le progra rn rn me d'ense rn ble est constitué de sous-progra rn rn es guE nous 
appeJl=rons des blocs. De façon mini rn ale, un bloc peut être une série d'exerci­
ces (cf. (a) ci-dessus) ou un rn adule d'évaluation. 

Remarque 1 : L'enseignement proprement dit sera intégré aux sérres d'exercices. 
On voit mal une partie "enseignement" smVle d'une partie "exercices". il 
en est ainsi parce qu'un enseignement assisté par ordinateur doit être essen­
tielle ment interactif si l'on veut éviter l'ennui et la dé rn otivation de l'utilisa 
teur. 

Re rn arque 2 L'ingéniosité consiste a enrichir l e progra rn rn e de blocs gill 
ont des fonctions annexes : motiver, évaluer, aider, expliquer l ' erreur, gmder 
etc. 
Re rn arque 3 : Tout objectif doit donc être divisé e n sous-objectifs . La pre mlèr E.o 
question que se pose le concepte ur sera du type : "lire " s uppose q uelles capaci 
tés ? Chaque capacité donnera alors lieu à une série d' exercices (voire à 
plusieurs) . 

Re rn arque 4 Les blocs peuvent être soit e nchevêtrés, s oit séquentlalisés 

Bl oc 

etc . 

SEQ UEN TIALITE 



Bloc 

etc. 

l'élève désire 
une aide 

l'élève n'a 
rien co rn pris 
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l'élève a été 
distrait 

'-----------1 
ENCHEVÊTREMENT 

(c) Le progra rn me d'ensemble évalue les performances de l'utilisateur. Cette 
évaluation peut être plus ou moins soplù.stiquée. Le plus simple consiste à 
compter les bonnes réponses et à annoncer à la fin la note obtenue . On peut 
aussi imaginer des évaluations plus subtiles : diagnostic d'erreur, proposition 
de modules adaptés sur une tâche précise, acceptation graduée des réponses 
(avec mesure de l'écart) etc. 

(d) Non seulement le progra rn me d'ensemble évalue l'utilisateur, mais doit 
aussi être lui-même évalué (on pourrait imaginer qu'il s'évalue lui-même, 
mais cela est encore difficile à réaliser). On déterminera trois phases d'éva­
luation. Première phase : évaluation par les auteurs. A ce stade, il faut pouvoir 
modifier le programme facilement et donc avoir accès à toutes ses composantes . 
On teste le progra rn me avec des élèves et on transforme ce qui se révèle 
inefficace ou inadapté à l'expérimentation. 
Deuxième phase : évaluation sur une plus grande échelle. Le matériel est 
alors diffusé, tout logiciel étant un produit corn merèial, si le progra rn me comporte 

le local de jeux ne vous dit rien 

mauvaise mine y jouent au flipper. D'autres sont affairées devant 

les jeux vidéo. 

Un employé en blouse grise, à l'air sournois, surveille le local ; 

vous remarquez que de sa lèvre supérieure, dépassent deux longues 

canines jaunies de vampire. Il vous interpelle "Ici on joue, qu'est­

ce que vous attendez ?" 

- Vous menacez l'employé de votre épée 

- Vous lui demandez ce que font ces jeux 
dans une pyramide 

·· Si vous avez une pièce d'or ou votre pièce 
de vingt centimes, vous la glissez dans la 
fente d'un jeu vidéo 

• 

~ 114 
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des inovations importantes, il faut le protéger. Non seulemenL, L·s utill.s:;J­
teurs n'auront pas accès au programme lui-même, mais on pE'ut nc ore pré­
voir l'interdiction de copie. La dissuasion la plus radicale est l'auto--destruc­
tion du programme (effacement) à la moindre tentative. Sinon, on mettra 
en place des verrous plus ou moins efficaces. Cette deuxième phase sera 
suivie d'une réadaptation du matériel au marché visé en fonction des résultats 
qu'aura donnés l'expérimentation. Troisième phase : évaluation pour adaptations 
locales. L'utilisateur enseignant a, dans ce cas, accès à certaines co rn posant es 
du progra rn rn e pour l e rn edifier en fonction des réalités locales . Dans ce· 
cas, la protection est plus complexe, voire impossible. Cette phase d'évaluatwn 
n'existe pratiquement pas à l'heure actuelle sur les matériels diffusés (j'utilise 
l'adverbe "pratiquement" parce que "on ne sait jamais .. !'). 

(e) On s'aperçoit aisément que la réalisation d'un système assisté pax ordinateur 
suppose : 

- des objectifs clairs, 
-la possibilité de définir ces objectifs sous la forme de réseaux d0 sous-objec-tifs, 
- la possibilité d'atteindre ces sous-objectifs à l'aide d'instructions si rn pl es 

implantables dans un ordinateur, 
- de l'imagination pour traiter simplement et astucieusement des phénomènes 

complexes, 
-une idée claire de la problématique informatique chez les auteurs pédagoglques 
et une idée claire de l'objectif pédagogique chez les auteurs informaticiens. 

Ce dernier para rn ètre présuppose que les infor rn aticiens ne soient 
jamais considérés comme de simples techniciens mais toujours comme des 
co-auteurs, que les auteurs pédagogues aient toujours à l'esprit la limitation 
brute de l'outil infor rn atique rn ais aussi sa richesse en potentialités . Sur 
ce dernier point, on peut remarquer qu'un arbre est un outil très pauvre, 
mais que la possibilité de le parcourir et de lui associer d'autres arbres donne 
à cet outil des potientialités beaucoup plus riches gue ne le laisse prévoir 
sa simple configuration. Cette image simple est généralisable à l'ensemble 
des techniques infor rn atiques . 

(f) Une dernière question doit être envisagée lCl, quoiqu'elle soit rn oins im por­
tante que l'on se plaise à le dire. Le système est-il un outil indépendant, 
d'aide au d'assistance ? 

Un système peut être indépendant s'il est vendu corn me étant 
utilisable par toute personne d ésirant apprendre ou s'améliorer dans le domaine 
de référence (lecture, apprentissage d'une langue, d'une technique donnée, 
etc). Dans ce cas, il doit former un tout accessible à tout un chacun. 

Un systè rn e peut être conçu co rn rn e une assistance ou co rn rn e 
un auxiliaire. Dans le premier cas, il traitera certains aspects du programme 
pédagogique qui se divisera alors en deux parties : l'une assurée par l'enseignant, 
l'autre par la machine. Par exemple , pour la lecture il est toujours préférable 
d'avoir un entraînem ent pour agrandir la portion de texte visualisée à chaque 
fixation de l'oeil (l' empan). Cet entraînement doit être individualisé pour 
être véritablement fructueux. Ce Lype de travail pourra être laissé à l'ordina­
teur qui fournira alors une assistance à l'enseigne rn ent . Dans le second cas 
(auxiliaire), on limitera la partie mécanique à la répétition de l'enseignement, 



Vous jetez un coup d'oeil au papyrus : à votre grande déception 

vous y découvrez tapé cinquante fois à la machine : 

"UN BON TIENS VAUT MIEUX QUE DEUX TU L'AURAS" 

Entre temps Je scribe s'est levé ; il s'est transformé 

bizarrement : vous reconnaissez l'écrivain fou de SHINING qui, 

écumant de rage, brandit une hache qu'il vous jette à la tête. 

Vous avez juste Je temps de tirer à pile ou face. 

pile -J 99 

face 

a la réalisation d'exercices très structurés. 
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On aura donc trois types de systèmes : systèmes autonomes, 
systèmes d'assistance et systèmES auxiliaires. Les deux derniers types de systèmes 
s'adressent à un double public : les enseignants qui recourront au matériel 
proposé et les élèves qui en assureront l'utilisation propre rn ent dit.e . Qua nd 
il s'ag.ü: du premier public et qu'il y a risque d'ambiguïté, nous préciserons : 
"utilisateur enseignant" . 

1 - Lecture de phrases et lecture de textes 

Nous laisserons de côté la question de la lecture des mots qui 
est celle qui provoque le plus de polémiques. On remarquera cependant que 
l'on peut associer l'affichage d'un mot et la production synthétique de ce 
mot, associant ainsi visualisation et écoute du mot. 

La lecture des phrases ne relève pas que de l'enchaîne rn ent 
d'images visuelles. Elle suppose aussi leur syntactisation, c'est-à-dire l'association 
de niveaux à la chaine linguistique. Cela suppose la perception du verbe et 
la hiérachisation de chaque Ct, (complément de rang1,.

1
le "sujet" étant consi­

déré corn me "complément de rang zéro") .On utilisera l'ordinateur pour év.ü:er 
au maximum d'utiliser un métalangage complexe. Prenons l'exemple des rela­
tives. L'utilisateur peut percevoir une relative sans être capable pour autant 
de la hiérarchiser par rapport à l'antécédent dans la phrase cadre. On peut 
dans ce cas présenter des propos.ü:ions sous une forme disjointe 

(a) Le 
(b) Le 

cheval qui galopait s'arrêta brusque rn ent . 

chevall . . Js'arrêta bruquement. 
qm galopa1t 

(c) Le cheval s'arrêta brusquement 
lqui galopait 

(d) Le cheval s'arrêta brusque rn ent 
[Le cheval galopait 
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Cette série d'énoncés peut être visualisée de dcU;{ façons 
- descendante, on passe de (a) à (b), puis à (c), et enfin à (d ) ; 
- montante, on part de la forme la plus disloquée (d) et on passt a (c), puis 
a (b) et à (a). 

La visualisation se réalise en afflchant successivt. rn ent chaque 
construction (soit de (a) à (d), soit de (d) à (a ), corn me on vient de le voir). 
Ce procédé permet de montrer l'enchasse ment de la relatlVe, de (d) à (a), 
et la manipulation analytique effectuée en reconnaissance, de façon dynamique. 
L'anaphore phrastique ou trans-phrastique, peut être traitée à l'aide de procé­
dures analogues souligne rn ent (ou surligne rn ent en grisant ou en colorant 
le fond du mot à mettre en relief) et jeux de déplacements sur l'écran. 

Le travail sur la phrase n e se lim.ite pas a son aspect structurel. 
Un choix s'impose sur le caractère phonologique ou non gue l'on veut donner 
à la lecture. On sait gue deux positions s'affrontent : l'ancrage de la lecture 
sur un contrôle et un développe rn ent de la perception auditive (cf. par exe rn ple, 
les travaux de Borel-Maisonny repris par Silvestre de Sacy pour Je C Pl, ] 'ancrage 
de la lecture sur un entraîne rn ent à la perception Vlsuelle (cf par exe rn ple 
les travaux de Fouca rn bert. L'approche phonologique joue un double rôle : 
association son/ graphisme du mot, sémantisation du graplusme elu mot (l 

mot oralisé renvoie à un sens du fait de l'apprentissage do:- l'l 1ar quE', ra.~ 
le graphisme). Dans le recours à la perceptwn visuelle, le mot est utilisé 
corn me étiquette d'un contenu sémantique, par exemple en étant apposé 
sur un tiroir. Cette opposition n'a de sens qu'au tout début de l'apprentissage ; 
après, le sens d'un mot vient de son contexte et des éventuelles explications 
supplémentaires gue l'on peut fo urnir ou glaner. Au debut du programme, 
on peut soit utiliser un synthétiseur de parole pour recourir à une approche 
auditive, soit rn ettre en oeuvre les possibilités graphiques du systè rn e et adopter 
une dé rn arche fondée sur la visuallsation sans toutefoiS proceder à une énu m é­
ration "mot+image" sans rapport avec l'utilisateur corn me dans certains manuels. 
On peut aussi mélanger les deux approches. 

Dans un progra rn rn e d'enseigne rn ent de la lecture assisté par 
ordinateur, la lecture des phrases forme une co rn posante, la lecture des textes 
en forme une autre. Dans les mat ériaux existan~ on se limite souvent à l'un 
des deux aspects de la l ecture, voire à un travail sur l'agrandissement de 
l'empan. La dimension textuelle peut être prise en charge de dlfférentes 
mameres : recherche d'une mfor mation, repérage d'un syntagme association 
de syntagmes transversalement au texte. Ce point doit être aborde sous l'angle 
in for rn ation/argu rn entation et co rn rn unication . 

On aura donc de ux modules : S Y NT (syntaxe, etude de la phrase) 
et TEXT (sémantique textuelle). Ces deux modules peuvent être séquentiels, 
on les préfèrera imbriqués. Un autre module interferera avec eux : LEX (se­
mantique lexicale) . Ce module n'est pas du même type quC' 1es deux autrEs : 
il n'y a pas troix niveaux : lecture de rn ots, lecture de phrases ct lect n <" 

de texte. LEX règle les problèmes lexicaux quand ils surgiSsent : méconndiss.J ,rP 

d'un mot, difficulté à deduire le sens du mot de celui du contexte, et~· .. EX 
est transversal à S Y NT et à TE X T. 

L'interaction de troiS modules forme l'entrainement a la l,ctur~. 
TEXT travaille non seulement sur le repérage et l'association de syntagmes 
mais aussi sur le résumé et la paraphrase. ll contient des modalitè.o de traite 
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ment et de prise en compte de l'intertexte que l'on découpera à cette occasion 
en sous-catégories. L' ense rn ble pédagogique co rn prend des inclusions évaluatives 
sous la forme d'une chaîne à trois séquences : test de compréhension, analyse 
de la reponse (éventuellement interactive), choix d'exercices appropriés. 

L'aspect "réaliste" donné à ce qui précède ne doit pas faire 
oublier qu'il ne s'agit pas de la description d'un matériel eXistant mais d'un 
ense rn ble de questions auxquelles il convient de trouver une solution adéquate 
si l'on veut constituer un rn atériel pédagogique assisté par ordinateur qui 
soit véritablement performant. Sur le plan purement technologique, on tiendra 
compte de la difficulté à lire sur l'écran (brillance, rayonnement, exiguïté, 
etc). On n'oubliera pas le caractère déroutant et insécurisant de l'effacement 
(surtout lorsqu'il s'effectue ligne à ligne) des textes affichés pendant un 
te rn ps limité par le progra rn rn e . 

On pourrait aussi assigner, au niveau de la lecture de textes, 
au rn od ule LE X une tâche de doseur de difficultés lexicales . Lorsque le 
no rn bre d'in co rn préhensions lexicales est trop grand (par exe rn ple, dépasse 
cinq occurrencclpour un texte d'une dizaine de lignes), LEX remplace certaines 
unités lexicales par d'autres unités ou par des syntagmes plus simples. Cette 
procédure entraînant un déséquilibre dans la présentation du texte (le no rn bre 
de caractère de l'unité remplaçante étant rarement le même que celui 
de l'unité remplacée), celle-ci sera homogénéisée par des procédés du type 
"traite rn ent de texte" . 

3 . In for rn ation, narration, argu rn enta tian, co rn rn unication, lecture 

Nous venons de voir une division entre deux rn adules S Y NT 
(lecture de phrases) et TE X T (lecture de textes) recoupés par un troisiè rn e LE X 
(sémantique lexicale). Nous avons caractérisé en gros le module TEXT. ll 
convient maintenant d'affiner les propositions concernant ce module. La 
première remarque que l'on peut faire sur les progra rn mes existant qui traitent 
du texte, c'est qu'ils se limitent généralement à l'aspect informatif de la 
dimension textuelle : répérage d'un syntagme se trouvant dans le texte donné 
à lire (les mots " .. :• se trouvent-ils dans ce texte ?), recherche d'une information 
(les ennemis du roi sont au nombre de : a) 2 ; b) 3 ; c) 5 ?) • Bien que l'on 

Il vous écoute attentivement et vous répond qu'il a quelque chose 

pour vous. 

"Mais qu'est-ce que vous pouvez me donner en échange ?" 

Vous fouillez dans vos poches et dans votre sac et vous lui proposez 

si vous l'avez : 

- votre sandwich 
- le fouet de Nefertiti 
- l'escarpin verni de Nefertiti 
- la culotte brodée de Nefertiti 
- votre bourse de pièces d'or 
- votre vilebrequin 
- votre pièce de vingt centimes 

108 
106 
IOJ 
IOJ 
106 
106 
106 
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assiste à une co rn plexité croissante de ce type de questiD,-t, 
toujours celui d'une information que l'on peut trouver. 

Une typologie, rn ê rn e grossière, des textes a rn ene ,_, .:,_ ,t..lllguer 
au rn oins trois catégories : les textes dont le but est d'in for rn er, ceux dont 
le but est de ra conter et ceux dont l e but est d' argu rn enter . De rn ê rn e ùn 
lecteur peut lire un texte à plusieurs niveaux :il peut chercher une information 
(y compris dans un texte argum entatif) , son objectif peut être de suivre l'his­
toire (à la condition minimale qu'il y ait au moins un récit), il peut être 
aussi de chercher quelle position adopte l'auteur du texte, ou corn ment 
ce dernier articule les positions en présence dans le champ qu'il ngure. 
0 n a donc un double rn ouve rn ent : d'écriture et de lecture ou en re pre na nt 
des termes issus du domaine de la linguistique d'énonciation et de co-énonciation. 
Ces considérations typologiques appellent cependant quelques re rn arques 
toute classification est approximative, on ne peut rn ettre en évldence des 
critères indiscutables d'où un certain degré d'interpénétration entre les classes 
déterminées ; il ne faut pas figer les propos qui précèdent, on ne construira 
pas un progra rn me pour chaque cas, rn ais on tentera de tenir co rn pte des difierents 
para rn ètres en jeu ; à la typologie qui précède on pourrait préférer une double 
classification "infor rn ation/argu rn enta tian", "description/narration", nous n'a v ons 
pas procédé ainsi parce que la narration est d'une dimension superieure (corn me 
l'information et l'argumentation) à celle de la description, la descnption 
est toujours au service d'une des trois autres catégories qm peuvent être 
certes, elles aussi, insérées rn ais qui sont susceptibles, d'être do mina nt es 

(ou si l'on préfère enchâssantes). 

La composante informative du module TEXT suppose un cc -rms­
sement du pouvoir discriminateur de l'oeil, mais aussi la capacité à repérer 
un syntagme ou un ensemble de s yntagmes. Nous laisserons de côte les questions 
touchant la narration . Elles se rapportent à des configurations. Il existe actuelle­
rn ent des traite rn ents séquentiels (retrouver l'ordre des séquences) . 0 n pourrait 
travailler sur les progressions sé rn antiques dans le recit (hiérarchisation en 
niveaux et passages d'un niveau à l'autre). A ces deux composantes on adjoint 
une troisiè rn e qui porte sur l' argu rn entation . Cette dernière co rn posa nte offrira 
des exercices de résu rn é et de para phrase, rn ais aussi des exerclces d' artlcu­
lation de mots (réseau sémantique) et d'inférence. 

Exemple d'exercice d'artlculation de mots 

Texte 

MOT M 

Quels mots du t xte 
rappellent le mot M ! 

8ligne i .•.. 

• : C t..rc' U 



Sur la partie gauche de l'écran, un texte est affiché . A droite , 
le pro gr a rn rn e affiche un rn ot M qui a deux car a ct éristiques : il ne se trouve 
pas dans le texte, il fait écho à un certain no rn bre de rn ots du texte (autre rn ent 
dit, il serait susceptible d'entrer dans un réseau sémantique du texte). S'affiche 
la question : "quels mots rappellent, dans le texte, le mot M?'1 (la formulation 
de cette question est appelée à varier selon le public visé) . Le curseur est 
alors positionné au début de la ligne suivante et laissé à l'usage de l'utili­
sateur qui tape les mots demandés (mots ou syntagmes). Après chaque 
mot ou syntagme, l'utilisateur appuie sur la touche "retour", ce qui fait passer 
le curseur à la ligne suivante . Lorsque le curseur atteint la dernière ligne 
de l'écran, il se positionne en ligne i , colonne k + no rn bre de car a ct ères du 
syntagme le plus long + 2, ce qui définit une nouvelle marge. Au mot ou 
syntag rn e suivant le curseur est positionné en ligne i + 1 selon la nouvelle 
marge. L'utilisateur marque la fin de son énumération en appuyant deux 
fois de suite sur la touche "retour". La liste donnée par l'utilisateur s'efface 
alors et le progra rn rn e propose sa solution, puis de rn ande "voulez-vous co rn­
parer ?". Si la réponse est "oui", les deux solutions sont affichées côte à 
côte. On propose ensuite à l'utilisateur de revoir le texte seul puis les deux 
solutions. J'ai détaillé cet exemple d'exercice parce qu'il faut apporter beaucoup 
de soin à la réalisation pédagogique effective. Nous connaissons des progra rn rn es 
ou des jeux ingénieux rendus pénibles par leur déroulement approximatif. 
En didactique, l'exigence doit être de haut niveau. 

Exemple d'exercice d'in::érence : à partir d'un cadre préalable 
et de l'affichage d'une séquence "SEQ 1", le programme demande: "Désirez 
vous faire une hypothèse ? (0/N)". 

"SE Q 1" est une séquence qui peut aller du syntag rn e (nota rn rn ent 
modal ou modalisé) au paragraphe. Si la réponse à la question est "non", 
une seconde séquence (SE Q 2) vient co rn pléter la première, puis une hypo­
thèse est demandée. Si la réponse est "oui", le progra rn me attend l'énoncé 
de l'hypothèse. S'affichent ensuite SE Q 1 (+ SE Q 2) et la (ou les) hypothèses. 
Une évaluation de la pertinence de l'hypothèse est alors proposée (elle peut­
être à la charge de l'utilisateur) . Une hypothèse est toujours for rn ulée par 
rapport à un corps de questions. 

Ce corps de questions forme un cadre préalable . Les hypothèses 
constituent des réponses ou des prises de position par rapport à ce cadre 
préalable . On peut r e présenter l'ensemble du processus corn me suit : 

Pile : 

Pas de chance. La hache vous fend Je crâne : vous mourez sur 

le champ sans même avoir Je temps de vous rendre compte que 

votre aventure est finie. 
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non 

oui 

non 

CADRl PREALABII 

oui 

SEQ1+5EQ2 

+ Hypothè se 

SEQ1+5EQ2 

+ 5 E Q 3 

non 

Ce p1ocessus peut être simplifié ou appauvri. 01 peut rendn' 
obligatoire la proposition d'hypothèses, se limiter à S f Q 1 + SE·~) 1 • La possi 
bilité d'abandonner doit cependant toujours être maintenue. l:JJ,, peut être 
plus sophistiquée. Dans ce cas, on prévoit des indications su1 Ja solution 
possible ou sur l'importan ·o de ce type de démarche dans la gnclation d'en 
semble. L'insertion de cv ;ous-algorithme dans le programmé' suppose que 
l'on ait choisi des textes qm permettent plusieurs types d',ctiVltés dont 
celle décrite ici. 



Face: 

Vous avez de la chance : la hache vous rate de peu et ne fracasse 

qu'une grande potiche chinoise. 

Sans prendre le temps de réfléchir à cette incongruité, vous 

avez juste le réflexe de vous sauver et de ressortir dans la galerie. 

- Vous entrez dans le local de jeux ~ 93 

ou 

- Vous continuez dans la galerie ~ 120 

Prenons un exe rn ple . 
phrases à un ouvrage de Michèle 
for rn ulation approximative pour le 
1 , SE Q 2, et SE Q 3 . 

Pour ce faire, nous e rn prunterons quelques 
Champenois. Nous donnerons d'abord une 
cadre préalable puis nous donnerons SE Q 

Cadre préalable : On peut aimer ou non la ville. On peut penser 
que la croissance des villes, l'urbanisation, est un bien ou un mal. 

5 E Q 1 

La ville. Aucun pays ne semble pouvoir échapper à cette fatalité 

de la seconde moitié du XXème siècle. 

SE Q 1 + SE Q 2 : 

La ville. Aucun pays ne semble p,ôuvoir éOhapper à cette 

fatalité de la seconde moitié du XXème siècle ; aucun réqime 

politique, aucun système économiq ue ne semble assez fort 

pour concevoir un avenir autre que l'urbanisation accélérée 

et la croissance des grandes métropoles. 

SE Q 1 + SE Q 2 + SE Q 3 

La ville. Aucun pays ne semble pouvoir échapper à cette fata­

lité de la seconde moitié du XXème siècle aucun régime 

politique, aucun système économique ne semble assez fort 

pour concevoir un avenir autre que l'urbani sat ion accélérée et la 

cto i ssance des ·grandes métropoles. Le Vïei l Occident et le Nou-
Veau Mond e, l es pays riches et ceux qui cherchent la vo ie du 
développem e nt, ceux quïprivilégient la libre entreprise et ceux 

qui tentent de tout planifier. Tous prisonniers de ce nou veau mons­

tre des temps modernes, tous fascinés, envoûtés. 
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A chaque étape, l'utilisateur 3era invité à proposer oJ 1l:: hypoth~ae 
Cet exe rn ple si rn ple inférentielle rn ent rn ais un peu plus co rn plexe le -:lcale rn ent, 
n'est destiné qu'à illustrer la démarche. n convi e nt de c hoisll des textes 
appropriés (ou d'en fabriquer). 

Afin d'entraîner l'utilisateur a un exercice s ur d u text e, on 
peut toujours co rn rn encer par lui proposer les exercices de ce t ype sur des 
récits, qu'il s'agisse d'anaphore, d'inférence, etc. Exe mple d'inférenc e s ur 
du narratif : 
Cadre préalable : Jacques part en voyage. Pourquoi ? 
SE Q : Jacques tournait en rond depuis des jours. Que puis- je faire pensait­
il ? Et il restait là, se posant éternellement cette question, jusqu 'au jour 
où il décida de partir en voyage. 

Jacques part en voyage parce qu'il s'ennuie 
parce qu'il aime les voyages 
parce qu'il veut change r d e pays 

L'aspect "corn munication" de la lecture sera mis en relief 
par la dimension interactive du programme. La lecture relève d'une commu 
nication à deux niveaux : d'abord elle suppose une intera ct.lon entre des 
systè rn es nota rn rn ent culturels, et en second lieu , elle se réalise par rééqui 
librages successifs à l'aide de questions/réponses entre le lecte ur et le texte. 

4 . Motivation 

Contrairement à ce que l'on pourra ~t penser l'aspect mouvant 
(ou démotivant) du progra rn me n'est pas une simple fi oriture . TI convient 
de lui assigner sa vraie place . TI n e doit pas occulter l e travail pédagog~que. 
On comprend le souci (légitime) des éditeurs d e provoquer l'intérêt du public. 
Mais il faut éviter de masquer l'absence d'imagination s o us un déluge ludique. 
Un exercice à trous restera un exercice à trous, rn ê rn e si on l'ha bille de 
manipulations colorées et bruyantes. La mise e n pla ce d'une co mposante 
sera donc toujours seconde par rapport à l'invention p é dagogi que. Cependant, 
ne voyons pas non plus dans la motivation un simple e ffet secondaire. Elle 
peut même servir de masque à l'audace pédagogique. On sai t q ue l'utilisateur 
est parfois dérouté par des e.<ercices non- conventionnels. TI arrive que ce 
risque engendre l'auto-censure chez les auteurs d e ma t ériaux, encouragée 
parfois par les éditeurs qui craignent d e p erturber l eur public potentiel 
(pas toujours à juste titre d 'aille urs). La survivance massive d es exercices 
structuraux en français lan<:Jue étrangère témoigne d e ce phéno mène. Or 
l'innovation pédagogique n'a pas à être s ysté ma tiq u e ment conscientiséc 
de force par l'apprenant. L'utilisateur peut poursuivre un objectif ludique 
tout en effectua nt un exercice qui l'a mène à r éa liser une tâche qu'il n'..l 
pas conscience de f aire rn ais qui lui per rn et de progresser da ns tell e direction . 
C'est à ce niveau que la motivation jouera un grand rôle. 

5. Evaluation et évoluuon du s ystè rn e 

Le système propose est d' e mblé e univer saliste pour le public '1" 

Peut-on le faire évoluer et à quelles conditions ? 



La première re rn arque concerne le risque de lourdeur du systè rn e . 
Si l'on ne craint rien de ce point de vue, on peut associer a u système un 
progra rn me permettant de le modifier en fonction des para mètres l ocaux. 
Une modification simple consiste à tolérer l'ajout d'exercices, co rn me il 
est possible de tra nsfor rn er le conte à lire dans certains didacticiels . Une 
modification plus complexe est imaginable la possibilité d e cha ng er 
les réactions du progra rn rn e aux erreurs de l'utilisateur (en fonction d e 
la langue maternelle dans le cas du français langue étrangère, par exe rn ple). 
Bien évide rn rn ent, cette possibilité suppose que le dialogue se fasse e n langue 
naturelle (ou quasi- naturelle), l'utilisateur-enseignant qui effectue les modifica ­
tions n'ayant pas à être un informaticien. On re marquera que cette dernière 
solution n'a de sens que dans le cas où un moteur d'inférence s perm et 
au système de réagir aux erreurs de l'utilisateur, c'est-à-dire d' expliq u er 
l'erreur afin d'aider l'utilisateur à en tirer la leçon qui convient . 

Toutefois, l'évolution du systè rn e n'est possible que si l'on 
possède le moyen de tester ses réactions aux réussites et aux échecs d e 
l'utilisateur, mais aussi d'étudier les réactions de l'utilisateur au d éroulement 
du progra rn rn e . Cela su pose une procédure d'évaluation déjà très sophistiquée . 

Henri PORT INE 

Le scribe se saisit de l'objet fétiche qu'il se met à couvrir de 

baisers. Visiblement très excité il fouille dans son pagne d'une 

main fébrile ••• 

- Vous êtes un peu gêné et vous préférez sortir 

- Vous attendez, curieux de voir ce qu'il va faire 

-# 120 

~ 112 
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Le statut de la parole 
donnée 

quand les non-professionnels 
de la parole parlent à la radie 

I. LES BUTS D'UNE ENQUETE 

Chaque jour, la Radio (1) recueille, sur le terrain , de s 
té rn oignages de locuteurs français que rien dans leur profession n'a préparés 
à prendre la parole devant un micro. Dans le vif de l'actualité, loin des 
studios et des contraintes qu'une telle situation impose aux locuteurs, le 
micro tendu par le reporter est vite oublié au profit de la spontanéité des 
réactions "à chaud". En ce sens, les té rn oignages recueillis sont des échantillons 
représentatifs du français parlé que le linguiste ou le professeur de français 
(en France ou à l'Etranger) peuvent légitimement considérer corn me une 
base de travail indispensable. 

C'est d'autant plus vrai pour l'enseignement du français qu'on 
a pu remarquer une évolution constante, au cours des dix dernières années , 

1. 

limité à 

similaire .. 
"Aspects 

1, Paris, 

L e c olloque portant sur le "discours radiophonique", on s'es t 

de s témoignages de ce type, mais on aurait une probl é matiqu e 

à propos de la télévision. 

Ce te x te a fait l'objet d'une publication antérieure da n s 

du discours r a diophoniqu e ", Langages , discours, et sociét és, n° 

Didier-érudition , 1984. 

ANTHO 8. Juin 85 
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D'un air dégoûté, il jette votre présent dans un com de la cellule. 

"Ca ne m'intéresse pas, Je n'en al pas J'usage ; allez 

plutôt en face, ils vous renseigneront m1eux que moi". 

Et il se remet à écnre d'un air buté. 

Vous ressortez sans oser récupérer l'objet que vous lui 

avez donné. 

- Vous entrez dans le local de jeux 

- Vous continuez votre chemin dans la galeriP 

- Vous lui proposez un autre objet 

~ 9J 

--J 120 

--J llO 

qui a conduit des cours de français par la Ra dio ou la Télévision, fondés 
sur des leçons élaborées par des rn éthodologues, à une utilisation de rn a te­
riaux bruts (interviews, reportages, émissions) réalisés pour les auditeurs 
ou les téléspectateurs français. 

il est vrai que ces productions présentent un c..aracten. 
authentique souvent plus rn otivant et plus efficace que les rn atériels élaborés 
par des didacticiens. Mais leur exploitation pédagogique se heurte encore 
à des difficultés et suscite des interrogations, en particulier d'ordre juridique 
et sociolinguistique. 

Le problème posé se situe clairement dans une perspective 
de travail adoptée en fonction des besoins liés à l'enseigne ment du français. 
il convient donc de préciser qu'il s'agit là d'une approche sans prétention 
scientifique et que, dans l'état actuel de l'enquête, les implications sont 
plutôt d'ordre didactique. Une autre raison de cette prudence et de la rn odestie 
du propos réside dans le caractère diffus des infor rn ations disponibles et 
dans la difficulté qu'on èi, faire parler les gens de la radio de leur métier 
et de leur fonction sociale. 

Dans un souel de rasse rn bler et d'ordonner des reponses 
institutionnelles aux interrogations des utilisateurs, un questionnaire avait 
été envoye quatre mois avant le colloque aux principales stations de radio 
ac co rn pagné du co rn rn en taire introductif dont voici quelques extraits 

"Au plan général, la question la plus souvP11t posée par 

les utilisateurs éventuels des productions radiOflhoniqut:'' 

ou télévisuelles est celle du droit dt:' reprod11ction Pl df' 

diffusion. Certes, dans la plupart des cas, le professt>ul 

qui a enregistré un extrait d'émission assimile la diffusion 

du document dans sa classe à !'"usage personnel ou fanoilial 

d u c o p i s l e" • Il s E: r J i t c e p e n d an t u t i 1 e d e s a v o i r s 1 s e 1 c 11 

vous, r rlle assimilation légitime est légale. De re poir1l 

de vue, il ser<c t éqalement intéressant de savoir si on admet, 

dans le domairi t' ,tes médias, comme on le fait dans celui 

de l'édition, l a notion de "citation". Alltll"menl dit peut 

on librement c1ter (par enregistrement ou repiquagE') lt:' 



paroles produites à la radio ou à la télévision -indép endamment, 

bien sûr, des chansons ou des accompagnem ents musicaux. 

Si tel n'est pas le cas, ne convient-il pas de différencier 

les interventions. 

On peut certes considérer que les productions des profes­

sionnels des médias et de la culture sont des créations et 

que leurs auteurs en conservent légitimement la propriété 

intellectuelle il s'agit là d'un "métier" rémunéré en tant 

que tel. Mais que penser des déclarations politiques dont 

la destination même est le domaine public. Quant' aux acteurs 

ou aux témoins de l'actualité, il s'agit fréquemment de 

gens sans lien direct avec la vie publique et le monde des 

médias, "gens ordinaires", ou "français" moyens" auxquel s 

on a donné la parole et qui, connaissant la destination de 

leur message, savent qu'ils s'adressent à un vaste public 

on pourrait renverser la formule qu'à leur tour ils ont 

donné leur parole et que, de ce fait, elle devient publique, 

c'est-à-dire le bien commun. 

Au plan sociolinguistique, la parole donnée, en particulier 

celle des "gens ordinaires", suscite d'autres interrogation s 

concernant l'itinéraire qui va du reportage brut ou passage 

à l'antenne puis aux réactions éventuelles de ces locuteurs. 

Il ne s'agit pas là de questions indiscrètes touchant 

à des secrets de fabrication ou visant à dépister une quelcon­

que censure idéologique mais d'une étude au fond sur le 

rôle privilégié de la Radio et de la Télévision comme régula­

teur de la langue française, comme agent actif dans l'institu­

tion d'une norme. 

A cet égard, il serait intéressant d'observer, sans interve­

nir, l'élaboration d'un magazine, construit à partir de repor­

tages sur des terrains où on a le plus de chances de rencon­

trer des locuteurs qui ne soient pas des professionnels de 

la parole. On aurait ainsi l'occasion d'identifier et d'analyser 

tous les choix d'ordre linguistique qui interviennent avant 

que le témoignage brut n'accède, grâce aux médias, au 

statut de modèle ou de référence pour l'auditeur. 

Mais il faudrait aussi, pour parler légitimement du plus 

bel échantillon qui soit de la langue parlée, pouvoir conserver 

des chutes ou des nettoyages éventuels et mettre en évidence 

une fonction régulatrice qui ne relève évidemment pas 

d'une volonté institutionnelle explicite mais plutôt de la 

conscience que les différents opérateurs ont de la langue 

française. Pour prendre en compte ce phénomène et moduler 

en conséquence l'analyse linguistique, l'idéal serait de comparer 

une copie d'un document brut fait avant son montage avec 

le résultat final dans l'émission proprement dite. 

Enfin, ultime préoccupation de l'observateur, du linguiste 

ou du pédagogue, quel moyen a-t-on de réécouter ou de 

"recopier" la totalité des émissions diffusées sur une période 

de 24 heures pour y comptabiliser la part relative des interven­

tions évoquées plus haut (professionnels de la radio ou de 

la TV, personnalités, hommes politiques, "gens ordinaires". 
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Aucune réponse pré cise à ce q uestionnaire n' , 1• !Jd ' L "L ' 

au mom e nt du colloque (novembre 1982) e t , finale me nt seulL f< 1 > ·'r n·n.;, 
dont l' e sprit de coopération mérite d' ê tre signalé , apporta GE.'' r r11 ,>:îts 

de réponse qui confirment la difficulté de l 'enquê t e e t donnent un c~]dllagf' 
intéressant sur les réactions des professionnels d e la radio. 

On trouvera ici,les questions posees et, en regard, les ele mt nts 
de reponses co m m uniqués par Ra dio- France 

* * 
* 

TIL ASPECTS JURIDIQUES 

1. Règles générales conce:rnant les droits de copie et de 
reproduction ? 

D'une façon générale, les émissions produites par Radio·­
France bénéficient de la garantie accordé e par la Convention pour la 
prote ction de s producteurs de phonogramm e s contre la rer.-rvlL.ction 11CJn 
autorisée de leurs phonogrammes (Genève - 29/10/ 1971) d'unt part, mais 
d'autre part le contenu lui-même comporte des élé me nts proteg."' à Jivf'rs 
titres (loi, jurisprudence, accords contractue ls . .. ) e n f o n c tion dé la qualite 
des participants : auteurs, artistes exécutants o u interprètes, etc. 

La re production intégrale ou partie lle sous formt> d'emL•gi=,t;_f · 
ments magnétique s n'est donc pas libre. Une é t ude est actuellement menée 
par les pouvoir publics en v ue d 'autorise r l a copie à titre prrve pour l'usag· 
personnel du copiste, sans pow a utant f aire subir un préjudice in]ustiii~ 
notamment aux auteurs. 

En grignotan t votre sandwich avec un plaisir é vident, 11 se lf.ve 

et cherche dan' '' coffre un papyrus qu'il vous tend, 

"C'est tout ce que J'ai ici comme .-oman:,. Persorone llement , 

je trouve que ça ne vaut pas grand chose, ma1s c'es t peut-être 

(.e que vous cherchez •.• " 

- Ravi, vous prenez le papyrus et vous con tmu~z 
votre chemir· dans la galerie 

- <,1 vous n'y êtes pas allé, vous je tez un coup 
"'""i l à l'! salle ete J"UX 

-~ !2C 

--7 93 



2. Règles générales concernant les droits de copie et de 
reproduction ? 

L'exception autonsee par la loi du 11 mars 1957 sur la 
propriété littéraire et artistique concerne la copie ou la reproduction stricte­
ment réservée à l'usage privé· du copiste et non destinée à une utilisation 
collective (art. 41 2°). 

La diffusion de copies à des fins d'enseigne rn ent est donc 
une utilisation collective interdite par la loi sur le droit d'auteur. il n'y 
a pas de tolérance admise par la jurisprudence ou la doctrine, même à 
des fins pédagogiques, sauf sous for rn e de citations d'extraits. 

3. Droit de citation similaire à celui de l'édition ? Si o~ limi­
tations éventuelles, durée ? La règle de citation vaut­
elle pour les •collages" des segments très brefs de différents 
locuteurs? 

Les montages d'extraits ne sont pas davantages autorisés. 
Une abondante jurisprudence a permis de dégager la notion de "citation" 
qu'il peut être utile de rappeler : c'est ainsi que l'étendue des citations 
s'apprécie - dans les ouvrages autres que les anthologies ou compilations­
par rapport à l'ensemble de l'ouvrage dans lequel elles sont incorporées 
et non pas seule ment par rapport à la longueur de l'oeuvre d'origine dont 
elles sont extraites. 

La règle est que l'oeuvre dans laquelle les emprunts textuels 
ont ete introdt,rits puisse survivre à la suppression des citations, qui ne 
doivent constituer que l'accessoire de l'ouvrage. 

4. La réglementation ou l'usage courant concernant la repro­
duction sont-ils les mêmes pour les différentes catégories de 
locuteurs: 

- professionnels de la radio ou de la télévision 
- personnalités du monde des arts et de la culture 
- hommes politiques 
- acteurs ou témoins de l'actualité 

Corn me il a été précisé plus haut, indépendamment des 
droits du producteur, la reproduction des prestations ou des propos tenus 

par les différents intervenants est interdite sans leur consentement. il n'y 
a pas de différence de traite rn ent selon la catégorie à laquelles ils peuvent 
appartenir, la nature et le caractère élaboré des propos tenus à l'antenne 
pouvant par ailleurs conférer à chacun d'entre eux la qualité d'auteur. 

TIL ASPECTS SOCIO-LINGUISTIQUES 

1. Proportion (approximative) des personnes refusant les 
interviews. 

n est difficile de répondre à la première question car cette 
approche ne correspond pas aux rn éthodes de travail de la radio. Les inter­
views et entretiens ne sont pas préparés à partir de sondages effectués 
dans la rue. Le reportage en direct, sur les lieux d'un fait divers par exemple, 
ne concerne qu'une faible partie de la production radiophonique . 
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En effet, la plupart des personnes interview~,.,; 
pour parler de leur secteur de co rn pétences (écrivains, ho rn rn,, 
syndicalistes, etc) viennent volontiers s'exprimer en studio. 

es qualité 
r: olitigues, 

2. Priorités dans les choix pour extraire des passages d'une 
interview : intérêt du contenu ; qualité de l'expression. 

Quand il s'agit d'une émission enregistrée et non diffusée 
dans les conditions du direct par conséquent, la personne en charge de l'émission 

a pour souci rn ajeur de ne retenir gue les passages significatifs des interventions 
en rapport avec le sujet traité et dans la limite du te rn ps gui lui est imparti. 

Dans la grande rn ajorité des cas, les entretiens réalisés 
en raùio, sont effectués avec le concours de personnalités gui ont l'habitude 

Si vous possédez l'un des tro1s objets suivants vous les proposez 

au scribe. 

- un sandwich -j 108 

- l'escarpin de Nefertiti 4 103 

- la culotte brodée de Nefertiti 4 103 

Sinon vous continuez votre chemm dans la galene 4 120 

Ou si vous n'y êtes pas allé, vous entrez dans le local de Jeux 4 93 

de s'exprimer en public. Le travail de montage consiste donc normalement 
a éliminer certains incidents pratiques (toux, etc.) ou des répétitions en 
veillant à ne pas déformer la pensée exprimée. S'il s'agit d'un reportage 
en direct, la question ne se pose évide rn rn ent pas. 

3. Qui fait le choix ? 

C'est la per.3onne gui est en charge· de l'émission, c'est­
à-dire le producteur-délégué, le réalisateur ou le journaliste gui effectue 
coupures ou rn ontages éventuelle rn nt nécessaires. 

4. Que fait-on des chutes ? 

On ne peut vraiment parler de "chutes" dans le domame 
de la radio car, compte-tenu de ce gui vient d'être précisé, elles sont inutilisa­
bles. Cette question paraît davantage concerner la télévision. nltpeut certes 
qu'un entretien avec une personnalité présente un caractère historique ou 
docu rn en taire de grand intérêt rn ais ne puisse être diffusé en totalité dans 
le te rn ps im r:lfti à l'émission, la totalité de l'entretien est bien entendu conservée. 
Mais l'hypothèse la plus fréquente est gue la presque totalité des entretiens 

réalisés est diffusée. 
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il convient de souligner que le type d'émissions a base d'in ter­
views ou d' e ntretiens est souvent réalisé en direct. 

5. Les personnes interviewées sont-elles toujours informées 
du modes de transmission et de fabrication de l'émission, 
en particulier du fait que leurs déclarations seront 
tronquées? 

il va de soi que les personnes prêtant leurs concours aux 
entretiens, débats, tribunes, etc, donnent leur consente rn ent à la diffusion 
de leurs propos, par le fait même qu'elles participent à l'émission. 

C es é rn issions 
climat de confiance réciproque 
à d'autres professionnels. 

ne se concevraient pas d'ailleurs sans un 
: ce sont des professionnels qui font confiance 

Le style oral co rn portant nécessaire rn ent répétitions, im proprié­
tés, la personne interviewée compte sur ce travail usuel de montage qui 
consiste à élimtrr.er les redites, etc ; il serait discourtois à son égard de 
ne pas le faire. De même, un conférencier ou un professeur ne publie pas 
son interview orale sans corrections. 

Mais le résultat de ce travail spécifique lié à la technique 
de l'audiovisuel n'est pas de "tronquer". Ce terme paraît impropre car le 
but du journaliste ou du réalisateur n'est pas de retrancher une partie essentielle 
ou importante du discours rn ais au contraire de ne garder que la partie essentiel­
le et d'éliminer les seules "scories" le cas échéant, dans l'intérêt à la fois 
de l'intervenant et du public. 

6. Réactions éventuelles après la diffusion (protestations, 
récJr.unations ?) Conserve-t-on des traces de ces réac. tions ? 

Nous n'avons pas connaissance de réaction défavorable. 

N. ASPECTS TECHNIQUES 

1. Possibilité d'observer l'élaboration d'une émission et 
conserver des traces des différentes étapes sur une tranche 
de temps limitée (15 à 30 minutes). 

Les conditions d'élaboration d'une émission de radiodiffusion 
ne permettent pas la possibilité évoquée dans la première question . En revanche , 
peut-être est-ce davantage compatible avec les méthodes de travail de la 
télévision dont les temps de préparation peuvent être parfois assez longs. 

2. Possibilités d'écoute et de copie (sélective ou intégrale) 
d'une période de diffusion (12 à 24 heures). 
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L' écoute d'un de s no mbre ux progra mm es de Ra~w t•dnc• ':!'=>t 

toujours possible à l'aide d'un récepteur à domicile. La copie, ld'1' Ln but 
de recherche, est légalement possible à cette occasion, à condltlGn qu'elle 
soit utilisée exclusivement par le copiste lui-mêm e et détruite après usage. 

* * 
* 

A la lecture de ces réponse s, on constate une nett e volonte 
de protéger les productions radiophoniques pe rçues globale rn e nt co rn rn e l 'oeuvre 
inalié nable des réalisateurs. Cette pré occ upation l é giti me, et rn entionnée 
dans le corn mentaire du questionnaire, s'avère Sl pre ssante que la parole 
des non- professionnels, la "parole ordinaire" - obje t central d u questionne rn ent­
n'apparaît pratiquement pas dans la réponse, sinon à l'état de traces négligea 
bles. 

Qu' e n est-il alors de la parole donné e pa r l es gens ordinarre!:>, 
c'est-à-dire c aptée sur le Vif ? Si on excepte de s é missions dont le but 
est de susciter la parole a non y rn e sur une e x périe nce , une VlE. (par ext. m ple 
"Nous tous, chacun" sur France-Culture dont un des derniers titres etait 
"Pierre 43 ans, 20 ans de prison") où tout l'art e st de trouver un bon parleur 
et de gagner sa confiance, ou des rn agazines fondés s ur l'alternance du co rn rn en 
taire et du témoignage (corn me "Vécu" ou plus réce mm ent " Report er" sur 
France-Inter) où (bn se rapproche d'une exacte r é partitio n 50-5 0 entre l a 
parole professionnelle e t la pa rol e donné e, l'impre ssion gé né rale (non quantifl ée 
rn ais résultant d'une écoute a ssidue de la radio) est que l a parole des gens 

ordinaires est exceptionnelle. 

Le scribe sort de son pagne un rond de cuivre qui ressemble 

a un Jeton de v_ sttaire : tl vous Je donne en vous disant · 

"Prenez-Je ; cela vous aidera à vous procurer ce que 

vous cherchez. 

- Vous mettez le Jeton dans votre poche et vous 
contmuez votre chemin dans la galerie 

Vous traversez la galerie et vous entrez dans 
Je local de jeux. 

~ IZO 

~ 9J 



On peut dire que si la radio offre un échantillonna ge .illtéres­
sant, il n'y a pas cependant une volonté systématique de faire de la radio 
avec de la parole ord.illaire, à plus forte raison de rechercher une certa.ille 
représentativité de la diversité des parlers français. 

Mais il ne s'agit pas pour autant d'un refus de conscient 
ou d'un mépris de la parole ord.illaire. C'est plutôt qu'elle est considérée 
comme un ornement, un matériau qui entre dans la composition subtile de 
l'oeuvre radiophonique, une des couleurs de la palette sonore dans la recherche 
des ryth rn es, des rn élodies et des contrastes qui font l'intelligibilité et l'a gré­
. ment du message radiophonique. C'est ce qui apparaît claire ment lorsqu'on 
peut faire parler un réalisateur sur la fabrication d'un magazine. Ainsi, dans 
un passage de "Reporter", le document orig.illal a été tronqué de toutes les 
valeurs exprimées en anciens francs pour ne pas troubler l'auditeur . . . De 
même, sur France-Culture, on supprime les "Ah ben, merde ~" d'un prolétaire 
mécontent parce qu'on pense que le public reprocherait au réalisateur de 
les avoir ajoutés poÙr faire "prolo". Dans les deux cas, il ne s'agit pas de 
censure ou de régulation ·en fonction d'une norme, mais du respect des impéra­
tifs de la diffusion, de la cohérence radiophonique, de l'unicité de la plu rn e. 
En bref, si la parole donnée (et surtout la parole ord.illairel est filtrée, c ' est 
qu'elle e~t devenue un matériau sonore que le montage aux ciseaux va transfor­
mer pour en faire le véhicule du message ql!e le réalisateur veut faire passer. 

C'est a.illsi que les hésitations et les redites de l'entretien 
spontané, les digressions de la conversation, les stratégies d'évite rn ent du 
locuteur se devident dans la corbeille à papier pour ne garder que les .illflexions 
et les paroles où le locuteur a le mieux traduit ce que le réalisateur pre ssent 
de sa vérité, ce qui correspond à la coloration de l'émission et sera immédia t e­
ment perceptible pour l'auditeur. Dès 5 à 10 rn mutes d'.illterview , il r est e 
alors quelques mètres de ruban, quelques secondes sur l'antenne . . . il faut 
être radio pirate ou radio folle pour oser faire du direct en donnant le mic ro 
aux gens ord.illaires. 

Et pourtant, ces petites secondes de parole donnée, de parole 
ord.illaire, sont précieuses et mériteraient d'être le bien commun de tous 
les enseignants de français, car elles restent un té rn oignage irre rn plaç a bl e, 
corn me autant de coups de sonde, autant de flashes sur la langue parlée : 
leur recueil systé rn a tique sur les seules ondes officielles constituerait en 
quelques mois un corpus impressionnant. Mais surtout, dans l'immédiat, un 
minimum de manipulations permet de mettre en contraste les professionnels 
de la parole (gens de radio ou de la parole publique) et les té rn oins dont 
la parole a été captée sur le vif. 

Vous en avez un exe rn ple sous les yeux : 

En Juillet les prix ont augm e nté offici e ll e m ent d e zé r o 

trois pour cent c'est bien sûr l'effet du blocage mais aussi d'un bon comp orte ­

ment des produits alim e ntaires il est possible que l'économi e fran ç ai se sorte 

de cette période d e blocage avec une inflation r a lentie ce qui n e v e u t p as 

dire que les tensions inflationnistes elles-mêmes seront ral e nti e s parc e qu e 

le prix du bifteck eh ben pa r r apport à l'année dernière même il a drôl eme n t 

changé- hein euh bouffer de la viande tous les jours et fran c h e m e nt j e 

vous assure il y a certaines familles moi je s ai s pas comm ent e ll es f o n t 

bien disons que depuis euh on n'a pas eu d'augmentation d e pui s l e m o i s d e 

- 113 -



- 114 -

juin la prochaine 

décembre alors 

Le surveillant des jeux ne se laisse pas irnpress10nnn ; il déclenche 

une sonnerte d'alarme qui arrête les jeux et se 1ette sur vous 

aidé par les momies furieuses d'avoir été mterrompues dans 

leur passe-temps. 

Elles sont trop nombreuses : vous vous enfuyez dans la galerie -) 120 

Si, vous n'êtes pas entré, vous allez votr ce qu'il y a dans 
l'echoppe --) S7 

augmentation on la touchera en 

comment va se faire la so rti e 

fin de compte 

du blocage des 

que le neuf 

salaires le 

gouvernement ne peut trancher que pour ce qui le concerne 11 n'y aura donc 

pas de rattrapage possible dû aux quatre mois de blocage jf oi' vers Ir 

moi s de novembre un mécontentement qui a été je d1rais euh C'almé par 

les décisions d'il y a deux mois maintenant de bloquer les prix mécontentemer1t 

qui commençait déjà à faire jour se réveiller et dépasser sans doute' à mon 

avis la volonté euh même les syndicats e uh il va falloir se battre parct qu0 

je pense que l'ens emb le des camarades pensent comme moi et d1sent que 

le gouvernement actuel mis en place par euh par le peuple notamment par 

les travailleurs et autres tienk pas ses promesses comment par exemple se 

battre sur l es salaires et partiC'1per en tant que synd1cat à la lutte contre 

l'inflation ce tournant syndical a du mal à passer dans la base et cette situat1on 

nouvell e a évidemment une tradJJction politique dans l'électorat de gauche 

non j e su i s pas deçue quelques briC'oles sont allées trop vite quelques illltres 

pas assez vite mais enfin je suppose que ça ils pouvaient vra1ment pas faire 

autrement. 

C'est la transcription d'un montage réalisé a partir d'un 
rn agazine de France-Culture qu'organisent a tour de rôle les journalistes 
de l'équipe de rédaction que clid.ge Christian D auriac. OÙ passe le change rn ent 
de locuteur ? Sur quoi se fonde cette certitude ? Quelle est la part de l'oreille 
et des repérages qui tiennent de l'habillage sonore (corn me on le dit de l'habit 
qui fait ou ne fait pas le mmne). il suffit pour s'en rendre compte de trouver 
la frontière entre les différents locuteurs avant d'écouter le document, c'est­
à-dire avant de se rendre à l'évidence ... (2). 

2. Mais la démon::tration ne vaut que si(6n entend le document, 
corn me ce fut j --~as lors du colloque ~ 



Parmi bien d'autres, ce simple exercice montre a la fois 
l'im rn ense richesse des sources radiophoniques et la nécessité, pour tous 
les enseignants qui en sont convaincus, de mieux faire comprendre leurs 
objectifs auprès des institutions et d'oeuvrer pour que la parole donnée accède 
au statut de libre citation dans le domaine de la pédagogie du français. 

Jean-Louis MALANDAIN 

il suffit de chercher, nous venons de recevoir 

vidéo : Donjons et Dragons, Bilbo the Hobbit 

jeux 

passionnant... ! 

Les momies adorent ça. Finies les parties de ping-pong : les 

jeux d'arcades sont devenus de vrais romans d'aventures dont 

vous êtes le héros ... surtout quand ils sont couplés avec un vidéo­

disque. Je vous recommande LE REPAIRE DU DRAGON. 

- Ca commence à vous intéresser, vous voudriez en 
savoir plus 

- Vous décidez de jouer: 

- Ca ne vous intéresse pas tellement. Vous ressortez 
et vous continuez votre chemin 

- Si vous n'y êtes pas allé, vous allez voir ce qu'il 
a dans l'échoppe 

-7 123 

-7 118 

-7 120 
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La radio en classe de 
langue 

Cet article est le prolongement de préoccupations sur l'utilisa­
tion des docu rn ents sonores en classes de langue ( 1 ), et, d'une façon plus 
générale sur les documents bruts "aléatoires" (2), c'est-à-dire produits sans 
préoccupations didactiques spécifiques au français langue étrangère et utilisés 
au hasard des rencontres ou des disponibilités. De ce point de vue, la RA DIO 
est une illustration parfaite car facile rn ent accessible (plus e,ncore que le 
papier dans bien des pays), peu coûteuse pour autant qu'on ait11sa disposition 
une radio-cassette (pour recevoir, sélectionner et reprodu.ite en classe) 
et intarissable (dans les zones de réception privilégiée, il est bien rare qu'on 
ne puisse capter directe rn ent les stations françaises ou francophones 2 4 heures 
sur 24) (3). 

Toutes ces raisons font que la RA DIO peut et devrait avoir 
une place privilégiée dans la classe de langue, ne serait-ce que pour entraîner 
les étudiants (leurs oreilles) à recevoir du français chez eux à bon compte : 
sur cet aspect là que nous insisterons. Mais il se trouve qu'en plus la récente 
révolution dans la miniaturisation des moyens de diffusion fait qu'on peut 
se procurer un micro-émetteur pour une modique som me (500 FF), le mettre 
dans sa poche et "diffuser", c'est-à-dire faire de la RA DIO pour une co rn rn unau­
té : une école, par exe rn ple ! 0 n ne peut plus repousser cette perspective 
corn me moyen de corn munication et corn me motivation à la production radio­
phonique, avec ou sans but didactique (4) . C'est, en tout cas, une orientation 
à ne pas négliger dans la formation des professeurs de français . 

l'écoute 
Revenons 

radiophonique en 
cependant à l'objectif premier qui est celui de 
classe de langue où la réflexion didactique va 

ANTHO 8. Juin 85 

• 
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Vous essayez de Jouer à un Jeu v1déo. Ma1s pour cela J] faut 

glisser une pièce dans la fente de l'appareil. S1 vous avez encore 

votre pièce de vingt centimes ou une p1èce d'or, vous essayez ; 

si vous n'avez rien, vous gl1ssez dans la fente un bouton de votre 

blouson. 

Catastrophe ! une sonnerie se déclenche qUJ arrête tous les jeux. 

Vous vous enfuyez du local poursuivi par Je surveillant et les 

momies, furieux d'avoir été interrompues. 

- Vous continuez dans la galerie -+ 120 
- S1 vous n'y êtes pas entré, vous allez voir ce 

qu'il y a dans J'échoppe 4 87 

se nourrir de paradoxes. 

Premier paradoxe : 

La RA DIO, cette source intarissable, n'est en principe pas 
réutilisable : le flux sonore est conçu pour se perdre sur les ondes sans qu'on 
p\)i.sse le conserver sans autorisation (sauf pour l'usage personnel et fa rn ilia] 
du copiste ~) ... pourtant la cassette est bien faite pour cela. Si lon ~onçmt 
bien qu'un réalisateur tienne à protéger la propriété intellectuE.lle d• son 
oeuvre C:ans le cas d'une émission conçue corn me telle, on ne peut que sounaiter 
un assouplisse ment de la législation française pour ce qui concerne son utilisa­
tion didactique (libre de tous droits dans un certain no rn bre de pa ys), co rn rn E: 
on l'admet pour les journaux. 

Peut-être pourrait-on surmonter cette difficulté en suggérant 
de considérer sa classe co rn me une fa mille afin d'y introduire "l'usage familial 
du copiste" ~ Reste que dans certains cas, on peut jouer le jeu et utiliser 
légitime rn ent la RA DIO en direct dans sa classe (rn ais on verra plus quelles 
précautions il faut prendre pour réussir l'opération). 

D euxiè rn e paradoxe : 
La RA DIO, le plus bel échantillon sonore qu'on puisse im aginr r 

de la langue française, n'est pas forcément représentatif. En effet, corn me 
tous les rn édias, elle est aux rn ains de professionnels - entendons par là profes­
sionnels de la parole qui se • orgent leur propre langage avec tous les stéreo 
types, et parfois, des manies qu'on peut déplorer. Pour être sonore, la RA DIO 
n'en est pas rn oins construite : elle peut s'écarter de la langue parlée co rn rn une­
ment au même t.ttre que la presse s'écarte de la langue écrite courantE: 
(que serait une conversation ou une lettre produite avec des titres de bulletins 
ou de journaux ?). De plus les professionnels de la RA DIO se trouvent investis, 
même à leur corps défendant, d'un rôle de gardien, parfois de censeur, de 
la langue - non par souci de purisme (5) mais par souci louable d'efficaoté 
du rn essage radiophomque. C'est ainsi, que, tout naturelle rn ent, les non-profes­
sionnels de la parole, gens nrcünaires qui ne font pas partie du rn onde des 
arts, des lettres ou de la politiquE.., des français quoi, se trouvent sous-repré 
sentés dans l'échantillonnage des productions sonores. 



Pourtant ils sont là aussi pour qui sait les entendre : outre 
l'éclosion des radios "libres" s'écartant plus ou moins des habitudes profession­
nelles, le hasard des événements (dans les reportages et les bulletins d'informa­
tion) et les choix de certains réalisateurs (dans des émissions spécifiques 
font que le micro a été tendu "à chaud", "sur ce terrain", à des gens que rien ne 
destinait à prendre la parole ; parole donnée avec l'émotion et la sincérité 
du vécu (6) quotidien, presque spontanée, corn mes les gens parlent entre 
eux quand il n'y a pas de micro. Voilà bien des vrais témoins qu'il faut aussi 
prendre en co rn pte si l'on veut équilibrer l'image que donne la RA DIO des 
constantes et des évolutions d'une langue ... et cette parole donnée devrait 
bien l'être à tous, surtout aux professeurs, corn me on le souhaitait à propos 
du précédent paradoxe. (7). On constate, en tous cas, que la RA DIO est 
le répertoire le plus vaste, malheureusement "volatile", permettant de composer 
l'échantillonnage le plus adéquat, de la langue couranteà la langue de spéciali­
té, à deux conditions : connaître les progra rn rn es et pouvoir capter au bon 
moment le type de discours convenant le mieux au public concerné. 

Troisiè rn e paradoxe : 
La RA DIO, ce co rn pagnon qu'on écoute pendant des heures 

quand on est chez soi, n'est pas "audible" au-delà d'une ou deux minutes 
dans une situation scolaire. C'est le handicap habituel quand on propose 
des documents sonar~ à un auditoire qui se trouve contraint d'écouter ... 
alors qu'il n'a pas choisi son programme ; c'est encore plus vrai dans une 
classe où l'élève s'attend à un questionnement dont l'objectif est de contrôler 
la co rn préhension. Les "bons élèves", ceux qui acceptent toutes les contraintes 
et tous les contenus, vont accepter - rn ais ils sont peu no rn breux - les autres, 
n'ayant pas le recours de changer de chaîne, vont quand même s'en trouver 
une : celle de la rêverie ou de la som mnolence dont le "taux d'écoute" est 
le plus fort dans les établisse rn ents scolaires ... C'est que, chez soi, on est 
seul ou en fa mille, on vaque à des occupations diverses en écoutant la RA DIO ; 
elle laisse les mains libres et l'esprit en partie, puisqu'on peut penser à autre 
chose, elle ne requiert pas une attention soutenue : il y a des rn o rn ents de 
forte motivation et d'autres de relâchement ; elle autorise le changement 
de programme et- surtout - aucune instance ne vient contrôler et sanctionner 
la compréhension de l'auditeur ~ C'est évidemment une situation toute diffé­
rente de celle de la classe et elle n'est pas transposable car le professeur 
doit gérer les ac ti vi tés d'un groupe-classe et proposer des objectifs co rn rn uns 
(en dehors des plages horaires souvent réduites laissées à l'initiative indivi­
duelle). 

Corn ment sortir de cette impasse ? On ne s'étonnera pas 
que la proposition soit un nouveau paradoxe, de l'ordre de la didactique cette 
fois. 

Quatrième paradoxe : 
C'est en occupant les rn ains et les yeux a des activités 

concrètes et directement accessibles pour tous les élèves qu'on parviendra 
à dépasser le cap des premiers moments d'audition et à étendre largement 
l'auditoire dans la classe de langue. Mais l'objectif annoncé ne sera ja rn ais 
la co rn préhension, à plus forte raison son contrôle. En fait, la solution et 
de placer les étudiants (ou élèves) dans une sitution telle qu'ils aient besoin 
d'écouter pour accomplir une tâche à leur portée. Ce faisant, il peut être 

nécessaire de co rn prendre (rn ais pas toujours) et il est certain que des in for rn a ­
tians seront passées, mais le résultat immédiate ment visible (et contrôlable, 
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celui-là sera une capaclte a écouter plus longte rn ps pour un plu ur n.J r L• n1 D.~.<' 
d'étudiants. Ces principes généraux valables pour tous les types ~ h'• u rn ents 
sonores rn éritent une illustration spécifique pour ce qui cancer 1L l 1 A DIO. 

Elle sera faite à plusieurs niveaux (mais imparfaltement 
puisqu'il n'est pas possible de joindre une cassette sonore à cet article im 
primé !) : 

1. 
2. 

3. 

4. 

Ecoute en direct, sans connaissance préalable du progra rn rn e. 
Travail sur les échantillons enregistrés à l'avance et sélectlonnes, 
avec préparation d'un support papier. 
Appréciation globale de la "coloration sonore" d'une tranche 
horaire ou d'une station. 
Motivation à l'écoute attentive d'une infor rn a tian suivante. 

La galerie s'est élargie, devenant un vaste boulevard. Ma1s voilà 

que vous entendez un fracas retenttssant : fifres, tambours, <a 

valcades, et que vous apercevez, fonçant sur vous, une troupe 

au galop avec en tête, vous le reconnatssez, Ramsès Il sur son 

char, suivt de sa garde impériale. Il a déJà pns llle flèche dans 

son carquois et bande son arc pour vous ttrer comme un htttite. 

- Vous changez de directton et vous vous sauvez -+ 127 

- Vous affrontez Pharaon -+ 131 

Precisons tout de suite qu'il ne s'agit, en aucun cas, de 
procédures d'évaluation mais bien des prétextes pour favorrser l'écoute et, 
on le co rn prendra vite, générateurs d'échanges et de discussions dans la classe 
non seulement on écoute plu mais on parle plus de ce qu'on a écoute ! 

1. Pour bien montrer que ce n'est pas le document qu'.ll fallt 
"calibrer" en recherchant un hypothétique degré de difficulté en accord avE:.c 
le niveau de co rn pétence d ,· tudiants, rn ais plutôt les activités proposées 
qui, elles doivent être modulées selon le niveau atteint, cette première illus 
tration portera sur un cas limite (un peu pour rire, mais quand même ... ). 

Lors du premier cours de françalS a des débutants, le profPs 
seur décide d'apporter son poste de radio et de diffuser France-Inter pendctnt 
cinq minutes ! Etonnant : "échec assuré" diront certains. Non, si le professeur 
a prévu une tâche à la portée des elèves. De la radio, vont surgir des volX, 
des sons, (bruits ou rn usiyue ou chanson). L'activite, expliquée en langue 
rn aternelle, consistera simple,, Pnt à repérer ces phéno rn ènes sonores en 
faisant des croix sur une feuil.J.e de papier (occuper les rn ains) pré paree sur 

le champ. 



hom me fern me 

x x 

x x 

rn usique chanson 

Un hom me et deux fe rn mes ont parlé, avec un rn orceau 
de rn usique et deux chansons différents. C'est facile, tout le rn onde a reusSJ.., 
sans rien comprendre sans doute mais avec le souvenir positif de ce premier 
contact. 

La place rn anque pour détailler ces procédures rn ais on 
peut les perfectionner et les faire varier, en particulier en donnant le moyen 
d'apprécier la durée relative des prises de parole : "Faites des croix réguliè­
r~ment, à votre rythme, et passez à la ligne quand on change de locuteur". 

1 -
2 -
3 -
4 -

x 
x 
x 
x 

x 
x 

x x 

C'est le 4 qui a parlé le plus long te rn ps ; on s'est rn ê rn e 
aperçu que c'était le premier locuteur qui reprenait la parole. Mais qu'à­
t-il dit ? Le débutant n'en sait rien ; il sait seule ment qu'il a réussi : cette 
langue étrangère n'est plus seulement du bruit. 

Le professeur aussi a réussi, car il avait prevu une activité, 
même a partir du direct, il peut fermer la RA DIO et passer à autre chose. 

2. Quand on a la possibilité de sélectionner à l'avance des 
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moments de RA DIO, sur une ou plusieurs chaînes, et qu'on dispose d'un program -
me ou d'une grille élaborée par le professeur, la combinaison des deux supports 
(sonore et graphique) est la solution idéale pour motiver et soutenir l'écoute. 
Cette fois, si le niveau des étudiants le permet, on peut aller jusqu'au traite­
ment des contenus informatifs. 

"Ecoutez ces documents et encadrez les parties du programme 
auxquels ils correspondent". L'attention de l'auditeur sera maintenue en 
éveil pour repérer des indices co rn rn e l'heure, l'indicatif, le thè rn e, etc. 
leur permettant de se situer rapidement. 

"Ecoutez des do cu rn ents fractionnés en minutes et pour 
chacune d'elles, mettez des croix dans les cases adéquates de la grille 
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Dans les deux cas (8), le travail demandé est allégé au 
maximum pour ne pas gêner l'audition. La durée de la prestation est variable 
car le professeur peut décider d'arrêter le magnétophone (au moins au début) 
pour ralentir le rythme. On '1eut même envisager un rythme individuel en 
proposant de travailler au ld>.Joratoire de langue avec les memes supports. 

3. Pour aller plus loin dans le travail de sélection prèalabk 
enregistrée par le professe''· ,_·t donner, cette fois, une perception globale 
rn ais précise de ce qui se passe sur telle station dans une tranche horaire 
donnée, on peut envisager de fabriquer une sorte "réduction" sonore. il 
suffit, par exeml··· avec des moyens rudimentaires et de la patience, d'enre­
gistrer trois secondes toutes les minutes pendant une heure (en relâchant 
la pause de la radiocassette autant de fois que c'est nécessaire). On au.1.a 
ainsi recueilli un échantillon de trois minutes (60 fois 3 secondes), avec df'S 
coupures dans le vif et L 'le fidélité sonore et rn ê rn e thé rn a tique re rn arquableo. 

A la simple ·ou te, on perçoit la tonalité générale d.:• la 
tranche horaire, très différentL: > rn atin (les gens se lèvent, vont au travdil 
beaucoup d'information) et le soir après 20 H (les gens regardE:nt la télévision 
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rn ais des jeunes restent a l'écoute de la radio 
ment). 

rn usique, groupes, divertisse-

Si ~n propose un relevé so rn rn aire des répartitions (grâce 
aux croix évoquées en 1 ), on s'aperçoit que les résultats sont très proches 
d'une analyse exhaustive des temps réels pour la même tranche. 

Pris d'une illumination soudaine, vous vous écriez : 

EUREKA, le roman d'arcades est inspiré des jeux vidéo. 

Et pour en savoir plus vous essayez de jouer ~ 118 
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Ce moyen relativement simple permet de compa:-E.>r la "culû1.el 

tion" de tranches différentes pour une rn ê rn e station rn ais a ussl de co m pan·r 
des stations entre elles pour une rn ê rn e tranche horaire : on applique ümsi, 
à la lettre, un slogan récent de France-Inter "Ecoutez la différence''. Et 
si des étudiants ou des professeurs se piquent au jeu de l'analyse, on "tient" 
une rn otivation pour des travaux de longue haleine, une source intarissable 
d'entrainement d'auto-formation. 

Avec des rn oyens un peu plus sophistiqués, le procéde de 
la "réduction" sonore permet d'accéder au contenu d'une journée entière 
de diffusion radiophonique, ce qui est impensable sans ce stratagè rn e. C'est 
ainsi qu'on a pu réduire à 24 minutes 24 heures de France-Inter et en tirer 
des constatations intéressantE:s sur la part des fe rn rn es (+ 30 % ), la proportion 
entre parole et musique (62,50 % 37,5 % ), la fréquence des chansons 
anglophones, la variation dans le ryth rn e, etc. Tous élé rn ents qui deviennent 
quantifiables (même approximativement) pour un auditoire scolaire, autrement 
dit à la portée de tous dans la mesure où le long travail de préparation a 
été effectué à l'avance. On aura ainsi le moyen d'appréhender un objet culturel 
trop souvent exclu de la classe même à des niveaux très avancés car on 
n'en savait pas la rn aîtrise. 

4. Mais la rad1- > :1'est pas seule rn ent un objet sonore. Le plus 
souvent, mê rn e, surtout dans une perspective didactiquL;, elle est d'abord 
preçue corn me une source d'émissions "intéressantes", qu'on aimerait faire 
écouter in extenso pour leur contenu informatif ; c'est le cas de certains 
magazines, de reportages ou de bulletins d'informations. On a vu déjà les 
écueils prévisibles du fait de la situation spécifique et de la diversité des 
intérêts dans une classe. 

Pour sur;, on ter ce handicap il faudra prévoir des supports 
et des tâches constituant un objectif minimal accessible pour tous. L'un 
des plus efficaces est le rep~1age temporel qu'on ajoute à l'émission et 
qui permet, en quelque sorte, de visualiser sa structure : on enregistre sur 



une cassette un bip sonore toutes les 15 secondes et on annonce les minutes 
qui passent (c'est du temps audible). Quand cet accessoire est prêt, on distribue 
aux auditeurs un cadre présentant les mêmes repères que chacun aura sous 
les yeux au moment de l'écoute. 

cassette 
"temps" 

cassette 
"émission" 

suppor t 
papie r 

Le simple découpage en traçant des traits horizontaux sur 
la feuille au moment où dans l'émission on perçoit une articulation r e péré e 
grâce 2ux bips entendus en surimpression constitue une activité suffisante 
pour décupler la capacité d'écoute. 

·1 
~ -

16 
2 17 

f----

.3 18 
4 19 
s :10 

6 ~~ 
! 7 :1:1 

8 :13 

9 :14 
10 :lS 
II :16 
12 :17 
1.3 :18 
14 39 
IS .10 
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Les rn ains et les yeux sont oc cu s, l' attentwr. 
est soutenue . .. pour un peu l e professeur pourrait se retirer ! U L ' ,i a ' sutfl 
de préparer ses supports à l'avance, de lancer les cassettes (oo1 la ·~assette 
et la radio en même temps~ après avoir expliqué que la feuille servirait 
à noter les rn o rn ents/endroits exacts où il se passe quelque chose de re rn arqua 
ble qui peut d'ailleurs varier d'un étudiant à l'autre. Dans l'absolu cette 
procédure est rn ê rn e utilisable pour une écoute en direct. 

L'autre support, polyvalent ou strictement adapté a l'émisswn, 
est la collection d'images, de schémas ou mêm e de textes brefs dont il faudra 
signaler pendant l'audition s'ils sont ou non en rapport avec les contenus 
thé rn a tiques de l'émission ; ces illustrations sont faciles à trouver dans les 
magazines car les rapports entre l'image et l e document sonore n'est pas 
forcé rn ent étroit : il s'agit plutôt de susciter des assoc1ations d'idées que 
l'étudiant justifiera a posteriori. Excellente façon de relancer les co rn rn entaires 
et les discussions et de transformer la phase qui suit l'ecoute en moment 
privilégié de conversation. 

Ces approches ( 1 0) 
l'écoute des bulletins d'infor rn a tion 
en évidence (titres et rubriques, part 
sur le terrain, invités de rn arque, etc) . 

conviennent particulière rn ent bien a 
dont la structure est facile a rn ettre 
de l'animateur dans le studio, reportage 

Pour conclure en quelques lignes, ces exe rn ples rn on trent 
à l'évidence que les ressources ne rn anquent pas pour exploiter la RA DIO 
en classe de langue ; l'imagination de chacun pourra les transfor rn er, les 
co rn pléter et les adapter aux différents public~. Dans tous les cas, l'objectif 
de cet article sera atteint si la RA DIO trouve la place qu'elle mérite po•Jr 
le professeur et ses étudiants, jusqu' à devenir un compagnon familier en 
dehors de la classe, voire une passion pour les plus motivés d'entre eux, 
ceux qui, co rn me les procla rn e une publicité de France-Inter, "ont quelq•1 
chose entre les oreilles" · 1me tête pour penser, une tête pour aimer la RA DIO. 

Jean-Louis MALANDAIN 



NOTES 

(1) 

(2) 

(3) 

(4) 

(5) 

(6) 

(7) 

(8) 

(9) 

( 1 0) 

"Décrire et découper la parole 2". BELC, 1982. 

"Le document brut aléatoire/ Cinéma, télévision " BEL C, 
1982, (dont certaines approches sont applicables au x suppports 
sonores). 

Dans d'autres zones, il reste la possibilité de capter Radio­
France International sur ondes courtes ou des stations 
plus proches qui diffusent en français (Québec, Maghreb, 
Afrique, etc) . 

Une réalisation de ce type - plus a rn bitieuse, il est vrai, puis­
qu'elle a été diffusée par Radio-Cologne (RFA) - a ete 
conçue par des stagiaires du BELC avec des applications péda -
gogiquespour la classe : "Projet Radio-Cologne - deux émissions 
sur le service militaire en France" BELC, 1981. 

On le voit bien aux critiques fréquentes qu'ils encourent 
de la part des gr a rn rn airiens et des puristes 

Tel était le tire ("vécu") d'une émission sur France-Inter. 

Ces deux pre miers paradoxes ont fait l'objet sous le titre 

"Le statut de la parole donnée" d'une intervention dans 

un colloque sur le discours radiophonique organisé a Paris 

par le Centre d'Analyse de discours, en novembre 1982. 

Ces deux exemples sont tirés de la brochure citée en note. (1). 

Ces expériences sur la "réduction" et la "coloration", complé ­
tées par les essais de "visualisation" des contenus sonore s, 
ont fait l'objet d'une corn rn unication lors du colloque sur 
les médias organisé par l'Aupelf et l'Université de Bar­
celone en avril 1983. 

Elles sont tirées de la brochure citée en note (2), parmi 
d'autres procédures tout à fait transposable du Journal 
Télévisé au Journal Radiophonique. 

Vous vous sauvez à toutes jambes et vous perdez deux points 

rouges, mais que faire d'autre ? 

Peine perdue d'ailleurs. De la galerie que vous avez déjà parcourue 

surgit une bande de momies hurlantes et visiblement malintention­

nees. 

Vous apercevez une plaque d'égoût ; vous avez tout juste le temps 

de la soulever et de vous laisser glisser dans un boyau douteux. 

~ 133 
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Où en est R.V.C. 

NOUVELLES BREVES DU RESEAU VIDEO CORRESPONDANCE 

Dçms le n° 7 d' Anthobelc, nous informions nos lect e urs qu'une 
Aventure de corn munication interactive éta:it engagée par le BELC ; l e Réseau 
Vidéo Correspondance démarrait.ll s'agissa:it de susciter, promouvoir et soutenir 
des échanges culturels entre des enfants, des adolescents, des jeunes de pays, 
de langues et de cultures différentes. 

Aujourd'hui, le Réseau existe et fonctionne pour de nombreux 
partenaires 

- - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -
nEs coRREsPoNDANTs oNT oEJA "PRODü1T -ET_E_NvOYË -A-R y:c-. LËUR 
PREMIERE LETTRE-VIDEO. 

DE CHINE ... étudiants et professeurs du département de français de l'Univers:ité 
de Wuha rn, présentent leurs cours de français et leurs désirs d'échange culturel 
avec la France. 

DES PA YS BAS .. JJn groupe d'étudiants de l'Univers:ité d'Amsterdam ont 
monté, en français "l'Echange" de P. Claudel ; ils présentent l eur travail, 
leur recherche et leur résultat ; ils souhaitent correspondre avec des étudiants 
de pa ys francophones . 

ANTHO B. Juin 85 

? 
• 
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DU MAR 0 C ... une école prim aire à Safi : les enseignants pres, ·11t <nt tc. urs 
pratiques pédagogiques, en particulier les activités d'éveil (ateliers) Je; s' ldres­
sent aux instituteurs français, en particulier ceux qui accueillent des enfants 
maghrébins. 

DES ETATS-UNIS ... des élèves de South Colonie High School de New-York 
présentent leur école à travers les moments d'une journee type. lls s'adressent 
à des élèves de collège ou lycée qui apprennent l'anglais . 

D U LIBAN ... deux réalisations sont proposées au Réseau : 
- "Dans un Abri" film vidéo réalisé par une classe de 3ème de Zahlé 
- une cassette sur les probLè .m es de co rn rn unication, registres Jinguist1ques 
dans l'exploitation d'un docu rn ent authentique, cassette destmée aux ensei­
seignants en formation. 

D'AUTRICHE ... de Graz, une lettre vidéo 
présentent et font découvrir la vie dans 
d'allemand, M. Trullet du lycée Thibault 
avec ses élèves à la réponse. 

vient de nous parvenir : des deves 
l eur établisse rn ent. Un professeur 
de Cha rn pagne (Provins) travaille 

D'ITALIE à Agropoli, un professeur et sa classe, aussitôt mfœ. rn es par 
un article dans "Passe Partout", ont réalisé une première lettre video. 

D'AUSTRALIE ... des étudiants présentent une discussion sur la viç multi 
culturelle en Australie. 

DU CANADA ... du B .AL de Winnipeg (province de Manitoba), une expenence 
pédagogique, "écrire ensemble en classe", est proposée pour une correspondance 
entre enseignants sur les pratiques pédagogiques. 

DE FINLANDE ... l'histoire d'une jeune pakistanalSe dans la société finoise 
nous est proposée pour alimenter un échange sur les questions de biculturalisme. 

DE FR ANCE ... quatre lettres : 
- "Des jeunes parlent" des jeunes ( 1 5-1 8 ans) de milieux soCio-c lit ure].-· 
différents parlent de leurs préoccupations (l' école, la vie active, le ch ô rn age, 
etc .. J. 
- "A l'école, des projets pédagogiques nouveaux" : des enseignants d'une école 
prim aire de la région panSlenne présentent le nouveau fonctionne rn ent de 
leur école. (lettre-vidéo à laquelle, les enseignants de Safi (Maroc) ont répondu 

"France-Soir, rubrique 29' des jeunes Maghrebins présentent à traver~ 

une fiction les difficultés des enfants im migrés. 
- "Thierry veut faire un film", un jeune, Thierry, réalise avec une associat1on, 
vidéomobile, un enregistrement de sa prise de parole, sur la vie, le cinéma, 
les autres avec une extraordinaire lucidité, et un grand besoin de co rn 
muniquer 



Bel héroïsme : vous gagnez deux points rouges. la première flèche 

de Pharaon vous a manqué, mais déjà les sabots et les roues 

de son char sont sur le point de vous écraser. 

Impossible de reculer car derrière vous une bande de momies 

hurlantes et visiblement malintentionnées a envahi la galerie 

que vous avez parcourue précédemment. 

Vous apercevez une plaque d'égoût ; vous avez tout juste le temps 

de la soulever et de vous laisser glisser dans un boyau douteux. 

~ IH 
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DES CORRESPONDANTS S'ATTACHENT A LA REALISATION DE LEUR PREMIERE 
LETTRE-VIDEO. 

Dans le cadre d'un Réseau enseignement cfu Français langue étrangère et 
des langues vivuntes, et dynamiques interculturelles. 

En AUSTRALIE ... sous l'impulsion de Bertrand Calmy, Attaché Linguistique 
à Perth, plusieurs enseignants ont a rn orcé des projets avec leurs élèves 
Etudiants de l'Université du New South Wales (lettre vidéo sur le thème : 
l'Australie, société rn ulticulturelle). 
- Elèves ( 14-15 ans) du Lycée Mixte de Swanbourne (quartier de Perth) sur 
la vie écolière. 
Depuis la parution du n° 2 de la Gazette, d'autres enseignants se déclarent 
intéressés. 

Aux US .A •.•• Qans l'Etat de New-York (cf. plus loin) plusieurs écoles secon­
daires s'organisent pour participer au R .V .C . Une lettre vidéo nous est déjà 
parvenue (cf plus haut). 
- Université M I.T. (Massachussett) : une lettre vidéo réalisée à titre d'essai, 
deux autres en préparation . 

Au CANADA ... De la province de Manitoba : deux lettres vidéo en cours, 
l'une sur la présentation d'une institution, "le centre de ressources éducatives 
françaises, l'autre préparée par un groupe réunissant des auteurs canadiens,; 
des professeurs et des étudiants de français. 
- d'une école primaire "l'école Sang Précieux" : plusieurs lettres en prépa­
ration sur "les réalités culturelles différentes que nous vivons" destinées aux 
élèves et professeurs de pays francophones. 
-d'une école primaire "Edmonton Public School" à Edmonton : projet d'échange 
de réalisations d'enfants au moyen desquelles chacun pourra découvrir les 
réalités d'une autre région d'un autre pays : milieu géographique et socio­
culturel, vie scolaire .. :•. 

En ESPAGNE d'un lycée de la banlieue de Barcelone, une lettre vidéo 
sur les problemes de chômage, en cours de réalisation par les élèves, immigrés 
du Sud du pays. 
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Au MAROC ... De Safi, la réponse à la lettre de Colombc-3, 1\ J'école des 
Projets pédagogiques) est arrivée ; elle présente la vie et les pr t; 11es pédago · 
gigues à l'école primaire de Safi. 
D'Oujda, une lettre vidéo a été réalisée par des étudiants du C.P.R. sur le 
thème "le français au Maroc", destinée à des étudiants-professeurs. 
D'Oujda, une cassette vidéo : "l'informatique fait son entrée à l'école primaire". 

En EGYTE .. Du Caire , une première émission vidéo est en proJet au Lycée 
Al Horreya-Bab-El-Louk destinée aux élèves de pays francophones, en particulier 
le Maghreb. 

En ARGEN TINE Dans le cadre du G .R .A .V.. certaines des productions 
réalisées par des élèves en Français vont être mises en circulation dans le 
réseau. M. Elbaz prévoit d'animer pour l'année 85 la réalisatwn de plusieurs 
productions spécifiquement destinéesau R .V .c. 

En FRANCE ... 
- Projet de correspondance entre des lycéens français et des lycées yougoslaves. 
Le travail a co rn rn encé au Lycée Turgot à Paris. Les yougoslaves attendent . 
La T.V. de Belgrade serait un relais possible. Ce projet est soutenu par lt:: 
Comité National pour l'année internationale de la Jeunesse 198 5. 
- du Lycée Int ernational de Sèvres les classes de M rn e Elboli et M . 
Lehalle ont entrepris la réalisation de lettres vidéo en direction d'élèves 
anglophones (Etats-Unis, Ecosse, Australie), l'une sur l e thème "La céramique 
à Sèvres", l'autre sur le thème "endroits étranges dans Paris". D'autres sont 
en préparation . 
- du Collèges Grand rn ont à Tours, des élèves ( 11-16 ans) ont entrepris a•1ec 

un professeur M . Hernandez la réalisation d'une première lettre destinée 
à des établissements secondaires d'Espagne et d'A rn érigue Latine. 
- A l'école primaire de Colombes, la correspondance vidéo avec Safi se pour­
suit. Après la réponse réalisée par les enseignants d'une école primaire, en 
collaboration avec M. A. Fournier du BELP de Rabat, l'équipe propose de 
mener une double correspondance : poursuivre l eur correspondance entre en­
seignants et engager une correspondance entre élèves. 
- A l'école Vitruve, une lettre est en cours de rélisation avec la classe de 
Kattel Benoit, en collaboration avec l'équipe R .V .C. du BELC. Elle est destinée 
à des élèves des guatres pays d'origine d'une partie des enfants (PORTUGAL, 
ALGERIE, MAROC, YOUGOSLAVIE). 

Dans le cadre d'un Réseau ''I'Timigration et c:lyna ..... iques interculturelles" : 

Dans des établissements scolaires (collèges, écoles primaires) et des stages 
d'insertion, des jeunes dans l'immigration se sont organisés pour realiser leur 
première lettre vidéo et engager ainsi une correspondance interculturelle 
avec d'Autres, ailleurs. Ailleurs, en France, Ailleurs dans leurs pays d'origine, 
(Algérie, Maroc, Portugal, Yougoslavie), mais aussi US .A .. Australie. 
Cela se passe : 
- à Roubaix (stage d 'insertion) 
- Epinay:-sur-Seine (Assodation "Oeil de Beurs") 
- à Gennevilliers (cité de trangjt) 
- à Thionville (Projet P .A .E j 

- a Colombes et Gennevilliers (écoles prim aires engagées depuis 3 ans dans 
un projet de Journal Vidéo gui a donné lieu à de no rn breuses productions) 



- à Paris ( C ollègede la Fontaine au Rai, école .de Vitruve) 
- à Villeneuve Saint Georges (Collège Rolland Garros où est engage un lm portant 
travail vidéo) 
- aux Mureaux (Collège Paul Verlaine). 
- etc ... 

- - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -
DE NOUVEAUX CORRESPONDANTS SE BRANCHENT SUR R .V .C. 

Depuis la diffusion du n° 2 de la Gazette- Vidéo- Correspondance, ainsi que 
la parution d'articles dans la presse (Passe Partout, Radio-France Internationale, 
Revue des professeurs de français en Allemagne, Contact (Revue Canadienne) 
etc ... près d'une centaine de propositions nous sont parvenues de la part 
de professeurs, d'attachés linguistique et d'él'~ves. A titre d'exemples: 

- d'FSl?AGNE : projet de correspondance entre des élèves d'écoles normales 

d'égoût que vous entendez passer sur votre tête Ramsès Il et 

sa cavalerie. 

Vous n'êtes pas tiré d'affaire pour autant : vous vous sentez 

glisser dans un boyau en forme de vis ; emporté dans cet inquiétant 

toboggan, vous tombez dans une cellule carrée entièrement nue. 

Alors que vous reprenez vos esprits, vous vous apercevez que 

de la glissière par laquelle vous êtes arrivé, s'écoule un flot 

de sable blanc : en une minute le sol est déjà recouvert de plusieurs 

centimètres. 
Vous comprenez que vous êtes tombé dans un piège : D'autant 

qu'une voix sarcastique retentit: "AU TRAVAIL, MONSIEUR 

- d'ITALIE : de Rome, Parme, Termoli, Cannaregio, Cunéo, Alvito, Tarente, 
Milan, des élève& lecteurs de "Passe-Partout" souhaitent, aidés par leurs profes­
seurs de français établir une correspondance avec des élèves apprenant l'italien . 

- d'ALLEMAGNE : de Kassel, trois étudiants futurs professeurs de français 
~ouhaitent amorcer une correspondance vidéo sur "les conditions de vie et 
de travail à l'Université" avec des étudiants français. 

- et bien d'autres encore, en Australie, Maroc, Pays-Bas, Belgique, U.S.A .. 
Japon, France. 

-------
DES RELAIS R .v .c. SONT Ass-u"RËs PAR- oËs-ATTAëiÏËs-r.J:N"G-uïs-TfQ-UËS oü-
PAR DES INSTITUTIONS EDUCATIVES. 

A titre d'exemple 

- aux U 5 .A. M. Alain Blanchet, du Déoartement de l'enseignement des langues 
etrangeres au Bureau de l'Education de l'Etat de New-York, en relation avec 
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M. Alban Pasco, Attaché Linguistique à New-York, travaill e depw.s l'an dernier 
a la mise en place de projets R VC dans des écoles secondarres de l'état. 

-en AUSTRALIE : M. Bertrand Calmy, Attaché Linguistique à Perth, a assuré 
un très bonne diffusion de l'information sur R .V .C. (extrait traduit du projet, 
de la Gazette 2, interventions au cours de rencontres de professeurs de français) 
et est l'inte rlocuteurR .V .C. pour l'Australie Occidentale. 

-au LIBAN :à Beyrouth, M. Henri Genaud, responsable du BAL met en place 
un atelier vidéo dans le cadre plus large d'une vidéothèque Espace Culturel, 
gui pcrtrrra servir de lieu de production de lettres vidéo . 

- au MAR 0 C : Adrien Fournier, technicien vidéo, et M . Lepecg, coordinateur 
des BAL du Maroc, assurent un relais R .V .C. (information et aide à la pro­
duction). 

- au CANADA : à Winnipeg, M. François Lentz et à Régina M. Georges Charlet 
tous deux attachés linguistiques assurent le relais R .V .C . pour chacune de 
leur province, Manitoba et Alberta (Diffusion du projet R .V .C . à l'occasion 
de Stages, Colloques, publication dans Revues, mise en contact avec futurs 
correspondants etc .. .) 

ROLE DE L'EQUIPE R. V.C. DU B.E.L.C. 

Outre les projets et propositions de correspondances vidéo auxquels s'attachent 
ces différents partenaires (élèves, étudiants, jeunes, professeurs, attachés 
linguistiques), ces derniers nous formulent des demandes diversifiées 
- des lettres vidéo "exe rn pl es" (déclencheurs) 
- des conseils pour la production (techniques et pédagogiques) 
- des prestations techniques : tra nscodage, copies, aide au montage). 

- une aide à la production (en France) . 
- recherche de correspondants . 

Pour que ce Réseau Vidéo Correspondance, gm a en croire ses débuts pro rn et­
teurs, répond à un besoin réel, puisse bien fonctionner, il faut répondre aux 
de rn andes des partenaires. Nous nous proposons : 
. d'assurer la mise en relation des correspondants : 

par la publicatlon régulière de la Gazette Vidéo Correspondance, journal 
de liaison R .V .C . (info sur les lettres-vidéo, les projets, les recherches de 
correspondants, compte rendus d'expériences, réflexions sur cette mise en 
oeuvre d'une co rn rn unication originale). 

par la publication mensuelle d'un "R .V .C. Annonces" (annonces de projets, 
et de recherches de correspondants) 
- en ouvrant le Réseau à de nouveaux partenaires : 
informer et se toire connaître par la Presse (spécialisée et grand public), 
par des prises de contacts personnalisés . 
. dyna miser le R ésea u : 
-par la réalisation de lettres-pilotes. De nombreux correspondants nous deman­
dent une première lettre comme déclencheur. TI s'agit de pouvoir pour l'année 
85, aider quelques groupes à réaliser leur lettre vidéo par un encadrement 
spécialisé et la mise à dispositn - à' un rn atériel de qualité . 
Nous envisageons actuellement la réalisation de 3 lettres pilotes : 



Fra nee/Yougoslavie 
Ecole Vitruve/Pays d'origine 
Rou baix 1 U S .A ~Australie 

. assurer des prestations techniques 
-transcodages PAL/SECAM/NTSC. 
- copies 
- aides de rn ont age (dans certains cas, dont les lettres-pilotes). 
Aides pédagogiques 
No rn breux de nos partenaires sont enseignants et souhaitent des aides spécifiques: 
- fiches d'exploitation pédagogique des lettres vidéo reçues. 
-fiches techniques pour l'utilisation du matériel vidéo avec les élèves. 
- proposition de canevas pour les premières lettres vidéo. 
- ouvrir une rubrique ''techniques" dans la Gazette, pour répondre aux questions 
diverses qui se posent dans ce do rn aine. 

Micheline MAURICE 

Vous examinez le sable qui monte maintenant jusqu'à vos genoux ; 

vous vous apercevez qu'il s'agit en réalité de milliers de petites 

pâtes à potage en forme de lettres. Mais cela ne change pas 

grand chose à votre situation. Vous comprenez que vous allez 

mourir étouffé. 

- Si vous avez un vilebrequin, vous essayez de faire 
un trou dans le plancher ~ 138 

- Vous ramassez quelques lettres et à tout hasard, dans 
le creux de votre main, vous alignez SESAME OUVRE 
rrn ~~~ 

- Vous essayez de grimper au plafond et de boucher avec 
votre chemise et votre sac à dos le trou par lequel 
pleuvent les pâtes à potage ~ 142 
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Iouri Lotman et la 
sémiotique de la culturf 

L'enjeu du projet saussurien de développer une science d e s 
signes, de leur structure et de leur fonctionne rn ent social, a trouvé son 
expression dans la prolifération des études générale rn ent rasse rn blées 
sous la dénomination "sémiotique". Dans cet univers sémiotique, si hétéro­
gène qu'on se pose parfois la question du bien-fondé de l'étiquette elle­
rn ê rn e, on distingue un courant de réflexion développée en URSS par un 
groupe de chercheurs, avec Iouri Lotman en tête, qui a acquis le nom 
de "sémiotique de la culture". 

Les travaux des sé mioticiens soviétiques sont associés à 
l'université de Tartu (Estonie) où Lotman occupe le poste de professeur 
de littérature russe. En effet, c'est là-bas que paraît la revue Travaux 
sur les systè rn es des signes (Tru dy poznakovy rn sis te rn a rn) qui accueille 
les articles des représenta nts de la sémiotique soviétique ainsi que ceux 
des autres chercheurs rn oins stricte rn ent liés à cette discipline, rn ais dont 
les recherches contribuent néanmoins à son développement. De plus, la 
renom mée de Tartu s'est particulièrement accrue grâce aux activités, 
dans les années 60, de l'école sémiotique d'été, une sorte de colloque­
atelier où ont été élaborés et discutés différents travaux théoriques sur_ 
les systè rn es de signes. 

Pourt an t , les différences d'opinions sur plusieurs questions 
théoriques, parfois de première i rn portance, les différences concernant 
les domaines d'investigation, tout corn me la provenance géographique 
des autres sémioticiens (considérés corn me les plus éminents après Lotman : 

ANTHO 8 . Ju in 85 
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Ouspienski, Tvanov, Toporov sont moscovites) remettent en c-1u' 11 lJY1E-11ati'Jr 

courante "école de Tartu", appellation gui est d'ailleurs ruée u ''l'C torce 
par les chercheurs eux- rn ê rn es, soucieux de souligner ainsi l'ongu1ahté des 
recherches menées par chacun d'eux. il n'en reste pas moins qu'il existe 
un certain no rn bre de concepts essentiels dont les définitions sont grosso modo 
adoptées par tous les sémioticiens en question gui les ont publiées sous forme 
de plusieurs articles- rn a nif est es collectifs : c'est précisé rn ent sur ces élé rn ents 
co rn rn uns gue va porter notre présentation. 

1. Priorité au sy&:è me 

A la base de toute conceptualisation de la "sé mJotigue de 
la culture" se trouve la notion de système de signes. Lot man, et les autres à sa 
suite, inversent consciemment le procédé descriptif généralement admis 
gui exige la définition des unités de base avant de passer au palier supérieur, 
c'est-à-dire à la description du système qu'elles composent. Or, dans la pratique 
sociale, nous percevons les systè rn es de signes et non les signes isolés. Par 
exe rn ple, si nous so rn rn es ca pa bles de co rn prendre la signification du feu 
vert dans le système du code routier, c'est grâce à notre connaissance de 
l'existence et de la significtion des feux rouge et orange. La sélection et, 
éventuellement, la description d'une unité discrète n'est possible gue lorsqu'on 
à déj. a cguis une certaine connaissa nee du systè rn e entier. 

L'exploitation du principe "pas de signes sans syslemes" illustre 
parfaitement la tendance générale saisissable dans la majorité des travaux 
des sé mioticiens soviétiques : ce sont les systè rn es, les relations entre leurs 
différents élé rn ents, les règles gui régissent leur a gence rn ent gui les int ?r ssent 
et non la description précise des unités discrètes. Cette ca ra ctéristigm les 
démarque nettement des recherches développées parallèlement par d'autres 
savants, gui visent surtout la délimitation rigoureuse des élé rn ents minimaux 
et la description ultérieure des st1 ùctures plus complexes à partir des partlcu­
larités manifestées au niveau dE:s unités fonda mentales. C'est pourquoi la 

Vous avez bien fait de choisir le vilebrequin ; vous arrivez à 

faire un trou dans le sol dont une partie s'effondre : vous tombez 

avec le flot J, iettres dans une grande salle circulaire. 

Vous vous ëtes foulé les chevilles dans votre chute et vos pieds 

commencent à gonfler : vous perdez deux pomts bleus. Mais 

qu'Importe,vous êtes bien en vie. 

Au centre de la salle, sur un socle de porphyre rouge est couché 

un animal effrayant : corps de fauve, griffes acérées, tête humaine •• 

'es, mais oui c'est LE SPHINX ! 

-) 144 



plupart des analyses des systèmes sémiotiques effectués en URSS n'atteignent 
que rarement le niveau élémentaire : elles mettent, en revanche, un accent 
particulier sur le fonctionnement social des systèmes décms. 

2. La signification 

Les signes et, a fortiori, les systè rn es sémiotiques ne sont pas 
des réalités autonomes, ils existent en fonction de ce qu'ils représentent 
leur étude doit donc conduire nécessaire rn ent à poser le problè rn e de la 
signification. La signification d'un système sémiotique ne peut être établie 
qu'à la suite de la confrontation avec un autre système. Ce procédé consiste 
à rechercher un élé rn ent qui fonctionne simultané rn ent dans deux systè rn es, 
à l'intersection desquels on reconnaîtra juste rn ent un signe à structure 
dichotomique : ce qui en lui appartient au premier systè rn e est le signifiant 
que nous cherchons à interpréter, ce qui appartient au second système 
et sert d'interprétant - c'est le signifié. Bien entendu, nous avons souvent 
affaire à des structures plus complexes que l'intersection de deux systèmes 
et le travail de l'analyste consiste en une distribution nette de ceux­
ci. Ainsi, par exe rn ple, la suite des phonè rn es co rn posant le lexè rn e "béné -
diction" est le signifiant par rapport au geste du prêtre exécuté à la fin 
de la messe (relevant du système rituel de la religion catholique) qui 
en est le signifié. D'autre part, celui-ci peut être le signifiant par rapport 
à la "trans mission de la grâce sanctifiante" - signifié dans le systè rn e 
spirituel du rituel religieux. 

Une telle approche permet d'atteindre un degré de générali­
té appréciable à partir d'une analyse précise et de construire des outils 
conceptuels applicables à des corpus bien différents. B. 0 uspienski, par 
exemple a longtemps travaillé sur la notion de "cadre", limite des systèmes 
sémiotiques, et sa description reste valable pour des réalités aussi diverses 
que littérature, folklore ou co mportement religieux d'une collectivité. 
En outre, l'élaboration, et la mise en fonctionnement d'instruments con­
ceptuels de cet ordre permet de réduire le rÔle de l'intuition dans des 
investigations qui se veulent scientifiques. 

3. Le code 

Puisque le fait de la signification est, en fin de compte, 
synonyme du transcodage d'un système sémiotique en un autre, le problème 
du code régissant cette opération devient primordial. Dans la conception 
de Lotman, il est considéré corn me mécanisme déterminant l'inventaire 
des éléments possibles d'un système sémiotique, il est l'ensemble des 
règles de leur sélection et leur co rn binaison. Le code est lié à l'existence 
sociale par excellence et corn me tel il entre dans le champ d'intérêts 
de la sémiotique, à la différence des codes individuels qu'on peut identi­
fier par exe rn ple dans certaines oeuvres littéraires. Co rn rn e on l'a déjà 
observé, les systè rn es sémiotiques ne se rn anifestent que rare rn ent isolés, 
ils se chevauchent et s'interpénètrent, ce qui rn ultiplie les possibilités 
d'interprétation de leur sens. Cependant, il existe toujours (ou presque) 
un modèle d'interprétati.on qui s'impose ce qui entraîne la priorité d'un 
code dans le processus d'établisse ment de la signification et suggère l'orga­
nisation hiérarchique des codes en général. Si, rn alheureuse ment, cette 
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i..a vieille formule magUJue 

est efficace une trappe 

s'ouvre sur i.e plancher, par 

laquelle s'engouffre le flo't 

de lettres 1 vous vous J..aissez 

glisser aussi et: vous torn bez 

dans une grande salle circulaire. 

llous vous êtes foule les chevilles 

dans votre chute et vos p>.eds 

corn mencent à gonfler. Voua 

perdez deux points bleus. 

Ma1s qu'importe, vous êtes 

bien en vie. 

Au centre de la salle, sur 

un socle de porphyre :-ouge 

est couché un animal effrayant : 

corps de fauve, griffes acérées, 

tête humaine ••• 
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elle 
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n'en joue pas moins un 
capital pour la constitu­

d' une sé rn antique des systè­
sé miotiques. 

tian 
mes 

4. Le texte 

Ces systèmes ne se r.ldnifcstent 
pas in abstracto, bien entendu : on 

les reconstruit à partir de leurs 
actualisations réeUes à partir 
des textes. n est donc logique 
que ce soit la notion dL texte 
qui attire surtout l'attention 
des sé mioticiens. La dénomination 
elle-même se prête aux malen-­
tendus : il ne s'agit pas unique ment 
des textes linguisti.]ues, rn ai!, 
d'un phénomène beaucoup plus 
général. On peut définir le text<:: 
co rn rn e une sequence de signe~ 

d'un système dont le choix et 
l'ordre syntaxique sont rigi! 
par les règles propres à cc Sz'S 

tè rn e. Nous pouvons donc parler 
de textes pour désignEl auss_ 
bien un roman qu'un bâtimenL 
ou un comportement humaDl 
à condition qu'il reflète un systè rn c, 
qu'il soit construit conf or rn é rn e nt 
a un certain no rn bre de règles 
sociale rn ent sanctionnées par 
une collectivité donnée. D'une fa --
çon générale, on peut distinguer 
quatre particularités des textes 

- ils sont fixés et se rn anifesten L dans les signes ; 
-ils forment des structures, donc possèdent une organisation interne ; 
- ils se laissent définir par rapport aux signes qui leur sont extérieurs 
- ils ont une (ou plusieurs) fanc t.Lon(s) sociale(s). 

5. La langue natm.._ le , système de modélisation primaire 

Pal mi les inno rn brables systè rn es sémiotiques rn anifest0~; 
dans différentes catégories de textes, il y en a surtout un qui possède l.l!"l 

statut particulier. il s'agit de la langue naturelle dont le rÔle dans la "'c 
sociale est extrê rn e rn L', 1 rn portant. Elle est non seule rn ent un des systè rr fèS 

de co rn rn unication. Les struct 'res lexico-sé rn antiques et gra rn rn a tic ales de· 
la langue naturelle systé rn a tise , t ;_,s signes du code linguistique et les trar:s­
forrnent en instrument de transmission des informations. Mais plus encore : 
elles copient, voire créent l'irn age que l'usager. de la langue donnée se fait 



des relations existant dans le rn onde réel. Etant donné que la langue est 
un phéno rn ène social, la vision du rn onde en est égale rn ent un : la langue 
nat urelle s tructure la connaissance du rn onde de toute la collectiVité. La 
diversité des visions du monde propres aux différentes co rn rn unau tés linguisti­
ques rend légitime la considération de la vision du monde en termes de 
"rn adèle de la réalité" extralinguist igue et non de calque. Cette capacité 
des langues naturelles à créer des rn adèles leur confère un statut de systè rn e 
de rn odélisation prim aire. il faut égale rn ent rn entionner une autre particula­
rité de la langue : elle est un rn étalangage universel servant à décrire tous 
les autres systè rn es sémiotiques. 

6. Les systèmes de modélisation secondaire 

Au n.ivPau de la langue naturelle - systè rn e de rn odélisation 
primaire - se superposent d'autres systèmes sémiotiques qui créent des struc­
tures de signification plus co rn plexes. Con tenant tout un ense rn ble de relations 
inhérentes à la langue, ils les complètent par l'ajout des autres relations 
et, par ce fait, ils acquièrent une structure supplémentaire, par exemple: 
idéologique, PthiC]tlP, Psthétique, etc. Ces structures, corn me littérature, mythes, 
etc. sont ordonnées par un ense rn ble des règles spécifiques. Les systè rn es 
"à deux étages" produisent leurs visions du rn onde englobant, rn ais non réducti­
bles à celle véhiculée par la langue naturelle. Lotm an les a déno rn rn és "systè rn es 
de modélisation secondaire" et en a fait le concept le plus important et 
le plus SOUVPnt nPVPloppé nP sa théorie SP m iotique. F.t hien CJllP nivPrs systè rn es 
de rn odélisation secondaire soient objet des analyses de différents chercheurs, 
l a définition de ce concept fait partie des axio rn es unanime rn ent acceptés. 

D'après ce qui a déjà été dit, tout texte est une réalisation 
partielle d'un système sémiotique, il véhicule nonr nPS PlPmPnts d'une vision 
du rn onde qui est plus facile rn ent sdisissable dans les systè rn es de rn odélisation 
secondaire que dans la langue. Par exe rn ple, dans les textes poétiques (au 
sens strict du rn ot) surgit une synonymie secondaire, les lexè rn es construisent 
leur propre univers référentiel qui s'écarte de la dénotation linguistique, 
ainsi certains rn ots deviennPnt synony rn es seule rn ent en raison de leur iso­
métrisme. 
7. sé rn antique, syntaxe, prag rn a tique 

La description de visions du rn onde dans différents systè rn es 
de signes n'est qu'un aspect a, l'analyse sémiotique qui se veut exhaustive. 
Cette partie de la description habituelle rn ent dé no rn rn ée sé rn antique devrait 

<être co rn plétée par deux autres : syntaxique qui la précède et prag rn a tique 
qui la suit. La première est obligatoire et consiste à saisir l'organisation 
interne du texte donné , sa "gra rn rn aire". Elle peut viser la description de 
l'agence rn ent des unités à partir de la connaissance des règles du systè rn e 
ce qui prépare l'analyse sé rn antique du texte, ou bien elle peut porter sur 
les règles du systeme permettant ainsi de cerner l'organisation du système 
sémiotique entier par suite d'une extrapolation des résultats obtenus dans 
l'analyse d'un texte et leur application aux autres textes relevant du même 
système. L'analyse pragmatique, quant à elle, attire particulièrement l'atten­
tion des sé mioticiens soviétiques, co rn rn e dépassant le cadre strict du texte. 
Une re rn arque préliminaire cependant s'impose ni Lotm an ni les autres 
chercheurs ne comprennent la pragmatique de la même manière qu'Austin 
et ses continuateurs. Pour eux, l'aspect prag rn a tique de l'analyse sé rn iotique 
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se situe dans le processus de la corn munication sociale. L'analyb [J.Laymanque 
a pour but l'établissement du rapport existant entre le destinateùl, le destina­
taire et le système des signes fixé dans le texte. Cette accepta tian du terme 
accentue donc avec force le penchant sociologique de la sémiotique soviéti­
que. Comme le dit Lotm an, la sémiotique visera, par exemple, la description 
du vers iambique à quatre pieds en tant que système sé mwtique traditionnelle­
rn ent donné à chaque poète russe et à son lecteur et/nu auditeur tandis 
que l'usage particulier qu'en fait Pouchkine dans Eugène Onéguine intéresse le 
poéticien. 

Dans les analyses sémiotiques qui prennent en compte la 
composante pragmatique, on peut distinguer deux approches différentes 
ou bien les considérations pragmatiques suivent les étapes syntaxique et 
sémantique, et les conclusions relatives à la fonction du texte dans la co mm uni­
cation en découlent logiquement, ou bien l'aspect pragmatique est analysé 
sur un autre plan, incluant la connaissance relative ment plus grande des 

Peine perdue : Je niveau des lettres monte inexorablement. Vous 

mourez étouffé. 

Votre aventure se termine ic1. 

partlclpants à la corn munication : par exemple, l'effet d'ironie n'est décodable 
qu'en fonction de la divergence entre le texte virtuel attendu dans une situa­
tion donnée et le texte réelle rn Pnt produit dans cette situation. 

8. Une sémiotique de '"la culture" ? 

La théorie p1ésentée a acquis le droit de cité dans l'univers 
sémiotique sous la dé no mina 10n "sémiotique de la culture". En effet, les 
systèmes de modélisation secondaire relèvent du culturel. De plus, plusieurs 
propositions théoriques, surtout celles de Lotm an, concernent la culture 
comprise corn me un tout. Cependant, cette étiquette peut paraître abusive 
dans la mes ure ou ld culture n'est jamais devenue objet d'une théorie achevée : 
et cela, en dépit d l'intérêt incontestable de certaines généralisations parfois 
vertigineuses. Les rem arques de Lotm an à ce sujet s'arrêtent à la formulation 
d'hypothèses de travail. 

Le point dt départ de ces considérations sem ble banal 
la culture possède des traits i3 ·téristiques. Pourtant, cette constatation 
est lourde de conséquences : pw..:;qù'on peut déterminer ses traits, la culture 
est définissable, elle se distingue de la non-culture. En outre, toutes ses 



manifestations signifie nt, elle a donc le statut de système s{ Jnjotique, et 
etant structurée d'après le rn adèle de l a langue, il y a tout lieu de la traiter 
en tant que systè rn e de rn odélisation secondaire. Ce qui l a distingue des 
autres systèmes du même ordre, c' est l e degré de co mpl exité entraînant 
la nécessité d'élaborer un mé talangage susceptible de décrire l 'extrême hétéro­
généité de s manife stations de la culture en ter mes univoques et adéquats 
e n même t e mps . 

Lot rn a n dé finit la c ulture c o m me mémoire collective, "non 
héritable", q ui s 'expri me da ns un s yst è me d-e normes et d 'interdictions. il 
en résulte plusie urs r e m arques. 

Tout d 'abord , c e tte définition souligne l e caractère collectif 
de la culture , elle la situe du c oup d a ns l'optique de l a recherche sémiotique. 
Ensuite, la culture e s t conç ue co m me un ense mbl e définissable. Ceci rend 
possible le découpage de la culture en sous-ensembles conformément aux 
critères aprioriques. il est donc l é giti me de parler de l a culture limitée géo­
graphique ment (par e x. la culture franç aise ), historique me nt (par ex. la culture 
du XVIIe siècle) , sociologi quement, (par ex. l a c ulture bourgeoise), etc. Ensuite 
la culture est une mémoire, ou plut ôt un e nregistre ment dans la mémoire 
des événem e nts sociaux, elle a donc un caractère historique et appartient 
au pa ssé. On ne pe ut pas l 'analyser a u moment où elle se crée, on prend 
conscie n ce de son e xiste nce post factum . il en va de mê me pour l'avenir : la 

culture future dont on parle parfois n' est qu'un déplacement sur l'axe temporel 
du s ystè rn e d'un e c ultur e passée. 

La durée de la culture est limitée - elle est "non héritable. " 
Cette durée est conditionnée par deux facteurs : la durée des textes (il 
suffit d' évoquer la difficultÉ de reconstruire entièrement le système des 
cultures eur opéennes mortes, comme celle de la Grèce oudelaRomeAntiques 
dont l e s t extes ne sont pas conservés intégralement), ou la durée du code 
(dans ce tte perspective on peut considérer les superstitions co m me bribes 
d'une culture a n ci e nne don t le code a été perdu). 

9. Vers une typologie 

Jusqu 'à présent, nous no us so m mes abstenu de présenter 
diffPrentes propositions typoloqiques formulées par l'école de Tartu à propos 
des Syslè mes !:;é miotiques, cod...,s, t extes, etc. ces travaux ont foisonné dans 
la première dizaine ou quinzaine d'années des recherches sémiotiques en 
URSS. Cependant les tentatives de typologisation rigoureuse et exhaustive 
en m ê rn e t e mps de phé no m Èncs aussi hétérogènes ont suscité des discussions 
et de s critique s fort pertinentes de la part de chercheurs, par ailleurs en 
accor d avec l es auteurs de ces propositions. En conséquence, presque toutes 
les classifications àlaborées surtout par Lotm an en sont restées à leur stade 
initial et, à l'heure actuelle, cette direction de recherche se rn ble être laissée 
en f riche. Telle était la raison d e l a passer sous silence jusqu'ici. Pourtant, 
il nous faut maintenant déroger à cette règle, ne serait-ce que pour illustrer 
le degré d e généralité qn' cttteignent certaines réflexions de Lot rn an. il distingue 
grosso modo deux typ( ~- c ' cultures : 

1. La culture df:' t8:xtes. Le concept essentiel de cette catégo­
rie est celui de t exte canonique. Au cours de l'évolution d'une culture, certains 
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t e xte s acquièrent a posteriori l e stat ut de m adèl es par sw t< < ' 

social, exprimé ou non. L'ac tivité culturelle postérieure c. J U 1 1
1

1l.l ' 

des t extes-modè l es consiste à produire d 'autres textes rcssc m L,L ... : , .lh 

à ces modèles. L'écart entre le modè l e et le t exte ultérieur c:st \1' ' <c.l•t 

de la réussite de la nouvelle production : plus il est grand, m oms l• t_,, x Lt 

est apprécié. Tel est par e xemple le cas du folklore ou de la culture m édié 

v ale. 

2 La culture de grammaires. Ici l es règle!;; de const....: J• twn dl 
t ext e sont do nnées à l'avance e t constit uent un système obliqatmrr au-,u· 
doivent se conformer les t extes produits. Ce type d e culture exalte la fonc tlCJ!l 

du critique , auteur de la grammaire donnée, comme dans le clasSlcis mc europécr 
par exemple (cf. le r ôle qu ' a joué Boileau) o u d ans le cas du réalism< d1 
socialiste (cf. l e r ôle du Congrè s du P C US de 1934). 

1 O. Perspectives actuelles 
Tous l e s c on ce pts 

essentiels et les développem e nts 
présentés jusqu'ici ont ete élaborés 
dans les annees 60 et au dé but de s 
années 70. De puis, la sé miotigue 
de la culture a bien é volué sans 
renier cepe ndant ses acquis. Cette 
évolution se caractérise avant tout 
par la réduction du champ de recher­
che par rapport à l'éclatement initial. 
Nous avons déjà mentionné un recul 
concernant les travau x de typologie. 
Le même phénom è ne se l aisse pe rcevoir 
dans l'abandon de s considérations 
globales sur la c ulture e n gér:éral 
bien gue l e s analyse s des textes 
précis soie nt toujours situées dans 
un conte xte trè s vaste. D'autre part, 
on observe égale me nt une ce1taine 
prise de distance par r a pport aux 
formalisations trop rigour e uses, très 
en vogue au d é but du développe me nt 
de la sé miotigue dE:: la c ultur (trè s 
soucieuse, à cett e époque, de l a 
rigueur qu'on rec onnaît habituelle me nt 
aux disciplines sicie ntifigues ). 

D'une manière générale, 
on pe ut cons t a t er gue ce courant 
s é m i otigue s e Le' r proche de plus 
e n plus des é tudes littér aires classiques, 
sans nier pourtant un passé de r e cher­
c hes proche parentes de s modes 
d'investigations c o uranr,, dans les 
s cience s e xa c t e s . il '- "' · :t a f ait 
l é gitime de parler d'une tl ,•:velle 
ouverture à de s horizons plus élc,,c!.l•:>S 
e t plus d i fficile me nt saisissables, 

En le regardant de plJ:; [:· < ·, 

remarquez que lE Sphinx €'9-.: e:1 mP!. 

état.. Son pelage eSL pou~~1olt'l ~·u>., 

crinière mitée. il a le VlS<ige 

d'une v1eille actrice en co1è1e. 

Mais ses griffes, effilées co rn rn" 

des .:outelas, restenL rt1ea1.açantes f 

en vous voyant apparaître,il se dresse 

et d'une volX de fausset hurle 

"Entin ..• ! Reponds a la dev~.nette 

suivante : quel est l'animal qui marche 

sur quatre pattes le rn a tin, 

à rn idi et sur trois le sou ?" 

-vous rêpondez .:. u .. devinette 

-Vous combattez le Sphinx 

-Vous possédez le fouec de N éfertl.o 
vo"us ~u.i. en donnez un coup --tt 50 



souvent occultés faute d'instruments analytiques suffisants. Et a travers tous 
les travaux sémiotiques de l'école soviétique transparaît le souci de décnre 
les systè rn es sémiotiques dans la vie sociale, leur fonction co rn rn unicative 
et les façons d'assumer cette fonction. Saisir le social, l'opposer à l'individuel, 
faire ressortir les lignes de clivage voici les tâches que les sé mioticiens groupés 
autour de Iouri Lotman n'ont jamais délaissées. 

Maciej ABRAM 0 WIC Z 
Université de Lublin 

(Pologne) 

Vous avez décidément la trempe de l'aventurier. Vous gagnez 

deux points rouges. Anubis se sauve en aboyant plaintivement, 

vous passez la porte de bronze que vous refermez derrière vous. 

~ 168 
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Vous perdez deux points verts car la culture d'un aventuner d'elite, 

c'est ce que tout le monde a oublié, sauf vous, et non pas ce 

que tout le monde sait. 

Vous connaissez bien sûr la reponse. Le sphmx vou5 écoute d'un 

air ennuyé, s'écarte indolemment de son socle de porphyre et 

VOUS dit ! 

"Bon, vou~ pouvez passer par là". 

Vous découvrez un petit escalie.- de ma.-bre qui descend. Vous 

décidez de vous y aventurer. 



Les enfants antillais à , 
l'Ecole. 

octobre 1984 une table ronde suscitée par Marie-Gabrielle 
PHILIPP autour de la problématique de l'Interculturel, a réuni Simone LUND GRE N­
TURIAF, Conseillère en formation-contmue anciennement chargée de documen­
tation au 'BELC-MIGRANTS, Michel GIRAUD, Sociologue de l'Education 
(CNRS) et Claude-Valentin MARIE Chargé d'Etudes au Service des Etudes 
et de la Statistique du Ministère du Travail Spécialiste des migrations 
de travail. 
Nous publions ici le texte intégral de cet échange. il avait pour 
tenter une analyse critique des interprétations pratiques données 
notion, à partir de l'exa rn en de la srruation des enfants antillàs 
systè rn e d'enseigne rn ent . 

ENFANTS "IMMMIGRES" ANTILLAIS 
ENFANTS IMMIGRES ETRANGERS 

objet de 
à cette 
dans le 

Michel GIRAUD : Le problè rn e des enfants antillais en France 
n'est pas tout à fafr de même nature, ni de même ampleur que celui des 
enfants maghrébins. La sensibilisation aux problèmes des enfants antillais 
n'est pas comparable à celle des enfants maghrébins car, dans ce pays, "immigré", 
qu'on le veuille ou non, signifie "maghrébin". (Ceci vu du côté de la société 
dfre d'accueil). Ensufre, une autre dimension très importante : la corn munauté 
antillaise a encore aujourd ' hui un certain mal àsepenserentantque communauté 
immigrée. n ne faut pas croire que lt_ qualificatif "immigré" SOIT assu nt e 
ou revendiqué par un grand nombre d'Antillais résidant en France. Sans pouvoir 
le quantifier, on constate que très nombreux sont ceux qui ne se disent pas, 
ne se vivent pas corn me immigrés - ce qui ne veut pas dire non plus qu'ils 

ANTHO 8. Juin 85 
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se vivent comme F~ançais. On n'est pas so:it. étranger, !:c', 1·c~ 1<:11, , 

on peut se vivre co m me quelque chose de tout à fait différert:. ;n ~n, ù . -
faut pas oublier qu'un des éléments majeurs de la spécific:it.é d,o-, AntillaLs 
est d'être des c:it.oyens français de plein exercice depuis très longtemps. Pratl­
quement, en la matière, on dam me le pion ( - c'est une boutade -) à Stra~ 
bourg, à la Corse, à N1ce, à la Savoie. Mon père, quand on l'im po1.tune au 
sujet de sa couleur dit : "je suis français depuis 1 6 3 5". Plus sérieusement, 
ceci const:it.ue une dimension très importante de notre problème f't surtoùt. 
par rapport à l'école : il faut savoir que les lois républicaines sur l'école 
gratu:it.e, laïque et obligatoire ont été appliquées dans les "quatrn "ieillE'S 
colonies" (Guadeloupe, Guyane, Martinique, et Réunion) pratiquement en même 
temps qu'en France. De ce point de vue notre s:it.uat1on n'est pas assimilable 
à celle des enfants "algériens" y compris ceux qui sont de nationalité française. 

Marie-Gabrielle PHILIPP Est-ce à dire quE: les Antillol!:> 11L 

se seraient pas inscrits dans le mouvement des cultures regionales qui s'est 
saisi des luttes menées par les travailleurs immigrés pour un ,·hangemt.ènt 
de leur cond:it.ion juridique, économique sociale et politique au tit.re du "droit 
à l'expression de leurs différences et de leur ident:it.é culturelle" "? Ce fait 
expliquerait -il que c'est seule rn ent maintenant que la question d '1 cr éole t :c,1 

prise en compte dans les écoles normales aux Antilles ? 

Vous brandissez votre épée contre le Sphmx 

sur vous, toutes griffes dehors. 

Cf'"liJI Cl bondit 

- Si vous a· z encore votre p1èce de vmgt cerotimes 
vous ttrez a ptle 

ou face 

- St vous ne l'avez plus, vous bandez vos muscles 
pour résister à son assaut 

LES ANTILLAIS EN FRANCE 
"L'IMPENSE ·>E LA MIGRATION ANTILLAISE" 

~ !57 

Claude-Valentin MA RIE Ces questions m'évoquent un r ot . < 

l'écrivam guadeloupE n Daniel MAXIl\liN qui parle de l'"impensé de la rügrat~on 
antillaise". 

Quelles peuvent être les raisons de cette s:it.uation? D'abc.d, 
sur un plan très général, c=lles me semblent tenir aux difficultés à appréhE:n, ~ r 
les migrations en proven_,r _E: des D 0 M à partir de schémas trdclû:ionn• j 

d'analyse du phénomène migratc .r • Leur statut iuridique, leur poids relat t 
dans les grandes vagues de migr AlLO de t.ravail vers la France· mais aussi leur\<>· 
cu subjectif de la migratiol:). se rn bl ent conférer aux populatioT!s originairo:. s 
des D 0 M un caractère atypique qui les rend quasi insaisissables et mclassnblf,c 
par les spécialiste: de ces qt ,, •.ions . 



Ensuite, et d'un point de vue plus particulier, on est aussi frappé du petit 
nombre d'intellectuels antillais, guyannais ou réunionnais qui se sont intére ssé s 
à cette question qui, pour le moins, occupe une place centrale dans la r é alité 
de leur pays. Sur ce plan, l'aspect subjectif du phénomène, semble, à lui 
seul, const.ii:uer un déterminant essentiel de l'absence d'analyse. Pour le corn­
prendre, reprenons un des propos de M. GIR A u D : "Les Antillais ne se pensent 
pas corn me migrants". 

Cette remarque indique entre autres que, jusqu'à une période 
relativement récente, il n'exi.sta.ii: au sein des populations migrantes des DOM, 
ni dynamique sociale co rn rn unautaire, ni perception, et par suite, expression 
collective de leurs réal.ii:és en tant que migrants, ayant une a rn pleur co rn para­
ble à ce qui s'observa.ii: pour les autres communautés immigrées et qui, du 
coup, auraient pu s'imposer ·corn me objet de réflexion incontournable aux intellec­
tuels antillais ou réunionnais. 

L'absence d'analyse à ce niveau, peut donc s'interpréter corn me 
le signe d'une fréquente incapac.ii:é des intellectuels (en général) à percevoir 
les dy na rn igues souterraines d'une réal.ii:é sociale, préalable rn ent à l' é rn ergence 
massive des mouvements sociaux qu'elle prépare. 

De fa.ii:,ces migrations ne se constituent comme obje t d 'anal yse 
saisissable qu'à partir du moment où l'histoire rend de plus en plus évident 
aux populations concernées le divorce entre leur vécu subjectif de la migration 
et leurs conditions objectives de vie, les amenant ainsi progressivement à 
s'interroger sur leur place dans la société d'accueil. Pour la plupart, cette 
question se trouve posée au point de rencontre d'un double mouvement : d' une 
part une volonté de se démarquer des migrants étrangers d'autre part une im­
possibilité parallèle à être admis comme français à part entière dans la société 
française. 

De la même façon, un retour à l'histoire s'impose pour compre ndre 
l'intérêt, relativement récent, porté à la situation des enfants ·. La vague 
de migration de travail des D .0 ·.M ~ qui va se retrouver en France 
avec des conditions socio-éconorniques comparables à celles des travailleurs 
i rn migrés étrangers, ne prend de 1' a rn pleur gu' à partir de la 2 è rn e rn oitié 
des années 60 .ll s'agit pour l 'essentiel d'une population jeune et, C? rn pte tenu d e c ette 
jeunesse des pare nts éventuels, le problè rn e des enfants - en particulier dans 
le do rn aine scolaire - ne co rn rn ence a se poser réelle rn ent que dans le seconde 
moitié des années 70. A ceci s'ajoute..t'en matière de scolarisation l e s effets 
liés à une plus grande hétérogénéité sociologique des migrations en provenance 
des D 0 M . Tout ceci nous indique gu' en dépit de no rn breux points co rn rn uns 
et d'interaction entre les uns et les autres, les réalités vécues par les popula­
tions ne sont pas rn écanique rn ent assimilables à celles des migrants étrangers . 

PROBLEME LINGUISTIQUE ET 
OU SOCIO-CULTUREL ? 

Simone LU NDGREN-TURIAF : Dans les annees 75-76, des insti­
tutrices de la Seine Saint-Denis rn e disaient :u nous avons des Antillais d a ns 
nos écoles et nous nous rendons co mpte qu'ils ne comprennent pas le fra nçais 
alors qu'on s'attenda.ii: à ce qu'ils le parlent ; et ils parle nt une langue que 
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Vous faites claquer le fouet de Nefertitr et vous en donnez un 

bon coup au Sphinx qui se met à pleurnrcher ; profrtant de votre 

avantage vous lui dites : 

"C'est moi qur pose les questrons : Qu'est-~e que c'est 

qu'un roman d'arcades ? Révele-moi le secret de la narratologte 

des Pharaons ?" 

-~ 161 

nous ne connaissons pas. Même quand ils parlent français, nous nco les com~ncnons 

pas et nous nous demandons s'il ne serait pas souhaitable de les tncttre: dans 
les classes d'initiation avec les petits étrangers". Ainsi, le re':J3rd posé par 
les Français à l'école sur ces enfants était similaire à celui pose sw- 1r_;s 
enfants migrants. 

Marie-Gabrielle PHILIPP ils étaient aussi Cu•·-_;Jck [·~ , 'J "' rr, • · 
des enfants "à prob1èmes", car était lié au problème lingmstiqut:, u~LùJ. dP 

J'échec scolaire massif des enfants des classes prolétajres, français Et i•n mi]r·is 

Claude-Valentin MA RIE : Cette considération de J', nf a, rr , ', ill , 
corn me "enfant à problème, .. doit être elL., aussi res ituée histonquu.l<>nt 
Jusque vers J.e.,fin des années 60 la société française n'iaentifie pas, n'assimile 
pas les migrants antillais aux migrants étrangers, d'autant plus que les pre miers 
ne se présentent pas non pllls à C< te époque avec la dimension communautaire 
qui serait la leur aujourd'hui. De, fiS les années 60 les enseignc~nts n'avaient 
absolument pas la même perception qu'aujourd'hui des enfants originaires 
des D 0 M . Non pas que ceux-ci étaient génétiquement différents de ceux 
d'aujourd'hui, mais parce que le plus souvent ils appartenaient à une autre 
catégorie sociale. De ce fait, ni dans leur langage, ni dans leur co rn portement, 
ni même dans leurs échecs ils n'étaient marqués d'une manière spécifique 
qui les distinguât des petits "tançais. Dès lors que la migration antillairor· 
s'accroit et, surtout, se trou regroupée dans un nombre limité d'emplois 
peu qualifiés et que partant elle est contrainte à une concentratic,n urbnir ·' 
qui la place à proximité sociale et spatiale de la main d'oeu 11re étrangèr , 
le regard posé sur elle devient , rn bigu. C'est dans cette réalité environnante* que 
se constitue le regard de l 'in~tuuteur, concomit ant d'un changement de regnrrl 
de la socilté française dans son ensemble sur la communauté antillaise. C'e ·t 
dans ce contexte, et par rapport à cette dynamique sociale, que àoit s'analyser ta 
situation des en{altl De sorte que si le problème de kur éch€'c scoLl1· ' 
peut-être rapproché dés situations d'échec scolaire aux Ant1llcs, il faut souliyn 
qu'il participe availt tout des difficultés de scolarisation des enfants d , 

•cf. les événements cl ·'t (l'• stoice du bulldozer qui n'aimait VlS les .1. 

migrés !) .la réé rn ergence ma. - ve de thèses sur "le seuil de tolérânce" 
1 , , 

"les quota s d'etrangers": les · •' ,:.Stiques integrant population des D 0 M ·~" 

populations étrangères réunies oUU5 le VOCable de "populations clilOgèn~·~;" . 



milieux défavorisés auxquels ces enfants appartiennent en Frar ,;e . ToJt ceci 
indique combien une analyse de l'échec scolaire des enfants antillais '~n im mi­
gration doit tenir compte de la classe sociale des parents et par voie de cons é­
quence des zones géographiques où ces classes sociales sont regroupées et 
par suite des difficultés spécifiques selon les écoles où les enfants de ces 
classes sociales sont intégrés . 

Simone LUNDGREN-TURIAF 
les communautés étrangères. 

Ce qui est valable pour toutes 

Michel GIRAUD Pas exactement, et c'est une spécificité de 
la communauté antillaise : elle est sociologiquement beaucoup plus différenciée 
que les autres corn munautés immigrées. En général, l'enfant d'origine maghré­
bine, vient àpeu près 9 fois sur 10, d'un milieu prolétaire, en revanche, l'enfant 
antillais peut être enfant de fonctionnaires, de membres de professions libé­
rales, de petits employés du secteur privé ou public, etc. De plus, il existe 
sur ce point, des différences entrE les divers D 0 M : les communautés anti1-
laises sont toujours plus différenciées que la communauté réunionaise, dont 
la migration est plus homogène, plus près des normes et des standards des 
corn m unautés étrangères. 

1 

Claude-Valentin MARIE : Cette plus grande hétérog~é sociolo­
gique dans la composition des migrations antillaises est une caractéristique 
essentielle qui m éri:te la plus grande attention . En premier lieu parce que 
ces différents strates, vont, dans l'histoire, avoir tour à tour un rôle dominant 
et moteur dans la dynamique de cette migration. Ensuite, parce que leur 
sédimentation s'accompagne de la constit:ution de réseaux sociaux de solidarrté 
et d'entraide, d'un écheveau idéologique relativement complexe, à travers 
lesquels se déterminent, évoluent ou se transforment les stratégies d'insertion 
dans la société d'accueil. 

Michel GIRAUD :il faut préciser que la nation de "handicap linguis­
tique'' est déjà fortèment remise en question. n n'y a pas, en effet, de liaison 
évidente entre la langue des parents étrangers et l'échec scolaire de leurs 
enfants. Je crois qu'on peut extrapoler en disant que si cela est vrai pour 
les enfants portugais, yougoslaves, maghrébins, etc 

1
a fortiori cela ne peut 

pas ne pas être vrai pour les enfants antillais. 

Marie-Gabrielle PHILIPP : Et aux Antilles, qu'en est-il du soi­
disant handlcap du créole ? 

Michel GIRAU D La thèse selon laquelle l'échec scolaire aux 
Antilles a pour cause fonda mentale la situation diglattique qui prévaut en 
Guadeloupe et en Martinique, (qui paraît à beaucouP évioente), mérite ël'être 
discutée. A l'époque de nos parents, les conditions de scolaristion étaient 
moine: bonnes qu 'elles ne le sont aujourd'hui et, pourtant, un nombre non 
négligeable o'enfants - y compris des enfants issus de I'lilieux populaires 
et ayant le créole pour langue maternelle- sont arrivés à être de remarquables 
élèves et praticiens du français .Revenons au cas des enfants migrants antillais : 
le rapport au françalb clr 'r::urs parents (fern me de salle des hôpitaux, postiers, 
agents de la R .A. .T .P.) n'est ·'Ucunement assimilablE à celui du travailleur 
algérien. C'est pourquoi lorsq ue des institutrices disent : "on a l'impression 
que les élèves antillais ne parlent ni ne comprennent le français", il V a_ 
lieu de s'interroger sur la connaissance qu'elles ~nt de ces enfants ! 1 1 
y a là un problème sérieux car s'il est déjà difficile de tenir 
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de t•"ls propos en ce qui concerne les Antillais résidant au;, '· 
à propcs des t:'nfants antillais en France me pararr tout simple11 ,, , ··c ... t 

J'ai fait récemment une enquête sur l'échec scolaire en mllü L 1 •, ,1 .; la 
Martinique (en Guadeloupe, c'est un cas un peu différent), à Ufté oL deux 
exceptions près (des personnes âgées), je n'ai ja rn ais rencontré de pelSumwE 
incapables de co rn prendre le français ni de répondre en français, rn ê rn e si 
ce français n'était pas standard. La question du créole a un intérêt socio­
politique rn ais elle ne rn e pararr pas être un bon levier pour expliquer le 
problème scolaire là-bas et, a fortiori, ici. 

Simone LUNDGREN-TURIAF En effet, une lan<JUt= 
des contenus, des idées, des références qui ne sont pas nécessaire m • ,,t part a­
gées par les deux interlocuteurs . 

Michel GIRAUD Tout à fait, les spécialistes dl ce:; LJUeSIJOll~. 

s'accordent a penser que les difficultés scolaires des enfants dtcs t.cëlvailleurs 
immigrés ne sont pas tant affaire de langue que d'univers de référence 
n faut donc s'interroger sur la distance entre l'univers de référence des 
enfants et les modèles, les normes et les codes de l'école, en ter1ant compte 
du fair que l'enfant du Quart Monde, de la ZUP, du prolétaire d'Auberbilliels 
ou de Gennevilliers, même français, se trouve dans une situatl<JO d',:i:ra.d<t t 

par rapport à l'école. On parle beaucoup de spécificité. il nE." L~t•t t-;.JS ~P 
tro rn per sur la nature c'IP la spécificité . Est ce une spécjfiClt..:: , lt ;.Ldk ,_t 
linguistique, fondée sur des différences nationales, ou est -cc ,me spcCl­
ficfré socio-culturelle ? Par ailleurs, je crois que ce qui e.:>l c1étun, 1-

nant dans la perception que les enseignants ont des problè nt E 1\'•., 

des élèves antillais, c'est qu'ils ont affaire à des "Blacks", 1 L 

Noirs. 

Claude-Valentin Marie : il faut partir de l'idée que la corn muni­
cation ne se réduit pas a uné ransmission fonc.i:ionnelle de messages a~ 

moyen d'un instrument neutre qui serait la langue, mais qu'ellE s'établit, 
avant même l'énoncé d'un message, à travers l'image de l'autre qttc· chaque 
interlocuteur se constitue en fonction de son cadre de références. 

Pile: 

Vous avez de la chance. Les réflexes du Sphmx ne sont plus 

ce qu'ils ét.m ''· Il tombe gauchement à côté de 

lui donnez un grand coup de pied dans tes côtes 

de son pelage un nuage de poussière et de vermine. 

Vous profitez de votre avantage : 

vous et vous 

fa1sant Jaillir 

"C'est moi qu1 pose les quest1ons maintenant. D1s-moi, 

vieux croquemitaine : qu'est-ce que c'est qu'un roman d'arcades ? 

Révèle 1 .oi le secret de la narratolog1e des pharaons. 

----



Dans la relation gui nous intéresse, le fait. CJU'' 1' ;,tant "'' 1 

un "Black" renvoie automatiquement à un univers de représentat~c,r~_ ·un-,1 :J \_;(' 

selon les rn adèles do minants, à des a-priori non seule rn ent sur l'ori,;ru , snc-:.3le 
des parents, mais aussi sur le statut de la langue et par suit.e sur les capacités 
de cet enfant à s'intégrer dans l'école . 

Que se passe-t-il lorsque l'enseignant se trouve face à une lar.gut:· 
étrangère ? Celles gui sont valorisées par le systè rn e do minant (l'anglais 
par exemple) sont automatiquement considérées - même si le message énon­
cé par l'enfant n'a pas été compris - corn me une richesse dont l'enfant 
est porteur. En revanche une langue dont la valeur est dépréciée par le systè rn e 
dominant sera - dans une situation d'incompréhension identique - perçue 
corn me un handicap réduisant les possibilités de compréhension voire plus 
largement d'insertion de l'enfant dans l'école. 

n faut donc se méfier de ce qu'une trop grande focalisation 
sur la question de la langue elle-même, réduite à son aspect instrumental, 
ne masque, sinon ne devienne prétexte à laisser dans l'ombre les autres 
élé rn ents socio-polit.igues (au sens large) en jeu dans la relation sociale ensei 
gnant/enfant immigré . Elé rn ents dont dépendent au premier chef, les rn odalit.é:c; 
selon lesquelles s'établit. un rapport social

1 
gui peut être de simple inca rn 

préhension, mais peut aussi conduire à une situation de marginalisation et 
de rejet. 

Marie-Gabrielle PHILIPP : Absolument. il faut néanmoins cor,sta­
ter gue parmi les causes alléguées corn me productrices d'échec dans i'IdÉ:olo­
gie dominante de l' école, le facteur linguistique apparaît aujourd'hm mou, c 
important qu'à une époque où il était. pensé corn me déterminant uniqu.t:>. il 
y a une évolution sur ce point même au niveau des instances de l'Education 
Nationale. Néanmoins faisons attention à cette espèce d'évacuation. En effet, 
il ressort de l'enquête sur les langues à l'intérieur et à l'extérieur de l'école 
gue nous avons menée auprès de jeunes d'une SE 5 du 19 ème arrondissement, 
une grande conscience chez les jeunes des problèmes linguistiques . Une jeune 
fille antillaise notamment disait. : "-J'aime bien parler créole, mais je n(' 
le parle jamais avec ma mère. Je parle avec mes copains ; ma mère, guJnd 
je suis arrivée en France, rn 'a battue parce gue je parlais créole. Et à lc1 
maison, on ne parlait. plus gue français". La question qu'on se pose aujourd'hui 
est : corn ment créer des sit• :tians éducatives faisant place aux référencE's 
de l'enfant et, par là, réoriente les pratiques pédagogiques ? 

Simone LUNDGREN-TURIA F : il est évident gue notre discussion renvu:_P 
à la problématique général<é 12 l'enseignement du français à l'école, toutes 
classes et origines confondues. Par ailleurs, le français co m rn e disciplLn~"· 

d'enseignement n'est plus travaillé avec plaisir, n'est plus approprié ;Jar 

l'enfant corn me jJ1strument nécessaire à la corn munication, à l'appropriation 
de savoirs. 

L'JNTERCULTVREL: DIFFICULTES 
ET CONTRADICTIONS 

Claude-Valentin MA RIE : A propos de ces tentatives et du scuc;._ 
gu' elles rn a nif estent de prendre en co rn pte le référent socio-c:ult ur cl et la 
langue maternelle de l'enfant, les choses sont, me semble -t-il, plus complc>xe·~ 
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qu'il n'y para.û: . Dans le cas des enfants antillalS, est-il Sl e'.' 1 r • po..1r :;; 
enseignants français de savoir à quoi "faire référence" surtout doP c, dre 
aussi académique que l'école ? D'autant plus que jusqu'à récemment (l'exemple 
de la jeune fille en porte té rn oignage) on observait au sein de la co rn rn unauté 
d'origine qu'elle-même acceptait, intériorisait le statut dévalorisé de sa 
langue. Ce qui, du coup, contribuait à une mise à distance, a une non-reconn'lis­
sance de l'identité cuJturelle véhiculée par cette langue . 

n peut paraître étrange ou rn ê rn e paradoxal que pour faire de 
l'interculturel, on soit a rn ené à donner à un ense rn ble de pratiques sociales, 
(langues, traditions, folklore , etc .. ) le statut de "culture d'origine" alors 
rn ê rn e que ces pratiques ne seraient pas encore reconnues co rn rn e telles dans 
la conscience collective de la co rn rn unauté à laquelle il est fait référence . 
On ne saurait donc trop souligner la complexité d'une situation o!l une relation 
pédagogique nouvelle devrait s'élaborer dans le même temps o!l se contruit 
un univers socio-culturel autonome qui, enfin assumé comme tel par la commu­
Y!auté, servirnit de référent à cette relation pédagogique. On peut co rn prendre la 
difficulté des enseignants a se situer dans ce rn ouve rn ent . 

Dans le cas de l'enfant algérien par exe rn ple, l'instituteur français 
peut (au moins illusoirement) se raccrocher à une culture m·ythique,à une 
sorte de référent général qui serait la culture arabe a ca dé mique, ou encore 
à des traditions dont il a eu connaissance ça et là, et qill tlE·r.draiE:nt lieu 
de culture d'origine. Dans le cas de l'enfant antillais, même les mat~ .aux 
de ce type lui feraient défaut . 

Même dans le cas de l'enfant algérien il y a une part d'illtJO.lOn 
qui conduit à parler de référents rn ythiques, dans la rn esure où la fa rn euse 
culture d'origine ainsi reconstituée, à laquelle se raccrocherait l'er.seignant 
pour satisfaire les exigences de l'interculturel, a en vérité peu de chance 
de correspondre aux réalités cane< ètes vécues par l'enfant immigré d'origine 
maghrébine dans son milieu familial, pour la raison que ce n'est pas sa culture 
d'origine ni même celle de ses parents. 

Simone LUNDGREN-TURIAF : Sans compter que de toutes façun·,, 
c'est conforté par la présence d'instituteurs étrangers, ELCO *, qui enseignent 
l'arabe classique. 

Michel GIRAUD Le problè rn e de fond, à rn on a vis, est, En 

fait, celui des finalités de l'école. Le travail interculturel et la libre pn.-' 
de parole de l'enfant par rap 'rt à son univers de référence sont, dans l'ideal, 
de très bonnes choses a ceu près qu'on peut, quand même, se demandEr : 
à quoi sert l'école ? Est-ce à permettre à l'enfant de s'exprimer libremer,, 
ou sert-elle - ce qui est, peut-être par déformation professionnelle, ma con 
viction - à l'intégr r à un systè rn e social très forte rn ent stratifié, en le for rn "lnt 

en vue d'une place déterminée dans ce systè me ? La mise en pratique d1 
l'idéologie de la libre prise de parole, qui invite l'enfant à parler dans E" l 

langue et par rapport à son univers de référence, laisse inchangJs les standa1 is, 
les normes culturelles pt- lingusitiques dominants à l'école. Si on n'y piE d 
pas garde et si on ne rem~.oc Das en question le système de normes dominant , 
on risque - avec cette idéale _ ·e renforcer la rigidité du système soc! ll 
et non de la démanteler. Le proulème qui se pose en matière d'enseignement 
de la langue est le suivant : quel est le français efficace socialement ? 

* Enseignants àe Langue _, u ·.nE. d'or1:gine. 
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Le français efficace socialement, c'est peut-être et je dJ.s ~~ ' ' 
celui qu'on continue d'enseigner dans les hypokhâgnes d' Henn 1\ 1 Jt' Ir'' 

le Grand, car il ne faut pas se faire d'illusion, je ne vois pas, dd1• 1 >t, rn' 
social actuel tel qu'il est structuré, de possibilité pour un enfat.t, -" '"""LOD"­

de la Courneuve, qu'il y ait une efficacité sociale de son fra nçai..'> à lm . 

Face: 

Vous avez perdu. Les gnffes du vieux monstre etaient •ne ore 

b1en aiguisées et vous tranchent la gorge. 

Votre sang s'écoule sur des dalles de marbre tandis que le Sphmx 

se rendort. 

Votre aventure est termmée. 

Ce problème des finalités de l'école se retrouv(C éq2le.nent 
a propos de l'enseignement en créole, du créole. Par exemple, .ù c., P'Pne 
actuellement aux Seychelles, une réforme du système d'enseignerrE'nt lV"C 

introduction du créole dans ce sytème. Cette réforme piétine danger<-u " rot 
pour une raison simple et décisive : on introduit le créole co rn rn e " 9U" 
d'enseignement, il prend une place très importante, à juste titre, dan::, le 
systè rn e éducatif seychellois rn ais rn algré les voeux pieux et les déclarAtions 
d'intention, il n'y a pas de recor.naissance au plan ofhciel - de l'Lrtilité 
sociale du créole dans la société seychelloise. il n'<>st pas utillit' dans l'ad 
ministration, la justice, les médias, le monde des aftarres. Et donc, li se 
produit, en retour, un phénomène de rejet de l'introduction du creole à l'r'>oole, 
introduction perçue co rn rn e inutile" . 

Simone LUND GRE N-TU RIAF Aux Antilles ou l'on e"'sale de 
faire à peu pres l même duse, cela suscite les plus vive. r~actlon., P.t 

ce, à tous les niveaux de l'ecl elle sociale. Pourquoi ? Les gens de la Cl rn pa 
gne vous diront :"de toutes façons, ce n'est pas avec le créole qu'il devien "é' 

médecin ". Or, il est vrai - que tout paysan, tout Martiniquais, vert qu• 
son fils devienne rn édecin ! 

Mais je voudrais revenir sur les pratiques pédagogiqt..e=-, tellE 
l'élaboration, à l' vle du Port de Gennevilliers *, de livrets de lectur• a 
partrr d'entretiens :JUprès des parents sur l'histoire de leur emigntio'l. C'ett-:. 
pratique crée unE. situation d'apprentissage plus motivante pour l'enfant 
que celle où il apr,.;rend a annôn r des phrases dont il ne comprend ni l""s 
tenants ni les aboutisc,ant 

* Cité de transit. Livrets él ' dans le cadr de lo re,~hr rr-!-JE 3C' ll n 
BELC 1982-85. VERS DES S'1'RA'tEGIES INTERCULTU!{E"IB. '1 pa îtr) 
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Marie-Gabrielle PHILIPP Mais a quoi sert l'école ? S'agit-
il de contribuer à l'insertion sociale par la trans mission d e nor rn es, codes 
et valeurs dominantes ? Est-ce bien de cela dont aura besoin l'enfa nt dans 
la société de demain ? Par ailleurs, que faire de ceux dont il e st porteur 
et qui ne sont pas soumis aux critères d'évaluation du système ? Ne se heurte­
t-on pas là à un problè rn e de nor rn es . Prenons le cas de la nor rn e linguistique : 
il se dessine actuellement une ouverture à travers la nation de corn munication, 
et le développement des recherches en sociolinguistique aux pratiques langa­
gières réelles des individus, une attention portée au fonctionne rn ent de ces 
langues, à leur statut, à la hiérarchisation des statuts et à la perception des 
incidences de ce phénomène. A travers ces études sur l'apprentissage des 
l angues première ou seconde apparaît la nécessité de partir des pratiques 
langagières de l'enfant (- je ne parle pas seulement de la langue maternelle) 
si l'on vise à une efficacité sociale. Ne pourrait-on pas en ce sens faire bouger 
cette culture scolaire ? L'école ne pourrait-elle pas devenir aussi un lieu 
non seulement de transmission , mais aussi de production de pratiques sociales 
et culturelles ? 

Claude-Valentin MARIE : n ne me semble pas que ce soit de 
l'école qu'il faille attendre ces transformations. Elles ne peuvent résulter que 
d'une évolution socio-politique de la société dans laquelle se trouve plongée 
l'école. Faute d'une transformation des rapports sociaux au-delà de l'enceinte 
scolaire ne seront réellement armés que les élèves, qui sortant de l'école, 
auront acquis les instruments, les savoirs et les savoir-faire qui permettent 
d'affronter le système de sélection sociale de la société telle qu'elle est 
aujourd'hui. 

Dans un tel contexte, ce qui est incontestablement le plus efficace 
est moins le français particulier du jeune de Seine Saint-Denis ou de la Cour­
neuve, même s'il peut y exprimer son "vécu", que celui utilisé par l'élève 
d'hypokhagne des bons lycées parisiens. Ceci est une réalité. 

LE CREOLE ET L'ECOLE 

Un autre problème est de savoir si les pratiques langagières 
d'origine maternelle - en prenant pour exemple ici l'introduction du créole 
dans l'école aux Antilles - peuvent être un moyen de faciliter l'accès à un 
usage efficace de la l a ngue fra rçaise. 

Une telle utilisation pédagogique du créole aurait alors une double 
finalité : d'une part, établir un rapport d'une langue à une autre qui permette 
le passage à - et une bonne a ppropriation d e - la langue seconde en partant 
des réalités que l'enfant maîtriserait déjà mieux dans sa langue d'origine, 
d'autre part contribue r à une valorisation de ce qui s'exp ri rn e et de ce qui 
est v écu dans l e milieu social et familial de l'enfant en reconnaissant à 
sa langue maternelle un véritable statut dans l'école. Aupara vant, les brimades 
subies par les enfants qui parlaient le créole à l'école avaient pour conséquence 
un refoulement psychologique et un d é nigrement non seule rn ent de leur langue 
maternelle mais de ce que véhiculait cette langue. 



• 

Donc s'il estimportant que l'enfant exprime son "' ·,~" il -f;>JJt, 

en même temps, qu'il puisse le traduire d'un usage pertinent du créole à 
un usage pertinent du français. n faut à tout prix éviter la constructwn d'un 
systè rn e bâtard d'apprentissage d'un mauvais français à partir d'un rn au vais 
créole. 

Simone LUNDGREN-TURIAF : n y aurait donc dichotomie entre 
une langue qui serait celle de l'expression, du vécu, et une langue qui serait 
l'instrument ouvrant l'accès à la promotion sociale ? Pour ma part je ne 
pense pas qu'il y ait une langue, le créole, qui per rn ette le développe rn ent 
de la personne, et une langue, le français, qui permette le développement 
social. 
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Michel GIRAUD : Ce que nous disons a des i rn plications pratiques 
sur la manière dont l'école devrait prendre en compte la langue et la culture 
de l'enfant, implications qu'il conviendrait maintenant d'analyser. Prenons l'exew­
ple de ce qui se passe actuellement dans l'académie Antilles-Guyane : l'intro-

Non seulement vous gagnez deux points rouges, mais la fortune 

est avec vous. Le Sphinx tombe maladroitement à côté de vous ; 

vous lui coupez la queue d'un coup d'épée et vous lui dites : 

"Maintenant, c'est mo1 qu1 pose les quest1ons ! D1s-moi, 

vieux croquemitaine. Qu'est-ce que c'est qu'un roman d'arcades ? 

Révèle-moi le secrPt de la narratologie des Pharaons-

duction du créole dans l'enseignement public ne fait l'objet malgré les décla-
rations fracassantes du rector en la matière - que d'une seule expérience, 
au collège de LJpc"terre en .,uadeloupe où il se fait des cours d'initiation 
au créole en 6è et 5È... C'est peu, et ne faire cette initiation qu'en 6è et 
5è est bien tardif. Mais les seuls qui peuvent et veulent ani rn er cette expé­
rience, sont des professeurs 'iL• dit collège. On voit déjà les limites d'une 
réf or rn e qui ne se donne pco"' les rn oyens de ses a rn bitions car elle ne veut 
pas heurter de front tout un ense rn ble de résistances, et s'en re rn et aux bonnes 
volontés existantE-s. Dans une académie où il y a des milliers d'enseignants, 
seules: 3 personnes sont disposées à tenter l'expérience ! Que leur concède­
t-on ? Une à deu,.. heures d'option créole non alternative, qui très concrè­
te rn ent place l'enseigne rn ent du créole hors horaire scolaire ceux qui le 
choisissent sont seuls à 3tre en classe pendant que les copains restent chez 
eux ou jouent au ballon , DS la cour . Au bout de trois rn ois, les élèves volon­
taires pour les cours de cr~ :e, se rendant compte qu'apprendre le créole 
peut être aussi aride, voire t: 1 ux, qu'apprendre n'importe quelle langue, 
corn mencent à déserter ces Cc.·ll s. Non parce qu'ils n'ont pas envie Œ 
parler correctement le créole mais pArce qu'ils n'ont pas envie d'être en 
en ëlasse alors que lev·· copains n'y sont pas. D one, cette introduction 
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marginale d'une réforme aussi importante ne fait que renfon_ 'r lo dépr éCla -
tion du créole. C'est peut-être encore pire que lorsqu'on don.-talt des coups 
de règle sur les doigts de <.eux qui parlaient créole en classe Cd .L c'est blen 
indiquer que le créole est perçu co rn rn e quelque chose de rn arginal . Si on 
décide une telle réf or rn e, il fa ut se donner le rn oyen de son introduction 
massive, au niveau des apprentissages fondamentaux, et la rendre absolument 
obligatoire et non optionnelle, la faire avec des notes, des exa rn ens, etc 
et là, on revient à ce que disait Claude Marie. Que peut-on réformer du dedans 
de l'école ? Demander que l'enseignement du créole soit massif, obligatoire, 
et ce, dès les apprentissages fondamentaux, présuppose une décision politique 
car cela remet fondamentalement en question le système. Et même là, il ne faut 
pas se faire trop d'illusions, comme l'atteste l'expérience de la réforme éduca­
tive haïtienne en cours. Les enseignants qui rn ènent cette expérience font 
le raisonne rn ent suivant : la scolarisation en français des enfants des milieux 
populaires ne sert stricte rn ent à rien. Elle conduit à un échec total, comme 
le disait Simone Lundgren. Mais ces enseignants ne se font pas d'illusions ; 
ils savent très bien - compte4:enu des conditions socio-politiques du pays -
que cela n'ouvre qu'à l'apprentissage de métiers manuels. Dès lors, ils n'ont 
pas pour a rn bition de bouleverser la société haïtienne . lls se disent : "plutôt 
que de faire perdre leur temps aux enfants, il vaut mieux qu'ils puissent 
apprendre un rn étier" . 

Marie-Gabrielle PHILIPP : Pourtant, partir de la langue et de 
la culture "rn aternelle" de l'enfant est une nécessité. 

Michel GIRAUD D'accord, mais il est aussi important qu'on 
initie les enfants au plus difficile, soit à la prise de conscience qu'à travers 
le créole et le français, ils ont affaire à des univers de références différents, 
et ce pour leur per rn ettre - dans la rn es ure du possible - de jouer sur tous 
les registres à leur disposition. Ainsi lorsqu'on parle de la nécessaire ouverture 
de l'école sur l'environnement de l'enfant, il ne faut pas oublier que l'envi­
ronnement du dominé c'est aussi la classe dominante et qu'il faut également 
apprendre aux élèves la culture dominante. 

Enseigner aux petits prolétaires la culture prolétarienne ? ll 
rn e paraît préférable de leur enseigner la culture bourgeoise ou, plus exacte­
rn ent, à situer les cult ures et de leur rn ontrer pourquoi elles sont rn ultiples . 

Si on veut avancer, c'est évide rn ment dans cette perspective : 
<:.hague fois, il faut amener l'enfant à, simultanément, revaloriser son environ­
ne rn ent social et sa pratique, à prendre ce gu 'il y a dans les pratiques alterna­
tives et lui faire co rn prendre pourquoi il y a de telles pratiques. ll ne rn e 
semble pas qu'à l'heure actuelle les enseignants soient formés à cela. C'est 
un problème énorme. Quoi qu'il en soit, il faut se rendre compte qu'il ne 
dépend pas du rn ait r e, ni de 1' école, de déterminer quelles seront, en définitive, 
la langue et la culture standards dans la société ; il ne suffit pas de faire 
comprendre à un Antillais que le créole est une langue à part entière pour 
avoir contesté le statut objectif de langue dominée du créole. Ceci pose un 
problème important celui de l'efficacité du militantisme pédagogique et 
de ses limites. C'est donc bien au-delà de 1'école qu'en dernière instance les 
problè rn es se jouent . 

Claude-Valentin MARIE L'échec scolaire, soulignons-le avec 
insistance, n'a pas pour cause unique le rejet de la langue maternelle et 



la non- m .;.Ît .ise ù~:· la lanyue d'usage de l'écoü:. t:cs quest~ons dt 1 \lE n 
s'ajouter u plutôt surdéterminer un faiscc•au dé causes d'ord•' . .._ 'L . c .,. 

Ainsi a vans-nous passé sous silence les difficultés il· t::; dar,;: 
la derni('re décen nie a un recrute rn ent rn assif de rn <1Ît:n.•s sans véri.t.:J Llc 

format.wn
1 

à quoi s'ajoute l'absence de moyens pédagogiques -3daptés ct a 
!lauteur des besoins, pour faire face à une démocri.ltisation de l'école, c'e:-ot­
à-dire à son ouverture à une rn asse d'enfants qui, au regard dPs normes d• · 
l'école, sont inégaux du point de vue de leur capital social de dév1rt . TI convit>nt 
donc de se garder des illusions du militantisme pur et dur sur h thèmE:· d•.' 
l'utilisation du créole à l'école et ne pas brandir cette solution corn mE:· 1~, 
panacee. Dans le contexte actuel des Antilles, la réussite d'une telle cxpé­
rience requiert d'avoir, au minim u rn, la capacité et les mo · -n~ politiquE·~i 
de la faire connaître et valoir auprès des classes popula~LC'', les pre rn ièreoo 
concernées, et parallèlement, l'assurance d'une mise à disposition .Je moyen; 
matériels et pédagogiques adaptés et suffisants. Dans cette atf.Jin:, il es-. 
sans conteste demandé un sens plus grand des responsabilités, c'est -à-dire, 
plus de travail , de compétence, de seneux, de persévérance aux partisans 
de l'introduction d u créole à l'école qu'aux opposants. Car le r.,·tentisse ment 
d'un éventuel éche c des pre miers rn ultiplierait par dix ou par cent 1 'impact 
du discours de dénigre me nt des seconds. Introduire le créole 3 1 'école sa né: 
l'imposer, par ailleurs, c om me langue d'usage dans les administrations, le:-; 
tribunaux, les médias, etc, est un leurre comme en témoigne l'ex·~rnplE :,(~'­
c hellois que je rappelais t o ut à l 'heure. Et les gens le savent . ils dis'- nt 
"Q uand mon fils va aller a u t ribunal, dans quelle langue va-t-on lui rnrl cr ? 

-En bas des marche,, vous vous trouvez dans un déambulatoire 

assez simstre : vou' avez l'&mpresswn de tourner en rond. Alors 

que vous vous demandez SI vous n'ête~ pas tombe dans un labynnthe 

vous entendez des abo1ements fur&eux : vou5 arnveL devant une 

porte de bronze, devant laquelle, les yeux rouges, la bave sanglante 

coulant des babmes, les oreilles no&res dro&tes comme des couteaux, 

se tient le CHIEN DE LA MORT, LE CHACAL DES ENFERS, 

ANUBIS: 

- R&squct, le tout pour le tout, vous l'attaquez 

- Vous lu& Jetez votre sandwich si vous l'avez ençore 

- Vou" essayez de passer à côté de lui sans a.tirer 
son dt lentwn 

~ 145 

-~ 168 

·-) 168 
)( 

Demander un emp•oi dans l'Administration, dans quellE· tang1c va-t-on lui 
répondre?" (aux Seychelles, le titre des formulaires administratifs rst i·~.,..;. 
en créole mais les questions continuent d'être rédigées en français '.). C'ett ~ 
parole des parents n't·st ~- ,s - contrairement à une idée reçue dans les miEeux 
de "gauche" antillais \,- ,;ymptôme d'aliénation mais traduit une claire r>er­
ception d'une réalité sociale ;;~égalitaire. lls interdisent a leurs en+antc; de 
parler le créole mais ils le [. 11t entre eux. Pour eux, il n'y ~l pas ln d<~ 
contradiction. lls aiment le crl..o.&.e, l créole est leur lang JE'. 1'ont fas 
pas de problème avec le créole ; ils veLùen siillplcmt.;nt q f l('urs cn[;;lnrs 
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apprennent à parler correctement l e fra nçais parce que celUl ' 
sociale rn ent do minante. 

. t le.. 1 ny Je 

Par ailleurs,n'est pas résolue la difficulté de passer d'unE.: langue 
orale à une langue écrite en vue de l'enseigner - passage qui ne se réduit 
pas à une simple transcription -, car il n'est pas vrai qu'il y a déjà tout dans 
le créole pour son instru rn entalisation en langue écrite. 

Claude-Valentin MA RIE Nous a v ons pro ba ble rn ent à repenser 
les instru rn ents qui nous servent à appréhender la réalité sociale et à définir 
les moyens permettant de la transformer. J'avoue personnellement une grande 
gêne sur ce point tant j'ai le sentiment que nos cadres et nos schemas pré­
établis d'analyse ne sont plus adéquats à rendre compte des dynamiques sociales 
en cours. 

Dans les sociétés auxquelles nous avons ici fait reférence, la 
France et les Antilles, on peut se demander si les plus défavonsés socialement 
aspirent à un bouleversement radical de ce type de société et à une remise 
en cause de l'ense rn ble de leurs valeurs dominantes. N'auraient-ils pas, à 
partir d'une claire perception des inégalités dont ils pâtissent, un projet plus 
pragmatique de promotion sociale, entendue corn me possibilité de s'approprier 
des biens culturels et rn atériels produits par ce type de société, et auxquels 
actuellement leur condition sociale leur interdit l'accès ? 

N'y aurait-il pas quelque illusion, voire quelque danger à vouloir 
plus qu'eux-mêmes, les enfermer dans ce que l'on croît être leur- ccllture 
avec la prétention de leur en faire découvrir la vraie valeur, Sl parallè.. rn e.nt, 
ne leur étaient pas offerts (avec la même détermination) les moyens de maî­
triser les instruments opérationnels de la culture dominante ? Danger, car 
on contribuerait ainsi, à l'encontre de l'intention initiale, à la rn arginalisation 
des populations concernées et à un-" dévalorisation à leurs yeux de leur propre 
culture. 

DIFFERENCE ET LEGITIMATION 
DE L'INEGALITE 

ll conviendrait de s'interroger sur les 
ou rn oins officiels qui depuis ld fin des années 7 0 
de la "sauvegarde des différences" de certaines 
de l'autre, de leur retour au pays d'origine en raison 

discours et pratlques plds 
se préoccupent d'un côtè, 
populations étrangères et 

rn ê rn e des ces "différences" . 

Que vise ici le souci de reconnaître et de préserver la "spécili 
cité" sinon à enfermer l'Autre, "l'Etranger" dans une "Différence" lui interdisant 
tout accès réel à la société dans laquelle il vit. 

Si ces pratiques et cette idéologie, qui ne cessent sous des 
formes diverses de se développer, doivent être combattues c'est parce qu'elle~ 
conduisent à une "ghettoisation de l'esprit" pire que les ghettos urbains qc1e 
dénoncent les rn ê rn es forces politiques et que, du coup, elles conditionnent, 
pour une part importante, les rn odalités d'insertion sociale des populations 
concernées, c'est-à-dire la placoo qui doit leur être faite dans la société . 



A part les devinettes, 1e ne sa1s pas grand chose, mon :>on , 

sieur. Je n'a• jamais entendu parler de roman d'arcades rs 

qu'il n'y ait un rapport avec les Jeux d'arcades mais ce n' ,t 

pas nous qui avons inventé cela. Ce sont les Anglais, JE' croi\, 

parce que sur la jetée de Brighton, 11 y a des espèces d'arcades 

orientales sur lesquelles s'abritent des marchands de nougats 

et des boutiques de jeux : appareils à sous, billards électnques, 

loteries, jeux vidéo ; ou encore les Américams qui appellent 

Arcade un passage commercial : c'est souvent dans ces endroits 

qu'il y a des jeux du même genre. 

Ainsi, n'est jamais marqué corn me plus "ditferent" que celm 
qu'une distance sociale infranchissable devrait separer de moi eL qUL, poJ.Ltant 
est en voie de rn e resse rn bler ; cette transgression recouvrant a ter rn e ld 
rn ena ce de faire de lui rn on concurrent . 

C '<=st cela qui est refusé aujourd'hui aux im m1gre : le drmt 
d'accès, le droit de franchir une ligne de partage gu1 fera1t d'eux dé veilLables 
et de légitimes concurrents. 

Souvent je rn e de rn ande si la décision de suspendre J 1 rn m1gr"lt1o 1 

prise en 1974 (et vécue par l'opinion comme une fermeture des frcnt.teres} 
et nota m rn ent les discours officiels qui ne cessent depms de la ...:on tu mi'_ 
et d'assurer que des contrÔles touJours plus sévères soient effectués, Je me 
de rn ande si la principale réa lite de ces rn esures et de ces discours ne seraient 
pas leur fonction sy rn bolique . 

On y trouverait cette 1dée d'une étanchéité possible des frontières 
qui telle une ligne Maginot protègerait l'espace géographique national de 
l'invasion des "Barbaresques" des te rn ps rn odernes gue sont les candidats à 
l'immigration encore à l'extérieur ; mais qui fonctionnerait ausS1 dans l'ima­
ginaire collectif corn me la métaphore d'une ligne de partage qui, à l'intérieur 
même de l'espace social natlonal,devrait aussi contribuer à mamtenir "à distance" 
l'immigré qui s'y trouve. 

Dans l'imaginaire collectif, il s'agirait au fond d'une seule et 
même frontière qui pourrait être tour à tour géographique, juridique, morale, 
sociale, culturelle voire ethr -op en deçà de laquelle pourraient être rn alnte­
nus à volonté, (en arguant ue "leur différence" sur un point particulier ou 
tous à la fois} aussi bien le candidat à l'immigration encore hors du territoire 
gue l'immigré deJ.~ a l'intérieur. Dans cet imaginaire collectif, l'un et 1'al1tre 
(l'immigré potentl.?.l et l'immigré effectif} constitueraient donc une seule 
et même figure sociale dont les contours seraient modelé, par l'usage r~n 

vigueur dans les dlscours idéologiques dominants des notions de "différe cP" 

et de "légitimité". L'lm nt'gré serait ainsi celui à qui l'on peut, à tout ir."' ant 
contester la "légitimit , ·"' jouir d'un droit, en arguant de sa "diffénr ,, 

Réciproquement, urrait dire gue c'est parce qu'ils adm,=>t:tf-'nt 
(plus ou moins consciemment} l'idée d'un partage social fondé Sl'I cette not1on 

de "différence", que les défenseurs les mieux intentionnés des 1m migrés n'en finissent 
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pas de rechercher "une légitimité extrinsèque" à toute revendLr ,, ,on for rn ulée 
ou à tout droit ré cl a rn é par ces derniers : y co rn pris le droit de p 1 L' jouissance 
du droit corn rn un . 

La dynamique socio-politique de l'irn migration se nouerait ainsi 
autour d'un rapport apparern ment antinomique entre "différence" et "légi±:irnité". 
Si le problè rn e de l'irn migration (entendons précisé rn ent_: ici les travailleurs 
étrangers et leur fa mille admis régulièrement à séjourner en France) se pose au­
jourd'hui en termes aussi vifs est-ce réellement comme on tente de le faire 
croire parce qu'en raison de leur différence, ils ne s'intègrent pas ? Rien 
ne paraît moins sûr. C'est plutôt au contraire, et paradoxalement, parce qu'ils 
s'intègrent (c'est-à-dire, qu'ils s'efforcent de franchir la ligne de démarcation, 
"qu'ils dépassent les bornes" qu'ils posent un problème. S'intégrer cela veut 
dire avoir, par experrence, une perception suffisa rn rn ent claire de l'intérêt 
stratégique de certaines normes et valeurs de la société dans laquelle on 
vit, de certains instruments opérationnels de la culture dornmante, pour vouloir 
se les approprier et, ce faisant, transgresser sa condition d'irn migré, c'est­
à-dire subvertir l'idée d'une exclusion sociale fondée sur la "différence". 

Si les irn migrés (on devrait dire "certains irn migrés") dérangent 
aujourd'hui ce n'est pas parce qu'ils sont des plus en plus nombreux à "prendre 
la place de ... " corn me on l'entend souvent, mais plutôt parce qu'ils sont 
de plus en plus nombreux à réclamer "une vraie place comme ... ". Tantqu'ils ne 
récla rn aient pas une vraie place et qu'ainsi ils restaient dans les limites que 
garantissait leur invisibilité sociale. (c'est-à-dire en deçà de "la frontière" ), 
ils pouvaient être ce qu'ils voulaient y co rn pris des objets exotiques . Mais 
dès lors qu'un irn migré prétend affirmer: "J'existe ici réellement et totalement, 
et "comme vous" je veux adssi un travail normal" "corn me vous", Je v eux 
des conditions nor rn ales de loge rn ent ; co rn rn e vous "je veux une scolarisation 
normale" pour mes enfants ... " alors il pose un problème. 

Et on n'a jamais tant voulu, que depuis ce moment là, lui signifier 
sa "différence" ou sa "spécificité" ; et surtout lui rn ontrer que cette "différence" 
(il faut entendre "infériorité") justifie une gestion différenciée (il faut entendre 
"au rabais") ; et qu'enfin cette différence rend illégitime toute prétention 
à ce qu'il en soit autre rn ent . C'est en ce sens que les notions de nspécificit:én et 
de "différencesn sont a mbiguèS et cela on ne peut l'ignorer. La gageure est 
de ne pas oublier non plus, dans le même temps, qu'en dépit de cette utilisation 
perverse, ces notions expriment aussi une autre réalité : d'abord la détermination 
d'une majorité de plus en plus forte d'irn migrés à affirmer leur volonté d'inté­
gration tout en faisant admettre, parallèlement, que cette volonté n'exclut 
pas leur prétention à être reconnus et acceptés dans ce qu'ils sont ; ensuite 
leur aspiration, par là mêm e à enrichir de leur patrimoine cette société 
dans laquelle ils vivent et travaillent et q~ aujourd'hui est aussi la leur. 

Cette déter mination, cette prétention et cette aspiration réclament 
un large soutien elles constituent probable rn ent les tentatives les mieu x 
adaptées à subvertir la fausse antinomie entre "différence" et "légitimité . 

Marie-Gabrielle PHILIPP 



Dimensions interculturelles 
dans la classe de langue 

L'enseignement de la civilisation dans le contexte du F.L.E. se 
trouve directement interpellé par une interrogation sur la pratique didactique 
de l'interculturel. Reste à savoir en quels termes et selon. quelles modalités 
pédagogiques. Nous proposons ici quelques élé rn ents de réflexion prenant 
en compte ce qui relève de l'identité de l'élève, des modes d'observation 
des faits culturels et de description du monde social, des contraintes idéologi­
ques des systè rn es éduca t;ifs. 

En effet, il importe de souligner que le savoir exigé à l'école con~tue 
une forme particulière de la culture. L'école diffuse des modèles culturels 
dominants qui, dans notre esprit, ne peuvent être confondus avec l'ensemble 
des comportements et des systèmes des valeurs qui caractérisent une corn rn u­
nauté culturelle. L'école est ainsi définie corn me l 'instance qui choisit, valorise 
certains contenus à enseigner et construit une vision du monde. A travers 
la classe de langue , l'école inculque un certain type de savoir, tant sur la 
culture maternelle de l'élève que sur la culture étrangère dont il apprend 
la langue. Dans le contexte idéologique du système éducatif de l'élève, les 
valeurs en cours dans 1(1... culture rn aternelle de l'élève, celles en cours dans 
la culture étrangère peuvent être exclusives l'une de l'autre. Corn ment rendre 
compte du mode de vie de la fern me française lorsque les valeurs occidentales 
sont à ce sujet, dans certains pays, en conflit ouvert avec les valeurs religieu-

( *) Conférence prononcée dans le cadre du 6ème Congrès de la Fédération 
Internationale de Professeurs de Français. Qu~bec 15- 20 Juillet 1984. 

> 
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- Mais les romans d'arcades ? 

- "Je n'en sais rien, Monsieur, si ce n'est qu'on appeiJP.- assez 

couramment aujourd'hui jeux d'arcades les jeux vidéo. 

On dit bien roman de gare, pourquoi pas roman d'arcades ... ? 

Un roman d'arcades est peut-être une petite histoire programmée, 

agressivement infantile et kitsch, comme ces aventures arborescen­

tes que l'on propose dans certains jeux vidéo récents ... 

Tout ça vaut-il nos vieux mythes, je me Je demande ... !" 

Ce Sphinx pleurnicheur commence à vous énerver : et la narratolo­

gie des Pharaons ? 

ses nationales ? Quels sont les contenus culturels enseignés lorsqu'un jeune 
pays, à la recherche d'une identité nationale encore fragile, enseigne la langue 
d'un pays par lequel il a été colonisé ? Les réponses didactiques sont diversi­
fiées mais il convient de re marquer que la priorité, dans les cas cités, est 
toujours accordée aux valeurs c ulturelles lég.itirnes dans la culture de l'élève 
aux dépens de celles qui ont cours dans la culture étrangère. 

n ·sera.it illusoire de penser que les répercussions didactiques d'une démarche 
interculturelle peuvent faire l'économie de la relation culture do minante/culture 
do minée en postula nt la transparence des rapports entre cult ures différent es. 
Les rapports sociaux ne sont pas sereins et ne le seront pas, même dans la 
classe. L'école est le lieu de socialisation où l'élève acquiert une information 
sur les réalités économiques, lustoriques, géographiques, linguistiques, religieuses, 
etc ... de son pays, éléments de son ident.ité nationale. La classe de langue 
peut être le lieu d'une contradiction plus ou moins aiguë entre deux formes 
de savoir scolaire : celui e n vigueur dans le pays de l'élève et celui en vigueur 
dans la culture étrangère. 

Co rn ment répondre à la demande irn médiate des élèves 
"qu'est-ce qui fait qu'un Français est différent de moi ?" ou dans le meilleur 
des cas, "qu'est-ce qui me différencie d'un francophone" ?. Ce type de question­
nement induit le dénombrement , le recensement de contenus culturels spécifi­
ques, se s.ituant ainsi da ns la tradition du savoir scolaire. Marqué par l'accu­
rn ulation, l'addition, la thésaurisation des connaissancestçe sa voir invoqué renvoie 
à une vision sécurisante du système culturel étranger, défini implicitement 
corn me un ensemble clos d e données que l'on peut s'approprier au travers 
de l'inst.itution scolaire. Mais cette approche rend-elle co mp~e de la réalité 
de la co rn rn unication sociale ? 
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Cette conception du sa voir nécessaire pour co rn rn uniquer 
avec les membres d'une cull:ure étrangère tend à sous-estimer la complexité 
des phénomènes qui rendent solidaires les membres d'une même corn munauté 
cull:urelle. Le sa voir social qui circule au sein d'un groupe est exigé sans 
jamais être explicité. A travers la som me des implicites qu'il véhicule, le 
groupe manifeste et éprouve à tout moment la vigueur de sa cohésion. La 
complexité s'établit par ce plaisir quotidien et j:l mais émoussé d'être compris 
à demi-mot : ainsi, la compétence cull:urelle du natif se manifeste par un 
savoir social qui se dérobe dans l'immédiat mais qui a pourtant son sens et 
son ordre. Ce n'est pas le savoir constitué et disponible de l'école qui est 
ici en jeu, mais l'énorme travail social qui traverse la vie quotidienne, l'insi­
gnifiance apparente des interactions, l'expérience tacite que chaque membre 
a des valeurs de sa corn munauté. Pour l'étranger, ces références restent 
inertes : faites de pure contingence, agrégats inexpliqués de données disconti­
nues, elles ne dessinent qu'un paysage sans relief où chaque objet, chaque 
évènement, chaque discours ne signifie que lui-même et n'ouvre sur aucun 
champ de possibles. L'implic:ite soude l'homogénéité d'un groupe socio-cull:urel 
et repousse à sa périphérie ceux qui n'y adhèrent pas. Là, se décide l'apparte­
nance ou l'exclusion d'un individu vis à vis d'un groupe. 

Le savoir en jeu dans une corn munauté culturelle n'est pas de 
l'ordre de la vérité, de l'assertion définitive. Ainsi, le fait de proposer en 

classe de langue étrangère, telle pratique, tel objet corn me étant spécifiquement 
français renvoie davantage aux références de l'enseigœnt (ou de l'auteur 
du manuel et du groupe socio-cull:urel auquel il appartient }qu'à une tentative 
de description dont les conditions garantissant l'objectivft.é seraient établies. 
L'activft.é de description est elle-même suspecte dans la mesure où elle donne 
la réalité étrangère corn me un ensemble qui se donne à voir de l'extérieur, 
dans la mesure où elle esca mate l'interrogation suivante : qui peut légitime­
ment parler au nom de tous les membres d'une cull:ure et même d'un sous­
groupe cull:urel ? 

Co rn rn ent fonctionnent les outils dida etiques qui a ssu rn ent 
explicite ment une fonction d'information cull:urelle à partir d'une langue 
étrangère ? Des éléments de réponse peuvent être obtenus en les soumettant 
au questionnement suivant : 

la cull:ure étrangère est-elle saisie d'emblée à travers 
un cadre national, c'est-à-dire corn me un ensemble 
de traits que partage une population homogène, circonscrite 
selon des critères historiques et politiques ? 
la culture étrangère est-elle appréhendée en interposant 
le filtre des valeurs nationales de la cuJt.ure maternelle 
de l'élève ? 
le fait social est-il abordé sur la base de données quanti­
tatives, valorisant une information sur les grands disposi­
tifs sociaux (rn édias, inst.it utions politiques et ad minis­
tratives ... }, sur les classes sociales, sur les classes d'âge, 
proposant un savoir panera mique sur la société, une 
VlSl.On d' ense rn ble valorisa nt les discours à longue 
portée ? 
le fait soc.1.al est-il, au contraire examiné à travers une 
démarche qunlitative et appréhendé à travers des micro-
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pratiques (celles d'une fa mille, d'une localité ... ) qui 
éclairent l'acteur social en tant que sujet individuel 
ou membre de sous-groupes socio-cuJtur!'>ls qui relativisent 
d' e rn blée les discours qu'il tient ? 
à qui donne -t-on la parole pour parler d'une cUlture ? 
Au natif ? A l'étranger ? A ceux qui savent "ce que 
parler veut dire" et dont le discours s'impose corn me 
valeur absolue ? Le matériel didactique livre--t-il à la 
fois une interprétation des faits socio-cUlturels et les 
éléments qui permettent de la situer socialement ? 

Dans l'enseigne rn ent de la civilisation d'une cUlture étrangère, 
la dimension cUlturelle peut s'affirmer à travers une démarche de connaissance 
qui repose sur un savoir-faire interprétatif sans s'en remettre exclusivement 
à la constitution d'un répertoire figé de références cUlturelles. Sauf cas 
particulier (bicUlturalisme nota rn ment), la compétence cUlturelle de l'étranger 
si avancée soit-elle se démarque de celle du natif sur deux points : l'apprentis­
sage en milieu scolaire ne peut reproduire le parcours de socialisation qu'a 
suivi tout natif et qui en fait un sujet préadapté aux situations auxquelles 
il a à se confronter. L'étranger doit do.rrc s'approprier en contexte scolaire 
les références qui seront exigées de lui au cours de toute interaction sociale. 
Mais il doit simUltanément être entraîné aux risques que comporte toute 
opération d'interprétation, toujours frappre d'incertitude, toujours susceptible 
d'engendrer un malentendu, toujours conduite à partir d'un calcul estimatif 
et donc toujours placée sous le signe de l'aléatoire. 

L'étranger bénéficie d'un point de vue privilégié sur la 
cUlture étrangère dans la mesure où, par le jeu réciproque des cUltures mater­
nelles et étrangères, il est placé de fait dans une situation de relativité. L'ap­
prentissage en milieu scolaire peut permettre de donner des outils d'analyse 
et de distanciation des preJugés, permettant d'objectiver le rapport entre 
la cUlture enseignée et la cUlture maternelle. Quelques mesures concrètes 

- Vous avez dit narratologie ? Je ne connais pas ce mot-là. 

- Mais enfin la structure du récit, l'art du conte et du roman, 

le secret de leur composition ! 

- Là, Monsieur, je ne peux rien vous dire •.. Je suis très vieux 
et très fatigué, vous savez. 

Vous sentez que vous ne tirerez rien de plus de ce Sphinx gâteux • 

et vous regardez autour de vous. Timidement, il vous dit encore : 

"Il n'y a rien dans cette salle, mais vous pouvez continuer 

votre chemin par ici, et il vous montre sur le socle de marbre 

l'ouverture d'un petit escalier dérobé qui descend. 



concernant les supports utilisés en classe devraient aider l'élève d ' une culture 
donnée à mettre en question son expérience singulière du m onae , a ne pas 
universaliser ce qui est culturelle ment donné : 
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en règle générale, plus un document est context ualisé, 
plus il offre de prise à la relativisation. Mais pourquoi 
ne pas profiter des apports d'autres cultures (celles 
d'enfants présents dans la classe ou dans l'école, celles 
des pays voisins) pour faire émerger les implicites 
présents dans la culture maternelle et étrangère ? (1 ). 

des espaces de sens fortement connotés, (hygiène, pratiques 
amoureuses ou alimentaires, conflits politiques et historiques, 
relations avec la mort) sont le refuge de préjugés tenaces. 
Faut-il les exclure de la classe de langue, en tant qu'objets de 
connaissance non validés dans le contexte scolaire, 
alors que l'implicite y circule de façon particulière ment 
dense ? 

enfin ne peut-on concevoir la classe de langue corn me 
un lieu de réflexion sur le fonctionnement de la cult ure 
maternelle ? Non seulement la culture étrangère y 
est exa mmee mais elle peut servir de déclencheur a 
un travail de construction de l'identité de l'élève (2). 

Ces productions définissent le savoir opératoire en culture étrangère en 
termes d'objectivation des rapports entre cultures étrangère et maternelle, 
en termes de démarche plutôt que de savoirs thésaurisés, en termes d'aptitude 
à l'interprétation de faits culturels face à ce qui ne serait qu'un projet 
de description. 

Geneviève Z AR A TE 

(1) Des propositions allant dans ce sens sont présentées dans l'ensemlJle pédago­
gique "Ma ville, celles des autres", pour mettre à jour les représentations 
de l'espace urbain et social. Troutot M., et Zarate G., Paris : BELC, 1985. 
- Doc. dactylographié et cassette. 
(2) Nous proposons un exemple precis in : Les a mis de sèvres - Cuisine et 
Culture, no 114 -1984,pp. 44 à SO. 
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Pendant qu'Anubis se jette sur votre sandwich pour l'avaler, vous 

atteignez d'un bond la porte de bronze, vous la franchissez et 

vous la refermez derrière vous. 

'"'""i 168 

Anubis en a vu d'autres ; au moment ou vous ouvrez la porte 

de bronze, il vous mord le mollet ; la douleur est atroce mais 

vous arrivez à passer la porte et à la refermer juste au moment 

où le chacal enragé allait cette fots vous sauter à la gorge. 

Vous l'avez échappé belle mais vous avez perdu deux points bleus. 

-J 168 

La porte de bronze s'est refermée derrière vous. Vous vous trouvez 

dans une étroite cabine vitrée parcourue de vibrations" 

Sur une des parois deux boutons noirs avec pour toute indication 

une flèche rouge indiquant la montée et la descente. 

Vous comprenez que vous êtes dans un ascenseur et vous appuyez 

- sur descente 

- sur montée 

~ 170 

~ 171 



Stages et Missions·l 

9-13 janvier 

18-19 janvier 

ESPAGNE 

Madrid 

LUXEMBOURG 

Luxembourg 

24-29 janvier IRLANDE 

Dublin 

Galway 

30 janv.-5 févr. R.F.A. 

7-12 février 

8-1 0 février 

10-23 février 

13-23 février 

13-27 février 

14-24 février 

Münich 

Gars-sur-Inn 

VENEZUELA 

Caracas 

BELGIQUE 

Anvers 

MOZAMBIQUE 

Maputo 

ITALIE 

Pavie -

Vincenza 

Feltre 

Trévise 

LIBAN 

Beyrouth 

ITALIE 

Gênes - Milan 

Bologne -

Rome - Bari 

1 - A L'ETRANGER 

Lancement en Espagne d'un concours de 

romans policiers (Enigme 83) 

Méthodologie : formation annuelle de profes­

seurs-stagiaires du Centre Universitaire du 
Luxembourg. 

Elaboration de systèmes d'évaluation. 

(Journées pédagogiques pour professeurs 
irlandais) 

Préparation, avec les participants, à un stage 

d'observation de l'environnement. 

(Stage pour professeurs des lycées bavarois) 

Animation d'un atelier dans le cadre des 

quatrième SEDIFRALE :"les techniques de 

créativité dans l'enseignement des langues" 

Evaluation des compétences de communication. 

(Stage à l'Université Catholique d'Anvers) 

Analyse de matériel pédagogique pour le F .L.E. 

Créativité et techniques d'expression. 

Intervention dans le cadre des programmes 
PSLS. 

Documentation auprès du B.A.L. de Beyrouth. 

Exploitation de documents authentiques 

télévisuels pour la classe de langue. 

(Stages pour professeurs italiens) 

83 

F. DEBYSER 

J.M. CARE 

J.C. MOTHE 

G. ZARATE 

J.M. CARE 

J.C. MOTHE 

M. DAROT 

J.M. CARE 

F. de CHARNACE. 

C. COMPTE 

ANTHO 8. Juin 85 
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16 février -
3 mars 

23 février 

28 févr.-4 mars 

1er - 2 mars 

1er -2 mars 

4 - 6 mars 

11 - 15 mars 

15 - 26 mars 

21 - 26 mars 

GUINEE 

Conakry 

ITALIE 

BELGIQUE 

Gr1nci 

,~ . nvers 

LUXEMBOURG 

Luxembourg 

ESPAGNE 

Barcelone 

LIBERIA 

Monrovia 

CANADA 

Ottawa 

LIBAN 

Beyrouth 

ESPAGNE 

Valence 

Formation de concepteurs et mise au 

point de manuel. 

Le frança : s langue africaine. 

(Conférence à l'Ecole Supérieure de 

langues modernes pour interprètes et 

traducteurs) 

Enseignement de la littérature en F.L.E. 

(Stages pour professeurs belges) 

Méthodologie. Formation annuelle des profes­

seurs-stagiaires du Centre Universitaire 

du Luxembourg. 

Production et exploitation de documents vidéo. 

Présentation de la méthode CONTACTS. 

Les tests de savoir-faire en langue seconde 

par l'apprenant. 

Méthodologie. Techniques d'expression. 

(Stage pour professeurs orienteurs des 

1er et 2ème cycle de J'enseignement 

secondaire). 

Communication et techniques de communi­

cation. 

(Journées pédagogiques à l'Université de 

Valence) 

Vous n'avez pas cessé de descendre depuis votre entrée dans 

la pyramide ... et Anubis n'est-il pas le gardien des enfers ? C'est 

donc là que vous vouliez aller ! 

L'ascenseur vous y emporte vertigineusement. Vous n'en remonterez 

plus. 

- Votre aventure est terminée. 

M.J. CAPELLE 

J. DAVID 

D. BERTR,l,~Jl"> 

J.M. CARE 

M. MAURICE 

M.J. CAPELLE 

J.C. MOTHE 

J.M. CARE 

J. MOUCHON 



19 - 23 avril 

21 - 23 avril 

28 mars -
1er avril 

21 - 29 avril 
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ESPAGNE 

Sitges 

Colloque de I'AUPELF sur les médias et l'ensei - J.L. MALANDAIN 

gnement : "La représentation des médias (presse, 

PAYS-BAS 

Amsterdam 

NIGERIA 

Lagos 

R.F.A. 

Cologne 

Heidelberg 

Dusseldorf 

Wuppertal 

Detmold 

radio, télévision) comme auxiliaire didactique". 

Evaluation. 
(Journées pédagogiques pour professeurs 

hollandais) 

Présentation de "Contacts Ill". 

(Rencontres pédagogiques de Lagos) 

Approche du texte littéraire au niveau 2. 

(Journées pédagogiques pour professeurs 

allemands de Rhénanie-Palatinat) 

L'ascenseur s'ébranle, monte de plus en plus vite, une lueur pile 

commence à remplir la cabine. On dirait... Mais oui, c'est la 

lumière du jour ! 

J.C. MOTHE 

M.J. CAPELLE 

D. BERTRAND 

171 • 

Mais oui, c'est bien la lumière du jour : le sommet de la pyramide 

est constituée de plaques de verre transparentes. L'ascenseur 

s'arrête. Vous sortez : Incroyable, vous vous trouvez dans la 

pyramide de verre de la cour du Louvre ! 

- Vous avez le papyrus du scribe accroupi ? Dans ce 
cas vous faites un tour au Département des Antiquités 
Egyptiennes pour demander qu'on vous le traduise. 

- Vous n'avez pas de papyrus 
la sortie. 

~ 172 

vous vous dirigez vers 
~ 173 
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11 mai 

24 mai -

5 juin 

6 - 11 juin 

6 - 15 juin 

12 - 19 juin 

25 juillet -

31 août 

5-9 septembre 

5-12 septembre 

17-19 septembre 

BELGIQUE 

Gand 

R.F.A. 

Munich 

MAROC 

ISLANDE 

Reykjavik 

ARGENTINE 

Buenos-Aires 

BENIN 

Cotonou 

R.F.A. 

Münich 

Conférence à l'Université de Gand. 

Civilisation. 
(Stage pour professeurs de Münich) 

Stage pour inspecteurs marocains de 

l 'enseignement secondaire. 

Rencontre nationale de responsables des 

C.P.R. 

Méthodologie. 

(Stage pour professeurs islandais) 

Biennale des Alliances Françaises. 

Direction pédagogique des cours de langue 

française pour les étudiants Nigérians du 

CE.BE.LA.E. (Université du Bénin) 

Exploitation de documents recueillis au cours 

d'un stage d'observation de l'environnement 

(Stage pour professeurs de lycées bavarois) 

F. DEBYSER 

G. ZARATE 

F. DEBYSER 

J. MOUCHON 

J. DAVID 

F. DEBYSER 

J. DAVID 

G. ZARATE 

SUEDE Journées pédagogiques dans le cadre de la J.M. CARE 

Stockholm campagne de du français organisée 

Lü nd en Suède du 5 au 15 sept. 

Gi:iteborg 

Ume a 

G. B. Projet "Contextes de l'Education interculturelle" M.G. PHILIPP 

Londres 

Vous avez de la chance : vous tombez justement sur le conserva­

teur, un ami à vous, excellent égyptologuE'. Il 1ettE' un coup d'oeil 

au papyrus. 

" 1\ lors que dit ce texte ? " 

Il hausse les épaules. 

"Boff ! C'est l'histoire de Sinouhé l'Egyptien, XIIe dyna~tie." 

Mais alors ••• ? 

" Vous vous êtes fait avoir ; tout le monde connaît ça : 

on vous a refilé une copie moderne du papyrus de la bibliothèque­

de Berlin, ça ne vaut pas plus de cinquante {ranes. " 

- Vous rentrez chez vous à pied ~173 



26-30 septembre 

30 septembre -
2 octobre 

24-26 octobre 

24-26 octobre 

Alors que vous êtes sur Je point de sortir, la dame du vestiaire 

VOUS appelle l 

Vous n'oubliez rien, Monsieur ? 

- Vous avez sur vous le jeton que vous a donné Je scribe 
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accroupi, vous le lui donnez -+ 11• 

ESPAGNE 

Tolède 

R.F.A. 
Münich 

BELGIQUE 

Anvers 

R.F.A. 

Heidelberg 

Dillingen 
Münich 

- Vous lui dites que vous n'avez rien et vous sortez. 
Vous allez prendre Je métro à la station Pyramides 
pour rentrer chez vous. 

Colloque de l'Université Castilla-La-Manche 

sur la méthodologie du FLE et Espagnol 
langue étrangère. 

Utilisation de documents authentiques sonores. 
(Stage du B.V.V.) 

Les documents authentiques (imprimés, 

sonores ou animés) dans l'enseignement 
professionnel. 

Pédagogie de la grammaire. 

(Stages pour professeurs de Lycées et 
Universités Populaires) 

Vous êtes un peu déçu : vous n'avez pas accompli votre mission ••• 

mais vous êtes sain et sauf, c'est l'essentiel. Et puis l'idée vous 

est venue d'écrire votre aventure. Vous allez appeler ça La pyra­

mide truquée ... 

Après une hésitation, vous ajoutez comme sous-titre 

d'arcades initiatique. 

F. DEBYSER 

F. DEBYSER 

J.L. MALANDAIN 

M.J. CAPELLE 
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28-29 octobre 

28-29 octobre 

9-11 novembre 

Elle vous tend un vieil imperméable que vous prenez sous le 

bras. Vous allez prendre le métro à la station Pyramides pour 

rentrer chez vous. 

174 )C 

ITALIE Table ronde à 1 'Ecole Supérieure de 

Trieste langues modernes :"Dimensions linguistiques 

et distances culturelles dans l'interaction 

sociale et politique". 

Communication :"Le français en Afrique 

langue de colonisation, langue de la 

décolonisation, langue africaine. 

PAYS-BAS L'enseignement de la civilisation 

Amsterdam problématiques. 

R.F.A. 

Berlin 

(Journées de réflexion pour professeurs 

néerlandais des universitPs et de 

l'enseignement secondaire) 

Créativité et chanson. Séminaire au 

programme de l'opération chanson. 

A la station Pyramides, vous vous rendez compte que vous n'avez 

pas de ticket de métro. Vous décidez pour une fois de sauter 

le tourniquet. 

Mais derrière, un employé en blouse grise, à l'air sournois, vous 

barre le chemin et vous dresse contravention. A ses canines 

jaunies, vous reconnais.ez le contrôleur du local de jeux. 

J. DAVID 

G. ZARATE 

J.M. CARE 

- Vous filez en courant vers le métro 

- Vous l'affrontez avec votre épée 

~ 17.5 

~177 



13-23 novembre ALGERIE 
Alger 

20-27 novembre MAROC 

Marrakech 
Rabat 

28 novembre -

13 décembre 

MARTINIQUE 

Fort de France 
GUADELOUPE 

Séminaire "L'exploitation de récits et textes 

dans les 1ères années d'apprentissage" 
à l'Institut de Linguistique et de Didactique. 

Formation de matériel d'évaluation pour 

la BEFRA. 
Formation d'attachés linguistiques. 

Séminaires de réflexion pour les équipes 

pédagogiques des 3 D.O.M. 

- Méthodologie du FLE 

Pointe à Pitre - L'image 

30 novembre -
2 décembre 

4-1 0 décembre 

12-16 décembre 

1 4-15 janvier 

18-20 janvier 

GUYANE - La communication. dans la classe. 

Cayenne 

DANEMARK 
Copenhague 

Aarhus 

HONGRIE 
Budapest 

PORTUGAL 
Lisbonne 

VICHY 

STRASBOURG 

Jeux et communication, techniques d'expres-

sion et d'animation. 
(Conférences et ateliers à l'Université d'Aarhus 

et à l'Institut Français de Copenhague) 

Evaluation en F.L.E. 
(Stage pour professeurs hongrois) 

Communication et énonciation 

II - EN FRANCE 

Colloque sur "Le non-linguistique dans la 
communication" au C.A. V .I.L.A.M. 

Développement éducatif et composante inter­

culturelle (Conseil de l'Europe) 

Vous arrivez à sauter dans le métro avant qu'il ne referme ses 

portes. Vous rentrez chez vous. 

- Vous avez l'imperméable que vous a remis la dame 
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D. BERTRAND 

J.C. MOTHE 

J. MOUCHON 

J.M. CARE 

J.C. MOTHE 

H. PORTINE 

J. MOUCHON 

F. DEBYSER 

du vestiaire du Louvre ~ 180 

- Vous n'avez rien pris au vestiaire. ~ 173 1( 
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25 janvier 

26 janvier 

29-30 janvier 

2-3 mars 

9 mars 

mars 

20 avril 

9 mai 

20 mai 

24 mai- 2 juin 

4 juillet 

7 juillet 

20 juillet 

22-28 août 

ROYAN 

BORDEAUX 

PARIS 

NANTES-

ST -NAZAIRE 

BORDEAUX 

ANTONY 

DREUX 

BORDEAUX 

BORDEAUX 

Documentation. 

(Stage au C.A.R.E.L.) 

Documentation. 

(Stage à l'Université de Bordeaux-Ill) 

Expolangues. Table ronde. 

Préparation du stage d'été. 

"L'énonciation". Conférence au Département 

d'Etudes Françaises pour Etrangers -

Université de Bordeaux-Ill. 

Vidéo, outil d'animation. 

(Stage auprès d'instituteurs de l'Ecole 

Normale d'Antony (Hauts de Seine) 

Présentation d'un projet de recherche 

auprès de la municipalité de Dreux. 

"L 'interculturel et les transferts de didactique" 

Conférence au Département d'Etudes Françaises 

pour Etrangers - Université de Bordeaux-Ill. 

Méthodologie. 

(Stage de professeurs-stagiaires africains en 

formation à l'Université de Bordeaux-Ill) 

AZAY LE FERON Observation de l'environnement. 

(Stage pour professeurs allemands) 

ANGERS Documentation. 

(Université Catholique) 

PARIS Documentation. -

(Université de Paris-Ill) 

PARIS Documentation. 

(Alliance Française) 

LORIENT Animation d'un atelier : "Problématique de 

l'interculturel". 

(Rencontres du CRAP (Cercle de Recherches 

et d'Action Pédagogique) 

29 septembre - PARIS 3ème Colloque International sur l'enseignement 

de:; langues (I'AUPELF) 2 octobre 

F. de CHARNACE 

F. de CHARNACE 

F. DEBYSER 

F. DEBYSER 

H. PORTINE 

M. MAURICE 

M.G. PHILIPP 

M.J. CAPELLE 

J. DAVID 

G. ZARATE 

F. de CHARNACE 

F. de CHARNACE 

F. de CHARNACE 

M.G, PHILIPP 

F. DEBYSER 



9 novembre LILLE Communication sur l'utilisation de la presse 

dans la formation du locuteur. 

(Journée de réflexion "Presse et didactique 

des techniques d'expression") 

CERTE - Université de Lille-Ill. 

16-20 novembre PERPIGNAN "Subjectivité et sujet objectivé dans l'énon­

ciation". Communication au colloque "sémiotique 

et pragmatique" - Université de Perpignan. 

23 novembre 

30 novembre-

1er décembre 

SEVRES 

REIMS 

Lecture et production écrite. 

(Stage pour professeurs des Pays-Bas) 

Le roman policier. 

(Travail avec 15 professeurs de l'Académie 

Reims) 

-.-:-:-:-

Décidemment, ce type vous en veut ; cette fois-ci, vous allez 

lui donner une bonne leçon. Vous levez votre épée, '>ien décidé 

à ne pas vous laisser faire ••• 

Mais voilà que surgit une escouade de flics qui était cachée dans 

un couloir. 

- Vous affrontez les flics 

- Vous vous sauvez en courant dans le métro 
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H. PORTINE 

H. PORTINE 

H. PORTINE 

F. DEBYSER 





Stages et Missions 1984 

11-13 janvier ITALIE 

Turin 

18-25 janvier ALBANIE 

Tirana 

24-25 janvier LUXEMBOURG 

29 janvier-

5 février 

3-28 février 

6-10 février 

14-16 février 

26 février -

27 février -

3 mars 

ESPAGNE 

Saragosse 

Barcelone 

CANADA 

Chicoutimi 

LUXEMBOURG 

Walferdange 

ITALIE 

Turin 

ETATS-UNIS 

Albany 

Washington 

New-York 

U.R.S.S. 

Moscou 

1 - A L'ETRANGER 

Les mass-medias et l'enseignement des J. MOUCHON 
langues. 

(Stage de l'Association pour la Diffusion de 
la Francophonie) 

Méthodologie - Littérature - Grammaire. D. BERTRAND 

(Stage pour professeurs d'université albanais) 

Techniques d'expression. Séminaire pour élèves- J.M. CARE 

professeurs au Centre Universitaire du 
Luxembourg. 

Réseau Vidéo Correspondance. 

Professeur invité à l'Université du Québec 
à Chicoutimi. 

Apprentissage initial d'une langue dans ses 

aspects oraux et écrits. 

(insitut Pédagogique National Walferdange) 

Mission au Centre Culturel franco-italien. 

Orientations actuelles en didactique du F.L.E. 

Une composante méthodologique nouvelle : 
la créativité. 

State Department of Education - Nations­

Unies - New- York University -

Rencontres de I'AATF. 

Préparation de l'année de la langue française. 

M. MAURICE 

H. PORTINE 

J.M. CARE 

et M. PROUX 

(INRP) 

F. DEBYSER 

J.M. CARE 

M.C. BARILLAUD 
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6-9 mars 

11-17 mars 

19-25 mars 

23 mars -

2 avril 

26 mars-

1er avril 

28 mars -

6 avril 

9-14 avril 

GRANDE- · 

BRETAGNE 

Glasgow 

Edimbourg 

Londres 

Reading 

SUISSE 

Genève 

Communication et créativité. 

(Conférences-débats pour professeurs anglais 

de l'enseignement secondaire) 

Fluidité et spontanéité à l'oral. 

Les exa.mêrls de I'O.N.U. 

(Stage pour professeurs du Département de 

la formation) 

J.M. CARE 

J.C. MOTHE 

CUBA 

La Havane 

Méthodologie du F .L.E. Utilisation des documents J.L. MAL ANDAIN 

authentiques écrits et sonores. 

BENIN 

Cotonou 

MEXIQUE 

Mexico 

ESPAGNE 

Barcelone 

Valence 

Alicante 

MAROC 

(Stage à l'Université) 

Vlè Table ronde des Centres de Linquistique 

Appliquée d'Afrique Noire. 

Exploitation pédaç::,:Jique des résulta ':s de 

l'enquête IPA (Inventaire du français en 

Afrique) ; propositions pour un Dictionnaire 

du Français en Afrique. 

Méthodologie du FLE. Utilisation des documents 

authentiques écrits et sonores. 

(Stage à l'Université autonome, Alliance 

Française, Institut Français, Universités) 

Promotion de la langue française et utilisation 

de la vidéo. 

(Journées pédagogiques dans les Universités) 

Formation des professeurs marocains du 

1er cycle. Séminaire pour professeurs de CPR. 

Vous fouillez dans les poches de l'imperméable et YOUPI 

Vous y trouvez un petit paquet dans lequel se trouve un billet 

et un objet plat et rond. 

Vous lisez : 

"BRAVO, VOUS AVEZ GAGNE. CECI EST LE SECRET 

DE LA PYRAMIDE. 

L'objet est une disquette informatique que vous insérez dans 

votre micro-ordinateur avec la satisfaction de la MISSION ACCOM­

PLIE. 

~ 2 

J. DAVID 

J.L. MALANDAIN 

C. COMPTE 

J.M. CARE 



3-6 mai 

10-24 mai 

11-12 mai 

13-17 mai 

15-18 mai 

6-7 juin 

14-20 juillet 
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ESPAGNE Evaluation communicative. J.C. MOTHE 
Barcelone (Séminaire Faculté des Sciences de l'Education) 

TURQUIE Créativité. Document authentique. C. ESTRADE 
Ankara (Ateliers pour professeurs turcs) 
Sinop 

Istanbul 

SUISSE Sujet épistolaire et sujet passionnel : Les D. BERTRAND 

Fribourg "lettres portugaises". 

(Colloque de l'Université de Fribourg : "La 

lettre : approches sémiotiques") 

MAROC Formation des professeurs marocains du 1er 
Rabat cycle. 

(Séminaire pour responsables de C.P.R.) 

Votre courage est inutile ; les flics sont trop nombreux, vous 

prennent votre épée, vous tabassent copieusement (vous perdez 

deux points bleus) et vous emmènent au commissariat le plus 

proche. 

F. DEBYSER 

- Vous parlementez avec le commissaire en vous excusant ~ 112 

SUISSE 

Montreux 

R.F.A. 

Saarbrücken 

CANADA 

Québec 

- Vous lui racontez toute votre histoire -+ 11• 

L'évaluation de l'oral dans l'enseignement 

secondaire. 
(Colloque pour professeurs de Suisse Alémanique) 

Le jeu dans l'apprentissage du F .LE. 

(Conférence à l'Institut d'Etudes Romanes) 

6ème Congrès de la FIPF 
Dialogue interculturel et pratiques didactiques 

Stéréotypes pop. et enseignement du FLE. 

Conférence : La dimension interculturelle dans 

la classe de langue. Rapporteur d'ateliers 
de la série "Pratiques de l'interculturel". 

J.C. MOTHE 

F. DEBYSER 

A. IBRAHIM 

G. ZARATE 
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9-14 septembre 

11-14 sept. 

3-10 octobre 

29-31 octobre 

ITALIE Stage pour professeurs italiens et français. 

Aoste 
Il Stage pour professeurs italiens et français. 

Jerusalem Evaluation de l'enseignement du FLE dans 

et le cycle secondaire; 

Cisjordanie 

ITALIE 

Venise 

Enseignement de la civilisation. 

Du réel à l'imaginaire. 

Congrès du LEND 

Vous vous excusez en disant que vous êtes surmené et que l'épée 

n'est qu'un accessoire de théâtre que vous avez trouvé chez 

un antiquaire. 

Le commissaire est bon enfant ; il vous fait la morale mais 

vous laisse repartir ; vous vous en tirerez avec une amende. 

M. LEBRE 

J. MOUCHON 

J.M. CARE 

J.M. CARE 

- Vous rentrez chez vous à pied ~173 

5-6 novembre NORVEGE 

Stavanger 

Oslo 

9-10 novembre GRANDE­

BRETAGNE 

Glasgow 

Edimbourg 

15-16 nov. 

18-24 nov. 

19-24 nov, 

BELGIQUE 

Bruxelles 

SYRIE 

Damas 

R.F.A. 

Berlin 

- Vous rentrez chez vous à pied, avec sur le bras 
l'imperméable que vous a donné la dame du 
vestiaire 

Nouvelles techniques d'expression. 

(Stage pour professeurs norvégiens) 

Approches communicatives et civilisations. 

(Université d'Oslo) 

Utilisation de documents vidéo. 

(Stages pour professeurs écossais) 

"L'expression de la nécessité" - Communication 

au colloque Logique, argumentation et perfec­

tionnement en langue française. 

(Université Libre de Bruxelles) 

Evaluation et français fonctionnel. 

(Stage pour professeurs syriens) 

Aspects documentaires de l'enseignement 

de la civilisation. 

(Séminaire pour professeurs allemands) 

F. DEBYSER 

C. COMPTE 

H. PORTlNE 

J.C. MOTHE 

F. de CHARNACE 



3- B décembre HONGRIE 

Budapest 
Pour une approche créative de la communication 
en langue étrangère. 

Séminaire organisé à l'Institut Pédagogique National 
pour les professeurs du secondaire. 

3-8 décembre DANEMARK Mise en place formation documentalistes. 

Aarhus (Université et B.A.L.) 

9-15 déc. COTE D'IVOIRE Evaluation. 

Abidjan (Stage au C.U.E.F. pour professeurs ivoiriens) 

9-22 déc. COTE D'IVOIRE Enseignement de la civilisation et approche 
Abidjan 

24-25 janv!er ROYAN 

BORDEAUX 

16-17 mars 

14 avril 

9 mai 

25 mai 

9-10 juin 

BESANCON 

POITIERS 

BORDEAUX 

BORDEAUX 

VALBONNE 
(06) 

du milieu. 

(Enseignants du Centre Universitaire d'Etudes 
Françaises) 

II - EN FRANCE 

Documentation. 

(Stages F.L.E. au CAREL (Royan) et à l'Université 
de Bordeaux-Ill) 

Exposé : Représentations de 1 'espace urbain. 

Atelier "Appréhension de l'espace urbain : 
le vécu d'un quartier. 

(Association Nationale des Enseignants de FLE) 

Documentation. 

(Conférence-atelier à l'Office Audio-Visuel de 
l'Université de Poitiers) 

Le matériel pédagogique et l'interculturel. 

(Conférence auprès de professeurs-stagiaires 

français et étrangers et étudiants ài'Université 
de Bordeaux-Ill) 

Méthodologie, dans le cadre d'un stage de 

stagiaires ghanéens à l'Université de Bordeaux- Ill 

"Vers une harmonisation des expériences de 

bilinguisme et de plurilinguisme scolaire". 
Coanimation d'un atelier. 

(lllè Rencontre internationale "Langue et Cité") 
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J.M. CARE 

F. de CHARNACE 

J.C. MOTHE 

G. ZARATE 

F. de CHA RN ACE 

M. TROUTOT 

G. ZARATE 

F. de CHARNACE 

M.J. CAPELLE 

J. DAVID 

G. ZARATE 

3-31 juillet ALBI 

(82) 
''Modalisation et validation-valuation dans H. PORTINE 

l'argumentation" ; Communication au 5è colloque 

d'Albi " Argumentation et valeurs". 

(Colloque organisé par l'Université de Toulouse-le­
Mirail et I'E.N.S. d'Albi) 
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5-6 juillet 

2-14 sept. 

8-9 octobre 

ST -FELIX de 

PALIERES 
(30) 

AZAY-LE­

FERON 

(36) 

SAINT -BRIEUC 

(22) 

Projet de dictionnaire du français en Afrique. 

(Réunion de l'équipe IF A (AUPELF) 

Découverte d'un milieu rural et insert ion 

dans un environnement. 

(Stage pour professeurs bavarois) 

Présentation de "Cartes Noires" et !" 'Immeuble" à 
la Maison de la Culture et lycée. 

3-4 novembre REIMS 

: 51) 

Présentation avec stand de brochures BELC 

+ vidéodisque, dans le cadre du Festival du 

Roman Policier, organisé à la Maison de la 

Culture. 

-:-:-:-:-

Vous racontez toute votre aventure au commissaire. Il vous 

écoute avec intérêt. 

Quand vous avez fini, il prend son téléphone. 

"Allo Saint-Anne, je vous envoie un client vous vous rendez 

compte : il a attaqué un contrôleur du métro avec une épée··· ! 

Fou à lier, le type !" 

18.5 

J. DAVID 

G. ZARATE 

F. DEBYSER 

F. DEBYSER 

C. COMPTE 

C. VILLEMIN 



PIN-PONl~l 

Voua WM retJroU.vez en h8pltal ~ dina IN cellule 

taute bt.nc:M, d'..,.c:t II'ICIIIKaL 

v.. ..,.._ plll prèa d'en ICirtir­

Youa •~ échoué. 

Mais qu'importe, avec un morc:eeu de drap cléddré •• ,... 
faites un pepe trt, lUis en ...,._, vous c:ommeneez à écrire 
votre hiltOfre avec un c:ure-dents, ... "' auu. lambeeu cr.n.u.... 
Voua avez ~ J'éternité ctev.t ,.... 

LE SCRIBE ACCROW., C'EST VOUS : 
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Nouvelles éditoriales 

Chez les éditeurs: 

A l'écoute de ••• 
l ' entretien et l'interview 
1 livret + 1 cassette •. 

Analyses de discours : 
lecture et expression 

l ' espace et le sens 
Germinal d'Emile Zola 
Essai de sémiotique discursive 

N arrativité et discursivité : 
points de repère et problématiques 

le discours universitaire 
la trhétorique et ses pouvoirs 

le F uançais par les contes 
tomes 1 et 2 .: livres de lecture pour 

rr es élèves africains du CM 1 et du CM 2 

l 'fi mmeuble 
cahier d ·exercices, 128 p. 

M. lèbre 

J.-c. Béacco 
M. Darot 

O. Bertrand 

O. Bertrand 

A. Ali Bouacha 

J. David 
BEl C/CEBEl AE 

F. Debyser 

Clé International 
juillet 1984 • 

Hachette/larousse 
Coll. FDlM/BElC 
juillet 1 9 8 4· 

Ed. Hadès-Benjamins, 
CQII. Actes Sémio­
tiques, mai 1985· 

E .H .E ,s.s.-c.N.R.s. 
RJ'VUe Actes Sémio­
tiques - Documents 
décembre 1984. 

Ed. Peter lang 
Coll. Sciences pour 
la Communication 
Berne, 1984. 

EOICEF 
à parattre 

Hachette 
décembre 1985. 

A NTH 0 8. Juin 85 
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Nouveautés BELC 1985, multigraphiés 

Jus d'oronge ou la mort d'un innocent, 2 tomes, 
octobre 1984 : roman policier à énigme, programmé. 

LISLEC (livret 1, mai 1984, 217 p.) exercices 
( livret 2, rn ars 1985, 238 p.) 

autocorrectifs d'entrainement à la lecture et à 

l'écriture pour adultes lusophones. 

Ne raccrochez pas ! .!_et ~ _!_ 

2 cassettes (60 rn) et 2 livrets pédagogiques, juin 1984 : 
familiarisation avec l'usage du téléphone et des répondeurs 

téléphoniques. 

La pyramide truquée, avril 1985, 89 p. 

roman d'arcades initiatique. 

Le regard touristique, livret pédagogique 210 p., juin 1985 
préparer un séjour individuel ou en groupe à l'étranger 

à travers les objets du voyage. 

60 minutes, 60 voix, 60 exercices, 1 cassette (60m) 
et 1 livret pédagogique, mai 1985 : activités pour 
l'ent~aînement individuel et l'exploitation des documents 

sonores. 

F. Debyser 
J. de Porla 

M.-J. Capelle 

M. Lèbre 

J.-L. Malandain 

M. Troutot 
G. Zarate 

J.-L. Malandain 

M.-J. Capelle 

M. Troutot 

F. Debyser 

M. Arruda 
G. Zarate 
O. van Zundert 

J.-L. Malandain 

N.B. Jus d'Oronge et La Pyramide truquée : sont appelables sur réseau télématique 
MINITEL (Jus d'Oronge : code d'accès 615 91 77 , serveur G.P.2., n° 7). 

A paraître, BELC, multigra.phiés : 

Ma ville, celle des autr e s, 1 casse tt e, 1 livret pédagogique : 

observation et découverte de faits culturels étrangers à 
partir des témoignages des habitants d'un quartier de Paris. 

M. Troutot 

G. Zarate 







\~~e 
0~'( 
~ Le mystère de la pyramid 

t1uqu6s 
ronnan d'arcades 

De Jus d'Orge a la fyranlide truquée 

Dans la discussion que nous avions eue i propos de Jus d'­
F. Debyser et surtout ;Jean de PorJa avaient affléhê un 
évident pour Jes aventures arboresctntes telles que J?.o!1J:9'}t 
et Drgons. OrJt .. iJs changé d'avis ? Ou la Pnamide t~ 
n'est-elle qu'tl'! diver~iasement destlné a 'l'Ot811er le genre en 
dérision ? Je n'en suis pas si sOre. JY§ d'OrOJ!I!t malgré sort 
style "non.écrit" et çertaines astuces de proarammatJ.on restait 
assez linéaire et médiocrement in~eractif. Le découpage, typique 
des jeux d'arcades, de Ja PyramiP truquée semble au contraire 
avoir imposé ooe dynamique narrative beaucoup plus rapide, 
wae participation au jeu du lecteur beaucoup plus interactive 
ainsi qu'un langage "b4ande dessinée" qui ont forcé Debyser 
à innover. 

Deux catqorles de lecteurs ne ~ront pas de srlncer 
des dents : Jes qyptologues et les féministes (à plus forte 
raison les féministes égyptoloaues). Les premiers trouveront 
sans doute exqérés les anachronismes de c~tte pyramide où 
l'on rencontre des momies qui jouent au flipper et même des 

A NTHO 8. Juin 85 
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vases chinois. Sont-ils prêts à accepter l'autocritique présentée 
par le Sphinx qui évoque un genre "agressivement infantile 
et kitsch" ? Nous en doutons ; et puisque la vie de Slnouhé 
l'Egyptien est évoquée dans cette quête du roman, ne pouvait­
on pas au moins rendre en passant un hommage plus appuyé 
à ce qui reste quand même le premier texte romanesque de 
l'histoire de l'humanité ? 

Les secondes seront, comme moi, constamment exasperees 
par le sexisme de cette histoire. Passe encore 1 'éternel héros 
qui brandit son épée comme un phallus et ne se tire d'affaire 
qu'en distribuant plaies et bosses ; mals que signifie cet érotisme 
de pacotille dont l'auteur a cru bon d'agrémenter certains 
épisod~s ? Le roman interactif, qu'il se présente sur papier 
ou sur des supports technologiques nouveaux (informatique, 
télématique, v ldéodisque) ne sera vraiment moderne que s'il 
dépasse ces stéréotypes rétrogrades. J'en ai fait en vain la 
remarque à F. Debyser qui a ricané selon son habitude : "dans 
un roman interactif, si je la coupe au héros, je la coupe aussi 
au lecteur, c'est ça que vous voulez ?" La boutade ne m'a 
pas fait rire et le problème, à mon avis, reste, si j'ose dire, 
entier : à quoi bon les nouvelJes technologies, les écritures 
différentes et les supports "immatériels" si tout cela continue 
à véhiculer la même idéologie ? 
La structure de la Pyramide truquée, ou comme on dit son 
"graphe" est celui des récits anglo-saxons qu'elle parodie 
ce petit roman-jeu tient sur ce point son contrat "iniatique" 
et ne sera pas inutile pour les lecteurs littéraires. Ceux-ci 
en sont restés le plus souvent au Conte à votre façon de Raymond 
Queneau ou aux romans à bifurcations et à intersections manquées 
qui ont fait le succès de Robbe-GrilJet. 

La première voie a été assez systématiquement exi?lorée par 
les OULIPIENS d'abord, puis par le groupe A LA MO (A te lier 
de Littérature Assistée par la Mathématique et l'Ordinateur). 
Intéressante par les problèmes qu'elle explore de la mise au 
point des matrices de poèmes, de contes ou de récits (travaux 
de Benabou, Roubaud, Braffort et J .P. Balpe) elle est décevante 
dans la mesure où les a rborescences de ces productions sont 
parfois aussi rabougries que celles des BONZAIS japonais ; 
les choix, en effet, s'y réduisent à des paradigmes de possibi­
lités pour une unique et même case ou fonction ; malgré les 
efforts de diversification, la synonymie fonctionnelle des variantes 
a pour conséquence que les mille milliards de récits que 1 'on 
peut produire ainsi ne sont jamais que les variations d'un même 
canevas. Il serait temps que les ateliers d'écriture cessent 
de s'extasier devant la multiplication exponentielle des segments 
de graphes linéaires, confondant ainsi la créativité syntaxique 



selon Harris et Gross et la créativité littéraire. Pour cela, 
les arborescences plus diversifiées des romans d'arcades, Je 
jour où on les appliquera à d'autres thèmes que Je roman d'aven­
ture, semblent plus prometteuses. Comme j'en faisais la réflexion 
à F. Debyser, il m'a confirmé qu'à son avis on sortira de cette 
ornière quand les auteurs de matrices, au lieu de s'inspirer 
de grammaires structurales des années soixante, introduiront 
dans les matrices de texte des opérateurs transformationnels 
de type générativiste ou des déplacements de parcours narratifs 
tels que ceux que propose la sémiotique. 11 m'a confié qu'il 
préparait quelque chose en ce sens sur ABEL et CAIN. 

Quant a Robbe-GriJJet, il ne semble pas que les pliages et 
les trompe-lecteurs du nouveau roman soient éterneUement 
reproductibles. Jouant comme un déclencheur poétique, ils 
ont bien, a J'époque, introduit chez Je lecteur une soUicitation 
interactive de J'imaginaire. Mais curieusement, alors qu'on 
a parlé de procédé, c'est au talent de l'auteur que l'on doit 
cet effet de suggestion plus qu'à la procédure romanesque en 
elle-même. Robbe-Grillet et les lecteurs des Editions de Minuit 
en savent quelque chose lorsqu'ils doivent lire les manuscrits 
des épigones du mattre du nouveau roman. 

Et la pédagogie dans tout cela, on a l'impression que c'est 
le cadet de vos soucis !". 

"Pas du tout, m'a répondu l'auteur de la Pyramide truquée. 
Tout d'abord je prétends que mon héros-lecteur, s'il ne succombe 
pas aux épreuves qui l'attendent en chemin, est capable, à 
la fin de J'aventure d'écrire lui-même un roman d'arcades et 
ce héros-auteur peut être une classe de seconde en français 
langue étrangère ou materneUe ; s'il dispose d'un ordinateur 
il peut fabriquer lui-même un récit programmé sur disquette, 
voire un jeu vidéo, ce qui n'est pas sans intérêt. J'imagine 
très bien un groupe qui cultiverait ainsi un arbre à histoires 
multiples ; je présenterai un de ces jours les quelques règles 
à respecter pour que la plante pousse correctement sans se 
perdre dans tous les sens ; de toute façon, on les découvre 
assez rapidement en s'y mettant". 

A la fin de J'entretien, je lui ai posé une dernière question 
qui me trottait dans la tête : 

"Votre héros aux pieds gonflés est un romancier raté, mais 
c'est aussi Oedipe ; croyez-vous être débarrassé du v6tre par 
cette pantalonade du Sphinx mangé aux mites ?" 

U a ri comme je le prévoyais, puis a commenté "Le coup de~ 
pieds gonflés, c'était un effet à ne pas rater ; cela dit, il est 
exact que les temps sont durs et que la psychanalyse, comme 
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d'autres sciences humaines "locomotives", a plutôt mal vécu 
la crise... Encore que j' imapine assez bien un psychothérapeute 
utilisant la Pyramide truquee pour faire passer le temps a ses 
clients et s'interroger avec eux sur le sens de leur choix ... 
Mais je vous choque sans doute encore une fois... peut-être 
êtes-vous en analyse ?" 

J'ai préféré ne pas répondre. 

Solange PARELOT 
C ha rgée de Recherche 
au CENAPA (Centre de 
Narratologie Paralitté-
raire) ~ 
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