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DIDACTIQUE DES LANGUES ET/OU LINGUISTIQUE APPLIQUÉE 

Le français langue étrangère

La linguistique appliquée ni la didactique des 
langues, quelles que soient les définitions de 
l'une ou de l'autre, ne constituent un domaine 
assez homogène et construit pour qu'il soit 
possible de débattre de leurs statuts et de 
leurs interrelations sans tenir compte de 
leurs implantations (et de l'histoire de ces 
implantations), des lieux de théorisation 
et d'application et de diverses déterminations 
épistémologiques, scientifiques, institution­
nelles, politiques, etc. entrecroisées. Il suffit 
pour s'en persuader de confronter les diverses 
acceptions attribuées au terme de «linguis­
tique appliquée» selon les pays, les écoles 
de recherche, les filiations scientifiques et, plus 
concrètement encore, d'analyser comment, 
ici ou là, est envisagée ou posée la relation 
entre linguistique et enseignement des langues 
et comment elle est articulée, médiatisée, 
pensée et agie par les linguistiques appliquées.

Ainsi, si l'on se situe sur le terrain du 
français langue étrangère (enseignement du 
français à des non-francophones), il est pos­
sible de faire apparaître un certain nombre 
de déterminations et de spécificités propres 
à apporter un certain éclairage à cette pro­
blématique globale de l'enseignement des 
langues et plus spécifiquement à la relation 
entre linguistique (ou, plus largement, scien­
ces du langage) et enseignement des langues.

1. Quelques points de repère

1.0. Nulle langue n'est étrangère par elle- 
même. Toute langue, qu'elle soit prise comme 
objet d'étude par les linguistes ou comme 
objet d'enseignement par les pédagogues • 
et avant qu'on ne se pose le problème de la

relation entre ces deux objets - est langue 
naturelle (1). Etiqueter une langue, quelle 
qu'elle soit, comme langue étrangère, ou 
plus prudemment comme langue non-ma­
ternelle, c'est adopter une approche particu­
lière, à la fois un point de vue et une prati­
que sur cette langue. Plus précisément, c'est 
se poser la question de savoir pour qui elle 
est étrangère, qui l'envisage sous cet angle, 
comment et pourquoi (et pour quoi). C'est 
circonscrire et préciser le statut - variable 
à bien des égards - de son «étrangèreté» ou 
de son «étrangéité». La vision «langue étran­
gère» renvoie à une diversité de points de 
vue qui ne sont pas subordonnés, mais préa­
lables à toute approche didactique. Ainsi, 
avant même de se préoccuper d'enseignement, 
parler de «français langue étrangère» (F.L.E.) 
amène à s'interroger sur le continuum franco­
phone - non-francophone et sur les dimensions 
socio- et géo-politiques de ce continuum, éga­
lement à déplacer les perspectives en considé­
rant que le français, c'est une langue étrangère 
pour d'autres.

Pour des didacticiens, parler de F.L.E., 
c'est aussi le situer parmi l'ensemble des 
langues faisant l'objet d'une pratique dans 
leur domaine. A cet égard, parler de F.L.E. 
en France, et particulièrement dans ce bulle­
tin, c'est en apparence décentrer un débat qui 
porte le plus sauvent sur l'enseignement 
de l'anglais (ou de l'allemand ou de l'espa­
gnol ...) et sur l'enseignement du français 
langue maternelle. C'est en fait tenter d'élar­
gir afin de la clarifier une problématique 
qui n'échappe pas, tant s'en faut, aux con­
traintes institutionnelles, politiques et scien­
tifiques : d'une part en soulignant ce que 
la didactique du F. L. E. , évoquée de

(1 ) Il ti'eu paâ sans intérêt, à cet égard, d’envisager 
les cas où l’on a i décrire ou à enseigner, une «lan­
gue» autre que naturelle (T.A.L.E., esperanto, etc.).
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France, a de spécifique et de multiforme à 
la fois, et d'autre part en tentant de contri­
buer au débat entamé sur la linguistique 
appliquée et la didactique des langues. Si la 
didactique du F.L.E. n'est pas un domaine 
spécifique de la didactique des langues, elle 
est du moins un Heu où parlent et d'où 
parlent enseignants, chercheurs, formateurs, 
élaborateurs d'outils pédagogiques - et appre­
nants, et où ce qui est dit l'est peut-être 
autrement.

1.1. Vu de France et perçu en France, le 
F.L.E. est à distinguer :

- du français langue maternelle (F.L.1.) : 
l'objet d'enseignement, qui serait à première 
vue le même, est déterminé différemment 
bien que les sources d'information, les élabo­
rations théoriques et les pratiques paraissent 
se rejoindre sur bien des points et qu'à une 
certaine époque récente l'enseignement de la 
langue maternelle ait subi les effets des con­
ceptions et des techniques mises en place 
dans les méthodes de F.L.E. ;

- des autres L.E. : le français n'est pas une 
L.E. enseignée en France au même titre que 
les L.E. que sont pour tout francophone 
l'anglais, l'allemand, l'espagnol, etc. Là 
où le F.L.E. est enseigné en France, il consti­
tue un domaine d'enseignement à part.

Par ailleurs, le F. LE., toujours vu de 
France, apparaît en quelque sorte comme une 
discipline d'exportation. A l'étranger, les 
discours émis de France (Canada, Belgique...) 
sont reçus grosso modo comme produits 
d'importation même si la recherche, la réfle­
xion, la formation et la production sont de 
plus en plus géographiquement décentra­
lisées. En effet, le F.L.E. est en partie, pour 
un grand nombre de pays, géré de France, 
par l'intermédiaire d'un réseau politico- 
institutionnel complexe (Ministère des Af­
faires Etrangères et de la Coopération, Cen­
tres spécialisés, missions, etc). On parle moins, 
et c'est symptomatique, de l'enseignement 
du français aux migrants, adultes ou enfants, 
et, sauf tout récemment, de la formation en 
France des étudiants étrangers.

Les vingt dernières années ont vu l'émer­
gence d'une recherche didactique poussée et 
d'une activité importante de formation et de 
diffusion, impulsées et soutenues par des 
centres tels que le C.R.E.D.I.F., le B.E.L.C., 
et d'autres. Cet effort, mené en relation avec 
la recherche en didactique des langues con­
duite en France sur l'anglais, l'allemand et 
l'espagnol notamment - mais dans un réseau 
autre, essentiellement universités et enseigne­
ment secondaire - a eu un impact important 
sur l'enseignement des langues en France et 
dans d'autres pays, comme en témoigne, par 
exemple, à une certaine période, l'influence 
du Français Fondamental, des méthodes 
audio-visuelles structuro-globales et de di­
verses tentatives d'application de la linguis­
tique à l'enseignement des langues. L'ensei­
gnement du F.L. 1 en France n'a pas échappé 
à cette influence.

Ce mouvement a conduit à la création 
d'un «corps de spécialistes» d'enseignement 
du F.L.E. (chercheurs, formateurs, conseillers 
pédagogiques, élaborateurs de méthodes, 
enseignants) exportables, issus de stages de 
formation B.E.L.C. ou C.R.E.D.I.F., relayés 
par les universités dont certaines ont créé 
des programmes universitaires (un certain 
nombre de thèses ont été soutenues en 
France sur l'enseignement du F.L.E.) ou 
para-universitaires de formation ou de recy­
clage d'enseignants et/ou de chercheurs en 
F.L.E., à l'intention de Français ou d'étran­
gers. Le plus souvent, ces programmes sont 
rattachés à des Départements ou Instituts 
de linguistique ou de linguistique appliquée, 
et intégrés de fait aux activités universitaires 
de formation et de recherche. Dans ce cadre, 
on a pu observer récemment un décloisonne­
ment entre les différentes langues, qui mani­
feste l'émergence, à l'Université, de la didac­
tique des langues comme discipline. Avec 
cette prise d'autonomie se pose entre autres 
problèmes celui de l'étiquette : «linguistique 
appliquée à l'enseignement des langues» ou 
«didactique des langues». Il ne s’agit pas là 
d'un simple jeu d'appellation (encore que...) 
mais bien d'un choix épistémologique quant 
à la conception même de ce domaine et de 
ses options théoriques.
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1.2. Dès lors comment situer la spécificité 
de la didactique du F.L.E. ? En tant que 
«produit d’exportation», débouchant sur des 
terrains divers, le F.L.E. et la didactique du 
F.L.E. sont à caractériser d'abord par la diver­
sité des points d'application (des lieux de pra­
tique) qui interdit de poser une vision mono­
lithique de l'ensemble du domaine :

- en premier lieu, la «mosaïque francopho­
ne» ne peut s'aborder que de façon extrême­
ment diversifiée, selon la situation socio-lin­
guistique des pays visés et le statut du français 
dans chacun de ces pays (Luxembourg,Belgi­
que, Sénégal, Madagascar, Congo, pays du 
Maghreb...)

- d'autre part, pour les pays non-franco­
phones, la diversité des substrats linguistiques, 
bien sûr, mais aussi socio-culturels (Japon, 
Allemagne, Amérique Latine,...) conduit à 
envisager des approches différentes. Les 
enjeux politiques, et y compris à ce niveau la 
rivalité entre «grandes langues» (les media se 
font périodiquement l'écho de déclarations 
officielles ou officieuses fracassantes sur la 
question), constituent, qu'on le veuille ou 
non, un facteur important de la conception 
des enseignements.

La diversité et l'hétérogénéité des publics 
concernés constitue une autre variable : tout 
comme par exemple l'enseignement de l'an­
glais en France, l'enseignement du français à 
l'étranger touche les publics les plus divers : 
enseignement primaire, secondaire, supérieur, 
formation permanente, enseignement public/ 
privé, etc. pour lesquels l'âge, les objectifs, 
les motivations constituent autant de variables 
ou de facteurs justifiant des approches péda­
gogiques différenciées. Ajoutons à ce panora­
ma succinct les cours de F.L.E. en France 
pour migrants, enfants de migrants, adultes 
professionnels, étudiants d'université ou de 
grandes écoles à «objectifs spécifiques». Les 
classes internationales qui existent en France 
(dans des universités ou des centres privés) 
donnent parfois un concentré de cette diver­
sité : âges divers, besoins divers, L 1 diffé­
rentes. Le français n'est pas langue étran­
gère de la même façon pour tous ceux que 
son apprentissage concerne.

De plus, le statut des enseignants (forma- 
'' leurs, chercheurs) de F.L.E. illustre d'une 

autre manière sa spécificité : l'existence de 
programmes de formation et de diplômes 
spécialisés a suscité des filières de formation 
particulières, en dehors des concours de 
recrutement de la Fonction publique, et le 
développement d'une corporation d'ensei­
gnants dont la plupart, surtout lorsqu'ils 
travaillent en France, sont dépourvus de 
statut et exercent leur activité professionnelle 
comme vacataires, notamment dans les 
universités. La diffusion des idées, des réfle­
xions et des recherches s'en trouve margi­
nalisée, seuls ayant réellement voix au chapi­
tre ceux qui ont un statut. Et ceux-là sont 
rares (2).

IJ ressort de ce tableau hâtivement brossé 
que le F.L.E. dispose d'une audience plus 
attentive et plus réceptive à l'étranger qu'en 
France où ses activités sont mal connues ou 
peu entendues. Aux raisons déjà évoquées, 
s'ajoute le fait que les réflexions de didacti­
que du F.L.E., en dépit des influences évo­
quées plus haut, n'ont pas de retombées 
directes dans l'enseignement secondaire fran­
çais, ce qui en limite la propagation.

1.3. Compte tenu de l'extrême diversité des 
facteurs qui entrent en jeu, il semble fort dif­
ficile de proposer une conception unitaire 
de la didactique du F.L.E. . Les options sont 
multiples et on ne peut brosser le paysage 
qu'à grands traits, même si les clivages en 
paraissent forcés.

En première approximation, on peut 
dégager deux grandes tendances qui, par delà 
même les détails des contenus, se partagent 
ce territoire multiforme :

- d'une part, une tendance qui aborde la 
didactique du F.L.E. sous l'angle prioritaire

(2) Lire sur ce point la présentation par R. Vives 
du No 3 de Champs Educatifs , Université de Paris 
VIII, mars 1981.



des publics visés et de leur diversité : autant 
de réponses pédagogiques à construire que 
de contextes spécifiques ;

- d'autre part, une polarisation sur le fran­
çais comme matière d'enseignement, à con­
tenu invariant, légitimé en partie par des 
modèles linguistiques de référence ou des 
modèles de description de l'activité langagière 
au sens large : la question est ramenée sur le 
terrain linguistique avant toute chose (des­
cription de la langue, enseignement de la 
langue).

Ce débat, s'il n'est pas absent de la didac­
tique d'autres langues, est particulièrement 
vivace en F.L.E. et réactualise sans cesse 
l'opposition linguistique appliquée/didactique 
des langues. Il est à signaler que l'émergence 
de la première tendance est significativement 
liée à la récession relative du français dans le 
monde : si certains se posent avec autant 
d'acuité le problème des «besoins» en fran­
çais de différents publics étrangers, c'est que 
ceux-ci, là où ils existent, sont loin d'être 
évidents.

L'opposition apparente entre ces deux 
tendances, qui constituent deux modes d'ap­
proche non-exclusifs, peut sans doute être 
partiellement levée par une réflexion qui met 
en jeu les dimensions psychologiques et 
sociologiques de cette activité.

On tentera d'expliciter d'abord la pre­
mière tendance, souvent mal perçue, ou mal 
reçue, pour envisager ses rapports avec la 
seconde et s'interroger sur leur complémen­
tarité.

2. Les différents paramètres qui entrent 
en jeu dans la conception d'un cursus de 
F.L.E.

Supposons une analyse maximaliste qui 
prendrait en compte le plus grand nombre, 
possible de paramètres pour les inclure 
dans le processus pédagogique. On y ren­
contrera pêle-mêle : diversité des publics, 
niveau de formation des enseignants, impé­
ratifs des institutions d'accueil, marché de

l'emploi, contraintes de l'apprentissage, 
modèles linguistiques nécessaires, stratégies 
pédagogiques, supports utilisables, processus 
et stratégies d'apprentissage... Seront inter­
pellés divers domaines et convoquées quel­
ques sciences.

Trouver un ordre logique ou simplement 
chronologique pour organiser l'ensemble est 
le plus souvent illusoire, tout au plus peut-on 
espérer une avancée heuristique non-aléatoire 
et des itinéraires préférentiels dans une prati­
que de conception qui aille jusqu'à la classe.

2.1. L'analyse des situations d’enseignement! 
apprentissage

C'est par des enquêtes psycho-sociales que 
sont approchées ces situations. On y procède 
par questionnaires, enquêtes de motivation, 
sondages divers, tant en direction des publics 
à former que des institutions formatrices 
(enseignants, institutions d'accueil). Les re­
gards sont portés vers l'amont : origines 
socio-professionnelles, niveau de formation 
antérieure, habitudes scolaires, langues déjà 
apprises ; et vers l'aval : objectifs de la for­
mation, usage qui sera fait de la langue à 
acquérir (s'il est possible de le savoir), futurs 
interlocuteurs, certifications et -Validation 
sociale des acquis.

Il s'agit d'un domaine souvent controversé, 
où ce qui est recherché, ce sont, pour reprendre 
une formulation qui a fait couler beaucoup 
d'encre, «les besoins langagiers» du public- 
cible, avec nécessairement une réflexion 
critique sur cette notion et les moyens d'ac­
céder à une perception ou une connaissance 
de ces «besoins».

En liaison avec ces analyses, on peut 
procéder à une investigation de nature socio- 
linguistique sur les types de discours que le 
futur (potentiel) apprenant aura effective­
ment à produire ou à recevoir.

Lorsqu'il s'agit d'apprenants adultes, la 
question parait désormais pertinente : pour­
quoi enseigner un français à coloration 
culturelle ou mondaine à des publics qui

Bulletin de l’A.F.L.A. N° 9
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souhaitent avant tout pouvoir lire des publi­
cations professionnelles ; pourquoi procéder 
à une rigoureuse correction phonétique pour 
des publics qui nauront qu'une probabilité 
infime de parler français avec des franco­
phones ? Pour d'autres publics, on pourrait 
inverser les termes de chacune de ces deux 
questions sans en modifier le bien-fondé. 
L'efficacité en la matière - et, dans le réseau 
politico-institutionnel qui gère les apprentis­
sages, parler d'efficacité n'insulte plus per­
sonne • conduit à analyser sans indulgence 
les nécessités de l'apprentissage. C'est donc 
en termes de choix et de tri - et de leur adé­
quation - que l'on raisonne de plus en plus 
fréquemment. Plutôt que de concevoir un 
enseignement/apprentissage qui partirait d'un 
point zéro pour avancer au fil du temps vers 
un infini jamais atteint de compétences 
«quasi-natives», il apparaît préférable de pro­
céder à des découpages de contenu tels qu'à 
chaque palier du cursus, les acquisitions, 
même limitées, puissent être mises à l'oeuvre. 
Cette conception, qui prévaut désormais 
pour l'enseignement aux adultes, fait mainte­
nant une percée en direction des. publics 
scolaires, moyennant bien évidemment une 
redéfinition des objectifs à poursuivre . (3)

2.2. De l’échantillonnage linguistique

Partant d'une estimation des «besoins langa­
giers», autrement dit des objectifs terminaux 
(et intermédiaires) à atteindre, il reste à les 
transformer en objectifs d'enseignement qui 
seront eux-mêmes à leur tour pensés en con­
tenus d'enseignement puis en objectifs d'ap­
prentissage et contenus d'apprentissage. 
Les procédures, et les discours tenus à ce pro­
pos, ont notablement évolué. Aux démarches 
fondées sur le français fondamental et sur 
les descriptions structurales de la langue ont 
succédé (parmi d'autres) des approches dites 
«notionnelles-fonctionnelles», mais les par­
cours qui conduisent de celles-ci à celles-là

(3) Voir L. Porcher : Interrogations sur les besoins 

langagiers en contexte scolaire, Strasbourg, 
Conseil de l’Europe, 1980.

sont loin d'être linéaires et les disputes à 
ce sujet ne manquent pas.

La question centrale reste simple et banale 
même si les réponses le sont moins : comment 
extraire correctement ou raisonnablement de 
cette totalité qu'est une langue, des contenus 
progressifs, programmables à des fins d'ensei­
gnement ? Les descriptions linguistiques les 
plus variées ont été ou sont mises à l'épreuve : 
phonologie, morphologie, syntaxe, fréquences 
lexicales ; actes de parole, notions ; analyse 
de discours, énonciation. Elles sont appliquées 
à des échantillons de discours oraux ou écrits 
de tous ordres, relevés selon des procédures 
variables. Les décisions concernant le recueil 
des données, base de ce à quoi seront exposés 
les apprenants, ne manquent pas d'incidence 
sur la suite ¡discoursauthentiques (4) collectés 
au hasard des circonstances et des rencontres, 
ou au contraire recueillis selon divers critères 
de représentativité : fréquence d'utilisation ou 
recherche plus «fonctionnelle» d'échantillons 
de langue produits dans des situations compa­
rables ou identiques à celles où devraient 
s'exercer les capacités linguistiques des publics 
à former.

Dès ce stade, les orientations sont prises 
et les analyses linguistiques sont largement 
induites par les choix initiaux. Ceux-ci déter­
minent également, en aval, les choix pédago­
giques, c'est à dire la conception des program­
mes, des matériels, des supports, des techni­
ques pédagogiques et des modes d'évaluation.

En réalité, le mouvement est double :

- le type de données recueillies détermine

(4) On doit évoquer ici brièvement le statut des 
«documents authentiques» : introduire des docu­
ments authentiques dans la classe de langue - pratique 
de plus en plus répandue et dont les justifications 
sont diverses - est une chose. Partir, pour déterminer 
les contenus langagiers d’enseignement/apprentissage, 
d’échantillons de discours authentiques en est une 
autre. U n’y a pas a priori de raison pour que les 
mêmes échantillons deviennent sans transition et sans 
réflexion, des objets bruts d’apprentissage.
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dans une large mesure le choix du type 
d'analyse ;

- le mode d'analyse envisagé influe sur le 
recueil initial des données.

L'adhésion initiale à une démarche 
«fonctionnelle» (5) - telle que nous en avons 
amorcé une description * n'est pas indépen­
dante d'une certaine conception du langage 
et donc de certaines options épistémologiques.

2.3. Pédagogisation

2.3.1. Compte tenu des orientations initiales 
et des données recueillies et analysées, il 
s'agit d'organiser des contenus et des maté­
riels d'enseignement/apprentissage en fonc­
tion de paramètres divers {temps, structures 
institutionnelles, moyens, pays d'enseigne­
ment, etc.). Ceci suppose des choix, c'est à 
dire notamment une sélection et une program­
mation des contenus et des paliers d'enseigne­
ment.

Cette structuration se fait donc en fonc­
tion des objectifs langagiers et des descrip­
tions retenues. La cohabitation et l'harmoni­
sation entre ces deux sources de données 
n'est pas un mince problème car, quels que 
soient les modèles, les théories et les descrip­
tions linguistiques auxquels on recourt (y 
compris ceux et celles qui prennent en 
compte la situation d'énonciation et les 
paramètres de la communication), il s'agit 
toujours, d'une certaine façon, d'agencer un 
apprentissage de structures de la langue et 
de savoir-faire communicatifs. (6) Mais la

(5) Pour une discussion de ce terme, et un aperçu 
des polémiques qu’il suscite, voir entre autres L. 
Porcher (1976) : «M. Thibaut et le bec Bunsen», 
Etudes de linguistique appliquée. No 23 et H. Besse 
(1980) : «La question fonctionnelle», in H. Besse et 
R. Calisson : Polémique en didactique des langues, 

Paris, CLE International.

(6) Certains distinguent ici «compétence linguisti­
que» et «compétence de communication». Cette

programmation, la progression et l'organisa­
tion des contenus et des matériels paraissent 
actuellement déterminées autant, et de plus 
en plus prioritairement, par la caractérisation 
des besoins et objectifs langagiers que par les 
structures linguistiques formelles à acquérir.

Actuellement, en F.L.E., la programma­
tion et la progression sont envisagées de plus 
en plus en termes de communication (situa­
tions de communication, fonctions de com­
munication, actes de parole, notions, interac­
tion langagière), la progression linguistique 
proprement dite y étant subordonnée, mais 
non pas évacuée. Elle est plutôt envisagée 
comme une progression transversale. On a 
alors affaire à une progression à plusieurs 
entrées, selon plusieurs axes (plusieurs par­
cours) coordonnés et non cloisonnés. En 
retour, cette nouvelle approche conduit à un 
réexamen critique des critères classiques de 
progression (fréquence, rendement, simpli­
cité/complexité, facilité/difficulté, etc.) dont 
la justification linguistique était souvent 
arbitraire ou peu pertinente, et de leur suresti­
mation dans l'élaboration des cours de langue.

2.3.2. En outre, la progression, envisagée de 
façon beaucoup plus souple que dans les péda­
gogies classiques (telles que celles des métho­
des audiovisuelles de 1960 à 1975) sera égale­
ment structurée , sur le terrain, par la progres­
sion d'apprentissage (cf. infra 3), c'est à dire 
selon le type d'apprenants (âge, habitudes 
antérieures d'apprentissage, niveau déjà at­
teint dans la langue étrangère, caractéristiques 
du groupe, etc.) et selon les stratégies d'ap­
prentissage (homogènes ou, le plus souvent, 
hétérogènes) qu'ils mettent en oeuvre et qui 
infléchit forcément la démarche pédagogique 
prévue et la progression préétablie.

distinction appellerait de plus amples développe­
ments. Signalons simplement qu’il est courant d’op­
poser ces deux «compétences», mais que d’autres 
approches seraient certainement possibles.



D'où les limites d'une progression linguis­
tique stricte a priori, structurée à l'avance par 
une ordonnance «rationnelle» du matériau 
linguistique (les contenus) et envisagée 
comme l'accumulation successive d'acquis 
additionnels, ventilés dans des activités de 
compréhension et d'expression orales et 
écrites, et mesurables (évaluables) à chaque 
étape en référence à cette progression idéale 
préfabriquée. Ceci est d'autant plus évident 
lorsque l'enseignement du F.L.E. se situe en 
pays francophone, où l'exposition au français 
est virtuellement constante en dehors du 
cours lui-même. On comprend mieux alors les 
divergences de point de vue et les hésitations 
de bien des enseignants quant à la prise en 
compte ou non de la progression d'apprentis­
sage : elle leur apparaît plus ou moins pré­
gnante selon qu'ils exercent dans un cadre 
institutionnel classique (type enseignement 
secondaire), où les objectifs et les programmes 
sont définis en termes de cursus scolaires 
débouchant sur des examens standardisés, ou 
au contraire, par exemple, dans un cours pour 
travailleurs migrants en France, où l'enjeu 
est l'acquisition à bref délai d'une communi­
cation de survie.

2.3.3. L'aménagement d'une progression 
constitue donc un problème central et com­
plexe. Elle est déterminée globalement, bien 
qu'indirectement, par les objectifs initiale­
ment posés (et éventuellement par une révi­
sion de ces objectifs en cours d'apprentissage); 
elle est structurée, dans un premier temps par 
le choix des données et leur analyse ; elle 
détermine de façon décisive l'élaboration du 
cours (organisation et mise en forme des 
contenus) ; elle détermine le choix et la forme 
des activités d'apprentissage (structuration 
pédagogique des leçons, tâches, exercices).

Selon que la priorité est donnée d'entrée 
(explicitement ou implicitement, car le flou 
didactique n'est pas l'apanage de ceux qui 
considèrent l'enseignement comme un art...) 
à l'acquisition de capacités de communication 
ou à la maîtrise de formes linguistiques, selon 
qu'elle est donnée à la prise en compte ou 
non des progressions d'apprentissage, toute la 
conception et la pratique de l'enseignement 
s'en trouvent orientées de façon radicalement 
différente.

Sans prétendre couvrir ici l'ensemble des 
décisions et des opérations présidant à ('orga­
nisation, à la mise en forme, à la présentation 
et à l'exploitation en classe (le «faire-appren- 
dre») des contenus, on se contentera de signa­
ler trois orientations significatives, qui illus­
trent les réflexions et des choix récents en 
matière de pédagogisation : la présentation 
des contenus, les tâches d'apprentissage et 
l'évaluation.

Si l'on tient compte des progressions 
d'apprentissage, la présentation d'une unité 
didactique («leçon», «dossier» , «unité») 
apparaît non plus comme la présentation d'un 
échantillon de français, oral (dialogue) ou 
écrit (texte) dont le contenu linguistique, 
précalibré, est à cerner et à maîtriser pas à 
pas à travers différentes phases et activités 
reproduites quasi-rituellement, mais plutôt 
comme une recherche et une découverte en 
commun de formes d'expression reliées à 
des besoins d'expression (ceci est également 
vrai, mutatis mutandis, pour les cours centrés 
sur la compréhension écrite, comme ceux 
conduisant à la lecture des textes de spécia­
lité). (7) L'activité pédagogique est là struc­
turante plutôt que préstructurée, et double­
ment diversifiée selon les besoins langagiers 
préalablement inventoriés et ceux qui s'expri­
ment dans la classe par la demande des appre­
nants, variable selon leur vécu, leurs motiva­
tions, leurs objectifs et leurs stratégies d'ap­
prentissage. L'écart fréquent entre le projet 
pédagogique et la demande justifie diverses 
formes de négociation, implicites ou explicites, 
selon la conduite du cours et les activités qui 
s'y instaurent.

Les tâches et activités qui structurent le 
cours (pratiques pédagogiques et pratiques 
d'apprentissage) ont été longtemps détermi­
nées par la structuration linguistique des con­
tenus, et notamment par le ou les types 
d'analyse linguistique utilisés, au point que 
bien des pratiques de classe (exercices de
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(7) Voir notamment D. Lehmann (dir.) : Lecture 

fonctionnelle de textes de spécialité, Paris.



manipulation) n'étaient autres que des procé­
dures linguistiques de description ou d'analyse 
rhabillées en exercices. Cette remarque vaut 
dans une large mesure pour le français langue 
maternelle. Il s'agissait alors, malgré les 
apparences, d'inculquer des règles de fonc­
tionnement de la langue, plutôt que d’en sus­
citer la découverte. Il est vrai que la découverte 
construit souvent d'autres règles, variables 
selon les apprenants et non prévisibles par les 
concepteurs ni par les enseignants... et que les 
principes de fonctionnement recherchés et 
construits au fur et à mesure par les appre­
nants ne sont pas forcément de nature stricte­
ment linguistique , à moins précisément 
qu'une démarche pédagogique directive et 
contraignante n'interdise ou ne sanctionne 
de telles déviations...

L'évaluation, dès lors, est également envi­
sagée de façon nouvelle. Il s'agit moins d'éva­
luation terminale ou cyclique d'acquis lin­
guistiques (même s'ils sont envisagés du 
double point de vue de la compréhension et 
de l'expression) par rapport à un programme 
(un savoir ou un savoir-faire) que de l'appré­
ciation constante de l'évolution des apprentis­
sages par rapport aux objectifs (besoins) 
langagiers et à la progression d'apprentissage 
elle-même. L'évaluation n'est plus considérée 
en termes de verdict «appris/pas appris», qui 
renvoie à une certaine idéologie du savoir, 
mais en termes de parcours par rapport à 
une visée pragmatique. Il convient alors de 
distinguer nettement évaluation et certifica­
tion, évaluation sommative et évaluation 
formative, évaluation formelle et évaluation 
participative. L'élaboration d'un projet didac­
tique suppose et détermine dès le stade initial 
de la définition des objectifs, et tout au long 
des étapes décrites plus haut, une conception 
et une pratique de l'évaluation cohérentes 
avec ce projet.

3. Didactique et linguistique

Ce rapide survol de quelques tendances 
récentes en didactique du français langue 
étrangère amène à s'interroger sur le statut 
et l'intervention des sciences du langage dans 
l'itinéraire ainsi schématisé.

3.1. Une certaine tendance consiste à rejeter 
comme secondaires, voire «démodées», les 
approches linguistiques au profit d'autres 
approches inspirées par la sociologie de l'édu­
cation, l'ethnographie de la communication, 
la psychologie interactionnelle, etc. On 
admettra que la didactique des langues ne 
puisse se limiter aux seules approches lin­
guistiques, sans pour cela ôter à ces dernières 
leur utilité : dans l'élaboration des contenus, 
dans l'analyse des pratiques de classe, dans 
l'étude des performances et des discours 
des apprenants, dans la formation des ensei­
gnants.

Divers «modèles>{8) linguistiques servent 
actuellement de références privilégiées à l'en­
semble des pratiques concernées, mais il faut 
noter qu'il s'agit plus souvent de cohabitation 
que d'articulation, et que certaines tentatives 
actuelles pour hiérarchiser les différentes 
approches se heurtent à des difficultés qui 
ne sont pas propres au seul terrain didactique.

Les modèles morpho-syntaxiques : il 
paraft impossible de se passer de l'acquisition 
des formes et des propriétés syntaxiques de la 
langue. Les analyses de type traditionnel, 
distributionnel ou transformationnel mettent 
en lumière un certain nombre de ces proprié­
tés et contribuent ainsi, directement ou indi­
rectement, aux descriptions pédagogiques. On 
a beaucoup critiqué.à juste titre, la conversion 
non-réfléchie en pratique de classe (exercices 
structuraux, etc.) des méthodes de descrip­
tion. Ces réserves d'ordre pédagogique n'en­
tament en rien la validité descriptive de ces 
modèles.

Des approches plus récentes, la pragma­
tique et l’analyse de discours, visent .chacune 
à sa manière, à prendre en compte le fonc­
tionnement et la continuité des échanges 
oraux et écrits. Il semble que, pour ces 
deux domaines, l'utilisation de plus en plus 
fréquente de documents authentiques, initia-
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(8) Nous n’emploierons pas «modèles» au sens 
formel du terme mais dans son acception triviale.
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lement non-théorisée, ait contribué à leur 
prise en compte par la didactique des langues.

La notion d'acte de parole, inspirée des 
travaux de Austin et Searle, a été introduite 
en F.LE. par les travaux du Conseil de l'Euro­
pe (9), avec pour ambition d'élargir l'apport 
des sciences du langage à l'enseignement des 
langues. L'accent est mis sur une conception 
du langage comme action, ou lieu d'interac­
tions, et non plus comme réservoir de struc­
tures. On tend alors à privilégier • dans le 
choix et l'analyse des données, l'élaboration 
des contenus et leur pédagogisation - un 
ensemble de «savoir-faire langagiers» (capacité 
d'exécuter des actes par le langage) : savoir 
demander un renseignement, savoir se présen­
ter, savoir donner un ordre, savoir prendre la 
parole ou la donner, savoir accepter ou refuser 
une proposition, etc. Les échanges y sont 
envisagés' essentiellement - mais non exclusi­
vement - dans l'interaction face à face, 
comme événements de communication où 
primera l'efficacité du discours.

Parallèlement à cette perspective, l'intro­
duction de textes écrits authentiques, surtout 
de textes spécialisés, nécessaires dans le cadre 
d'une pédagogie sur objectifs spécifiques, a 
conduit à rechercher des outils de description 
adéquats, susceptibles d'inspirer de nouvelles 
pédagogisations. Cohérence et cohésion tex­
tuelles, co-référence, articulateurs logiques et 
rhétoriques deviennent des concepts double­
ment opératoires, et de plus en plus répandus.

Ces deux modèles (pragmatique de la 
parole et grammaire de textes) ne se substi­
tuent pas à un modèle morpho-syntaxique, 
mais viennent, au contraire, le compléter, ai­
dant à mieux comprendre le fonctionnement 
du langage et des discours, et à mieux en 
envisager l'apprentissage dans une langue 
étrangère.

(9) Voir D. Coste et alii : Un Niveau Seuil,Slizsbourg, 

Conseil de l’Europe, 1976.

li en est tout autrement des modèles à 
vocation sémantique, parmi lesquels on 
mettra en relief deux nouveaux partenaires, 
sensiblement différents : la grammaire notion­
nelle et la linguistique de ¡’énonciation, 
chacune à sa façon empiétant sur les modèles 
morpho-syntaxiques.

Aux fondements d'une grammaire notion­
nelle, telle celle proposée (non exhaustive­
ment) dans Un Niveau Seuil, on trouvera 
des catégories sémantiques, présumées uni­
verselles (quantification, qualification, procès, 
aspect, etc.), que chaque langue «gère» à sa 
façon dans les formes ou par les formes qui 
lui sont propres. En proposant une autre 
présentation des phénomènes linguistiques 
cette grammaire tend à poser une grille 
d'analyse préalable à celle d'une morpho- 
syntaxe : à la vocation classificatoire des 
propriétés elle vise à substituer un monde 
explicatif organisé en fonction du sens. 
L'hypothèse de catégories de sens univer­
selles, pour controversée qu'elle soit, et son 
intérêt heuristique, expliquent la séduction 
qu'elle exerce sur les didacticiens.

En effet, à la différence des modèles 
morpho-syntaxiques, qui, potentiellement, 
visent à caractériser les spécificités de chaque 
langue naturelle (même s’ils n'excluent pas 
l'hypothèse des universaux), les modèles 
pragmatiques, textuels et notionnels ambi­
tionnent, à des degrés divers, de dégager des 
propriétés universelles du langage humain. 
Ceci soulève de façon nouvelle une question 
qui prend consistance depuis plusieurs années: 
n'y aurait-il pas profit à susciter d'abord en 
langue maternelle de telles approches du lan­
gage avant de les exploiter dans l'enseigne­
ment d'une langue étrangère ? Comment 
construire un enseignement de langue étran­
gère dont la double tâche soit de faire prendre 
conscience de certains aspects du fonctionne­
ment universel du langage et des langues tout 
en faisant apprendre une langue non-mater­
nelle sur de telles bases, sans la médiation de 
la langue maternelle ? Cette question com­
plexe, qui n'a pas actuellement de réponse 
institutionnelle, montre, s'il en était besoin.
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que la didactique des langues ne peut opérer 
en territoire autonome.

Il en est de même de ce que nous appel­
lerons, amalgame abusif, la linguistique de 
l'énonciation, construite et jalonnée par les 
travaux de Jakobson, de Benveniste et de 
Culioli. Son programme, également fondé 
sur une vision sémantique du langage, ou tout 
au moins sur la construction d'effets de sens 
issus des formes, est tout autre. On envisage 
les énoncés comme nécessairement porteurs 
de repères, de traces, qui les relient à leurs 
origines énonciatives. Une linguistique qui 
exclurait cet aspect fondamental du langage 
en serait nécessairement et fondamentalement 
limitée. Sont alors envisagées en priorité les 
marques de l'énonciation dans les énoncés : 
phénomènes aspectuels, quantificateurs, sys­
tèmes de prédication, modalités, etc., conçus 
comme opérations linguistiques de repérage 
par rapport à la situation d'énonciation.

En référence à une situation d'enseigne­
ment/apprentissage, et selon les bases sur 
lesquelles se construit le projet pédagogique, 
le problème du recours à tel ou tel modèle 
linguistique, et l'articulation de plusieurs 
modèles, peut être abordé au moins sous 
deux angles :

- celui de la relation entre grammaire 
descriptive et grammaire pédagogique ;

- celui de la relation entre grammaire 
pédagogique et «grammaire d'apprentissage».

3.2. On entend ici par grammaire une 
charpente de contenu langagier, incluant 
phonétique et lexique, mais où, justement, 
la relation entre morpho-syntaxe, lexique 
et phonétique est envisagée différemment 
selon le ou les modèles linguistiques mobi­
lisés.

Par grammaire descriptive, on entend 
toute grammaire qui vise à rendre compte du 
fonctionnement d'une langue et qui se pré­
sente sous la forme d'un ensemble de règles 
explicites, diversement classées ou hiérar­
chisées. Chacune d'entre elles prétend habi­

tuellement, quelle que soit sa finesse, à 
l'exhaustivité, c'est-à-dire qu'elle prétend 
couvrir l'ensemble du système de la langue, 
même si elle ne détaille pas chacun des points 
abordés. Quelle que soit la présentation pro­
posée, elle tente de mettre à plat un domaine 
aussi vaste que possible de la langue, dont 
l'opacité originelle est ainsi rendue ration­
nelle et lisible à la fois. On remarquera ici 
que les grammaires apparaissent générale­
ment comme des grammaires de la langue, 
plus rarement comme des grammaires de 
l'usage de cette langue.

Les grammaires d’enseignement, elles, 
ont vocation pédagogique. Elles sont cons­
truites selon une progression particulière 
orientée vers un, usage didactique. Si elles 
sont plus ou moins fondées sur les gram­
maires descriptives, leur élaboration et leur 
présentation dépendent largement de critères 
externes : fréquence, utilité potentielle, 
commodité de présentation, langue maternel­
le des apprenants (et donc comparaison de 
la langue-source et de la langue-cibleJ.Ainsi 
tel point, admettons l'article défini en fran­
çais, sera présenté (en contexte) avant l'ar­
ticle indéfini ; le partitif apparaîtra à la 
leçon 8 d'une méthode, le générique à la 
leçon 15 ; le présent de l'indicatif de certains 
verbes et à certaines personnes seulement 
viendra à la leçon 1 ou 2, l'imparfait à la 
leçon 13 ; les différentes constructions des 
particules préverbales seront abordées petit 
à petit, etc.

Alors qu'une grammaire descriptive tend à 
regrouper les phénomènes de la langue, une 
grammaire pédagogique procède, selon des 
critères propres, à un égrenage minutieusement 
dosé et ordonné.

Il paraît clair qu'une grammaire pédagogi­
que qui vise à la fois l'apprentissage de la 
langue et de la communication se doit d'être 
électique, au risque d'être jugée hétéroclite. 
Son homogénéité et sa validité ne peuvent 
être jugées simplement en termes d'adéqua­
tion à un modèle linguistique dûment adopté 
sans compromis, ni de capacité descriptive 
portant sur l'ensemble du fonctionnement



de la langue. En effet, la conception d'une 
grammaire pédagogique est déterminée d'une 
part par les options didactiques préalables, 
d'autre part par les itinéraires d'apprentissage.

Les grammaires d’apprentissage, ou encore 
grammaires intermédiaires ou interlangues..., 
constituent actuellement un lieu privilégié 
de recherches en psycholinguistique sur 
l'apprentissage des langues. S'agissant du 
ou des systèmes transitoires qui fondent les 
productions des apprenants ou leur capacité 
de compréhension, grammaires en perpé­
tuelle mutation, il ne saurait être question 
de les confondre avec les grammaires d'en­
seignement. On peut décider d'enseigner à 
un moment l'opposition imparfait/passé 
composé en français, il est fort probable que 
les apprenants se construiront malgré l'ensei­
gnant, malgré les contextes proposés, un 
système qui leur sera propre et sur lequel 
les propositions risquent de n'avoir que des 
effets relatifs. Sans frapper de nullité les 
progressions pré-établies, les grammaires 
d'apprentissage les éclairent d'un autre jour 
et contribuent, dans toute instance pédago­
gique, à les reconsidérer et en tout cas à 
les adapter.

La prise en compte des progressions 
d'apprentissage, outre leur incidence sur les 
progressions pédagogiques pré-établies, sug­
gère de nouveaux modes de pédagogisation, 
notamment dans la conception et le déroule­
ment des activités d'apprentissage (faisant 
alors une large part au discours des appre­
nants et à leurs cheminements de décou­
verte) et dans l'évaluation des apprentissages.

Il faut noter ici que les grammaires 
d'apprentissage peuvent être envisagées en 
relation avec les grammaires pédagogiques qui 
ont guidé l'apprentissage. Elles peuvent alors 
être considérées comme des modulations, des 
variations par rapport au schéma initial.

Si par ailleurs on cherche à construire 
de telles grammaires à partir de l'observation 
des apprenants en milieu naturel, elles seront 
envisagées tout autrement, sans pour cela se

dispenser du recours à des modèles linguis­
tiques de description, mais de façon à mettre 
en évidence leur structuration propre, qui 
ne coincide pas, tant s'en faut, avec celles 
des grammaires descriptives ni avec celle des 
grammaires pédagogiques. En outre, on doit 
envisager qu'il puisse y avoir autant de gram­
maires d'apprentissage que d'apprenants, 
même si l'on retrouve, dans les différents 
itinéraires individuels, des parcours partielle­
ment identiques et des similitudes de fonc­
tionnement.

Enfin, l'observation et l'étude des gram­
maires d'apprentissage paraît susceptible d'in­
former et d'interroger non seulement la 
psycholinguistique mais également la lin­
guistique descriptive, et ce de deux façons :

- d'abord, en apportant aux grammaires 
descriptives d’une langue des éléments de 
description a contrario : des productions 
d'apprenants telles que :

* j'irai partir
* il n 'est déjà pas là
* ils les ont tous tous vus

jouant le même rôle que les phrases non ac­
ceptables ou agrammaticales en G.G.T. - 
mais issues d'une authentique activité d'ap­
prentissage - amènent à s'interroger sur le 
fonctionnement même du français et sur le 
statut de telles impossibilités ; en ce sens, 
elles interrogent et informent les descriptions 
linguistiques qui doivent rendre compte de 
leur exclusion ;

- d'autre part, de telles productions 
renvoient aux «systèmes intermédiaires» des 
apprenants, c'est-à-dire à un état transitoire, 
mais relativement structuré de leur compé­
tence en français, dans lequel on peut postuler 
des opérations qui expliqueraient et justifie­
raient de telles productions. En ce sens, 
l'étude du langage des apprenants peut être 
considérée comme relevant du domaine de la 
linguistique, au même titre, par exemple que 
les pidgins ou les créoles. (10)
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(10) Voir Langages No 57, mars 1980.



4. A la lumière des orientations actuelles 
en F.L.E., partagées de diverses manières par 
des enseignants d'autres langues, il apparaît 
que la didactique des langues manifeste un 
élargissement significatif de ses domaines de 
référence : ceci contribue à lui donner une 
certaine autonomie par rapport à la linguis­
tique, fût-elle appliquée ; néanmoins, une

didactique des langues qui parvient, pas à 
pas, à définir sa ou ses propres problémati­
ques implique la linguistique de diverses 
façons, au point qu'il vaille mieux, nous 
semble-t-il, plutôt que de linguistique appli­
quée, parler là de linguistique impliquée. 
Dans une telle optique, il convient de réflé­
chir aux modalités de cette implication.
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d’expression, 
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communicative, 
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La definizione di una metodologia integrata delle lingue straniere e delle lingue materne 
passa attraverso il confronto delle rispettive "pratiche" pedagogiche.

Robert Vivès esamina qui libri di testo destinait all’insegnamento del frúncese 
lingua matrena (per esempio Pratiques de la communication, Larousse) e del francese

Sous ce titre ambigu (et peut-être 
peu parlant (1) pour certains lecteurs), 
nous allons en fait essayer de com. 
parer les tâches, activités et exercices 
proposés par des manuels de « techni­
ques d’expression » pour le français lan­
gue maternelle (2) (désormais FLM ou 
LM) et des méthodes de français langue 
étrangère (désarmais FLE ou LE) se 
référant à l'approche communica­
tive (3). Nous nous interrogerons sur 
quelques points de rencontre et de di­
vergence, avec l’espoir que ce rappro- 
chement en partie paradoxal sera, à 
certains égards, éclairant.

Sans doute, les différences et les hé­
térogénéités incontournables qui sépar­
ent ces productions didactiques ren­
dent à priori ce type de confrontation 
assez problématique, et nous signale­
rons les unes et les autres dans la pre­
mière partie. Cependant, une zone com­
mune semble tout de même exister, 
indiquée par la référence à la commu­
nication dont se réclament l’un et 
l’autre des domaines: les méthodes 
« communicatives » visent à s’appuyer 
sur « une authentique pratique langa­
gière » et à « subordonner l’acquisition 
du système linguistique aux besoins 
communicatifs » (J. C. Beacco, LFDM 
(Le Français dans le Monde, 153, 
p. 35), tandis qu'un manuel de 
techniques d'expression tend, par exem­
ple, « à fournir à l’élève, préalablement 
incapable d'effectuer une action de 
communication, les moyens opératoires 
d'effectuer cette communication », et 
ceci « en rapport au besoin même de 
communiquer». (Pratique de la commu­
nication 9, p. 5). On voit à partir de 
là que, mise à part « l’acquisition du 
système linguistique », qui n'est une com­
posante essentielle de la problématique 
de l'apprentissage qu’en LE, des recou­
pements sont par hypothèse possibles 
entre LM et LE pour le domaine choisi

dans la mesure où, en dehors de la 
compétence proprement linguistique, 
d'autres compétences, d’autres capacités, 
d’autres savoirs et d'autres savoir-faire 
sont requis et doivent, pour être con­
struits, avoir leur place dans les acti­
vités d'apprentissage, tant en LE qu'en 
LM (4).

Pour clore cette introduction, signa­
lons qu’il est possible qu'on ait affaire 
là à une sorte de renversement histori­
que des « emprunts » : si, dans la décen­
nie des années 60, c’est par le biais des 
méthodes de LE que linguistique struc­
turale et exercices structuraux ont tou­
ché l’enseignement de la LM, il n’est 
pas impossible que, pour ce qui est du 
« communicatif » en vogue à l’heure 
actuelle, la LE emprunte pour une part 
aux enseignements de techniques d'ex­
pression mis en place dans les années 
70 en FLM et notamment en formation 
permanente. Piste qu’il serait intéressant 
de remonter...

1. Limite et ancrages de notre propos.

Pour que les choses soient claires, nous 
préciserons encore une fois que cet 
article ne cherche ni à analyser in ex­
tenso les manuels (5) auxquels il se ré­
fère, ni à fournir une comparaison exhau­
stive et synthétique des pratiques et 
activités pédagogiques actuellement en 
cours dans l'un et l'autre domaine, mais 
seulement à illustrer quelques tendances. 
Sept ouvrages ont été plus particulière, 
ment examinés (4 en FLE, 3 en LM) qui 
ont en commun de s’adresser à des pu­
blics d'adultes et d’être de publication 
récente. Cet ensemble reflète en partie, 
mais en partie seulement, les produ­
ctions et les tendances editoriales en LE 
et en LM dans ces domaines.

D’emblée des limitations importantes 
apparaissent, qui relativiseront nos pro­
pos. Ainsi les outils d'enseignement du
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lingua slraniera (per esempio Archipel, CREDIF). Da questa analisi emergono 
punti comuni e differenze, si profila inoltre una temática centrale: 

la padronanza del linguaggio corne posta in gioco di tipo sociale.

FLE sont pratiquement tous élaborés par 
des francophones (6) et leur visée est 
universaliste, c’est — à — dire qu'ils ne 
s'adressent pas à un public précis et 
spécifique quant à la langue et la culture 
maternelles, le cadre d'enseignement, la 
formation antérieure, etc., alors qu'un 
tel public constitue en général les grou­
pes d’apprenants de LE à l'étrager. Man­
quent donc à notre liste des matériels 
réalisés à l'étranger par des étrangers 
et pour des publics dont les spécificités 
sont prises en compte, tout comme man­
quent des manuels d’enseignement de 
langues étrangères autres que le FLE. 
Symétriquement, parmi les ouvrages de 
techniques d'expression, le seul vrai ma­
nuel de notre liste s'adresse aux élèves 
des Lycées d’Enseignement Profession­
nel: il aurait été, dans d'autres condi­
tions, indispensable de prendre en comp­
te des ouvrages s'adressant aux élèves 
des lycées, des collèges, aux étudiants 
des premières années d’université, etc.

En FLE, les ouvrages retenus consti­
tuent un ensemble homogène. Archipel 
et Cartes sur table s'adressent à un 
même public d'adultes et grands adole­
scents) débutants et faux débutants, 
leurs conditions d’emploi sont analogues 
— il s’agit de « méthodes » proposant 
un matériel-support et des activités d'ap­
prentissage pour une classe visant un 
premier bloc d’acquisitions centrées sur 
la communication — et leurs présenta­
tions très voisines (voir note 7).

En effeuillant la marguerite (désormais 
La marguerite) et Parler pour..., présen­
tent également des caractéristiques 
communes: matériels légers, ils sont de­
stinés à être utilisés en complément de 
ou après un cours constituant une unité 
en soi. La marguerite s'adresse à des 
élèves après un an de français pour les 
entraîner à la compréhension et l'expres­
sion orales; Parler pour (8). se propose 
« de libérer progressivement l’expression

orale» d’étudiants plus avancés (4 ans 
de français) et de développer des capa­
cités communicatives précises dans des 
situations variées (ex: négocier, influen­
cer, convaincre à l’occasion de l’achat 
d'une voiture, d'un conflit avec les pa­
rents, le professeur, etc.).

En revanche, les trois ouvrages (9) 
retenus pour illustrer les enseignements 
de techniques d'expression et de commu­
nication en LM révèlent des différences 
sensibles. Chacun d’eux s’adresse à un 
public particulier et, de ce fait même, 
objectifs, contenus et démarches présent­
ent des divergences notables, indépen­
damment des choix théoriques ou péda­
gogiques qui les organisent par ailleurs.

Pratiques de l'oral s’adresse aux ensei­
gnants intervenant dans les divers sec­
teurs de l’enseignement secondaire ou 
supérieur ou auprès des adultes en For­
mation permanente et leur propose des 
axes de réflexion sur « la complexité des 
situations de communication orale et 
des situations pédagogiques afférentes » 
en suggérant « des opérations de travail 
à partir de repères concrets et d’expé­
riences vécues» (p. 11), activités d'obser­
vation et de recherche portant sur: 
« Ecoute - Interaction », « Parole, geste et 
mouvement », « le récit ». Ces « bases 
de travail » ouvertes sont complétées par 
des éclairages théoriques explicitement 
empruntés aux sciences du langage et 
de la communication (linguistique, prag­
matique, ethnométhodologie, kinésique, 
etc.) aussi bien qu'aux pratiques théâtra­
les. Spirales s’adresse également aux for­
mateurs, mais les perspectives sont dif­
férentes: l’ouvrage ne se centre pas sur 
la communication dans la diversité, par­
fois contradictoire, de ses mulptiples 
aspects comme c'est le cas de Pratiques 
de l'oral, mais sur un public, « les tra­
vailleurs dits de bas niveau de qualifi­
cation» (10), public demandeur de per­
fectionnement en français écrit et oral.
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au titre de la Formation permanente 
ménagée dans le cadre de l’entreprise. 
A partir d'un certain nombre de ses 
interventions et de l'analyse des besoins 
— le mat étant pris dans « son acception 
la plus extensive: les demandes, les at­
tentes, les voeux, les désirs, les motiva­
tions, les buts des "se-formant" » (op. 
cité p. 12) — qu’elle a pu effectuer, 
l’équipe de Spirales propose une métho­
dologie et des pratiques transférables sur 
d’autres terrains pédagogiques: ici, pour 
l’essentiel, il faut agir sur « la distance 
sociale par rapport à la langue » (op. 
cité p. 15) en mettant en oeuvre « une 
pédagogie active fondée à la fois sur la 
mise en situation de recherche des indi­
vidus et les apports créatifs du groupe » 
(op. cité p. 61).

L’ouvrage présente la démarche géné­
rale, puis l’illustre en proposant comme 
exemples le déroulement pédagogique 
de cinq modules effectivement réalisés, 
et se termine par trois annexes abor­
dant de manière synthétique les problè­
mes linguistiques, psychologiques et cul­
turels.

Pratiques de la communication est un 
manuel « destiné aux élèves des LEP 
(lycée d'enseignement professionnel) et 
aux adultes en formation continue qui 
cherchent à résoudre un problème de 
communication » (p. 5). L’ouvrage com­
porte cinq chapitres qui constituent 
autant d’unités d’apprentissage autono­
mes, la seule recommandation étant de 
commencer par le chapitre « communi­
quer» où sont exposées des notions es­
sentielles. Chaque chapitre est consacré 
à un acte de communication: « expli­
quer, résumer, exprimer sa pensée, inter­
roger» et comprend une annexe traitant 
de divers types de textes, de messages ou 
d'activités: « la correspondance, le comp­
te rendu, la prise de notes, le rapport, 
les réunions et travaux de groupe »

Majoritairement, il s'agit de communi*

M X Herchiesi * PA. Priairinn 
SSimmdlt.

FRANCE „ 
TOURISME

M. T. BARCH1ESI - P. A. PRISTIPINO 
S. SIMONELLI

FRANCE-TOURISME

Corredo didattico: 1 cassetta

Il testo, destinato agit istituti tecnici e pro- 
fessionali ad indiriz/.o turístico e alberghie- 
ro. intende preparare adeguatamente, in cam­
po linguistico, i futuri addetti e operator! 
del settore.
Per l’impostazione generale del testo e per 
la scella del materiale si è sempre partit! 
dalla considerazione che il discente è al cen­
tro del processo di apprendimento e parte- 
cipante altivo di ogni momento di tale 
processo.
Esso è diviso in tre parti: la prima, com­
posta di 7 unità, traita della « comunica- 
zione » turística in genere. Ogni unità didat­
tica, infatti, comprende lettere, conversazioni 
telefoniche, telex segui ti da numerosi eser- 
clzi dl « exploitation » sia orali che scritti e 
accompagnati da documentl autenlicl inerenti 
al turismo.
La seconda propone presentazlonl dl alber- 
ghl, clttà, reglonl, circultl, con lettere e 
composizioni a carattere pubblicitario, per 
preparare gli allievi sia alie loro attività 
professionali, sia aile prove degli esami di 
Stato. Questa parte comprende 4 unità, pre- 
cedute, ognuna, da Indlcazlonl metodologlche 
e seguite da eserclzl finalizzati all’acquisi- 
zione della técnica della composizione, del 
linguaggio professionale e della scioltezza 
espressiva.
La terza — divisa in tre sezioni — riguarda 
la « civilisation » e illustra, soprattutto attra­
verso document! autentlcl, terni e aspetti 
della realtà francese contemporánea: geogra- 
fici, turistici, storici, socio-politici, economi- 
co-amministrativi.
Al testo ë abbinata una cassetta con la re- 
gistrazione delle conversazioni telefoniche: 
sussidio di grande utilitá anche sul piano 
linguistico generale.
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■cation écrite, et les chapitres ou les 
annexes sont composés de plusieurs 
sous-parties, avec dans chacune des 
« exercices d’observation », des exercices 
de compréhension, un bilan des obser- 
valions, des exercices d’entrainement et 
les corrigés».

On aura noté au fil de ces présenta­
tions que la notion de « besoins langa­
giers » ne renvoie pas obligatoirement 
aux mêmes réalités dans les deux do­
maines. En LM, il s'agit pour l'appre­
nant de s’instruire, c’est à dire d’étendre 
ses connaissances et de développer ses 
capacités dans une perspective définie 
par les choix de la politique éducative.

C’est donc en fait souvent l'institution 
qui gère les besoins, ce que montre bien 
le fait que les inspecteurs généraux, qui 
participent à l’élaboration des pro­
grammes, sont quelquefois auteurs de 
manuels ou directeurs de collection. En 
LE, ce sont les situations réelles d’utili­
sation visées par le public apprenant 
{quand il s’agit d'adultes et d’approche 
fonctionnelle) qui déterminent les capa­
cités communicatives à acquérir puis, 
à partir de là, les moyens linguistiques 
impliqués par la mise en oeuvre de ces 
capacités. Ceci explique que les méthodes 
de FLE retenues font référence aux actes 
de paroles et aux fonctions illocutoires, 
alors qu’en LM il s'agit plutôt (sauf 
orientation spécifique) de divers types 
d’écrits et d’opérations discursives.

2. Parallélismes, convergences, et 
points de contact...

Au delà des diversités qui se manife­
stent entre les deux ensembles (LE/LM) 
d'une part, à l'intérieur du second de 
l'autre, un certain nombre d'axes et de 
perspectives peuvent apparaître comme 
partiellement communs.

En premier lieu, les démarches glo­
bales proposées pour l’apprentissage. On

part toujours de l'observation de la pra­
tique, en LE comme en LM; en LM, il 
s'agira de documents (textes ou enregi­
strements) liés à un thème ou à un 
type de communication {Pratique de la 
communication, Spirales) ou d’actes de 
communication orale réellement effectués 
par les participants {Pratiques de l’oral) \ 
en LE, ce seront des enregistrements de 
dialogues à deux ou plusieurs person­
nages (dialogues parfois tronqués, ie 
dont une série de répliques a été sup­
primée) ou des documents graphiques 
(écrits, illustrations, textes divers) au­
thentiques ou non. Seule différence entre 
les deux domaines, les débutants en LE 
ne produisent pas eux-mêmes les sup­
ports oraux sur lesquels porteront leur 
observation, dans notre corpus du moins; 
car, ici et là, plusieurs expériences avec 
des débutants, en milieu francophone, 
ont utilisé comme des points de départ 
des « auto-productions » de ce type (11).

Cette observation, parfois désignée 
comme sensibilisation, prise de con­
science se prolonge par l’analyse, la ré­
flexion, la recherche individuelle ou en 
groupe, impliquant une manipulation 
active des données recueillies ou « trai­
tées » (12) et aboutissant souvent à une 
théorisation (parfois conceptualisation) 
qui les organise de façon rationnelle et 
opératoire. Vient enfin une phase de pra­
tique qui réalise l'intégration des con­
naissances ou des comportements (sa­
voirs et savoir-faire) nouvellement acquis 
dans l’ensemble de la conduite et de 
l’action.

On reconnaît dans ce schéma à la fois 
les « exercices d’observation, de compré­
hension, d’entraînement » du manuel des 
LEP, les phases de « sensibilisation, pro­
duction convergente, production diver­
gente » de Parler pour... ou les « activités 
de sensibilisation, de découverte, de pra­
tique « de Cartes sur table. Il n'y a 
d'ailleurs là rien d'étonnant, et les mé­
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thodes actives en pédagogie sont loin 
d’être une découverte de fraîche date 
que l'on devrait à la didactique des 
langues étrangères (13).

D'autres zones se signalent également 
comme lieux de convergence. Ainsi l'au­
tonomie de l'apprenant, qui est un objec­
tif largement commun à nos deux do­
maines. Pratique de la communication 
souhaite (p. 5) que l’élève choisisse « les 
unités d'étude... en fonction de ses be­
soins. Chacune d’elle permet d'atteindre 
un objectif précis: devenir capable de 
résumer, d'expliquer, de prendre des no­
tes, etc... Et l’ensemble est conçu de 
telle sorte que l’élève puisse acquérir ces 
diverses techniques par ses propres 
moyens et accéder ainsi à l’autonomie ». 
On note au passage que les objectifs 
sont formulés en termes de capacités 
(et non plus, comme autrefois dans cette 
discipline, le français, de « savoir »), et 
que le résumé (ainsi que d’autres formes 
de discours) est le produit d'une techni­
que qu’il est possible d’acquérir en ana­
lysant les opérations qu'elle met en jeu, 
et non plus d'un « art » que l’on a (par 
quel mystère?) ou que l’on n'a pas.

Ailleurs, on peut lire que les auteurs 
aimeraient que l’apprenant, « avec Car­
tes sur table, apprenne non seulement 
une langue étrangère, mais aussi et sur­
tout comment on peut l’apprendre » et 
que progressivement il apprenne « à de­
venir de plus en plus autonome pour 
choisir et décider lui-même, parmi tous 
moyens disponibles pour apprendre le 
français, lesquels lui conviennent le 
mieux » (Guide du maître, p. 3 et 4). Pour 
revenir à la langue maternelle. Spirales 
indique que les procédures d'évaluation 
retenues sont moins centrées « sur l’éva­
luation de l'apprentissage ou l’acquisition 
d'un savoir ou d’un savoir faire que sur 
l'évaluation d'un savoir être (maturité, 
conquête de l’autonomie) ». On voit 
cependant à travers cette dernière cita­

tion que les mêmes termes peuvent re­
couvrir des contenus bien différents: 
l’autonomie envisagée pour les élèves de 
LEP n'est pas la même que celle qui est 
souhaitée pour les travailleurs en for­
mation permanente.

Troisième pôle commun, l’importance 
du rôle assigné au groupe. Selon des 
modalités diverses (travaux de groupe, 
jeux de rôle, discussion de groupe, etc.) 
et avec un poids et des fonctions varia- 
bles, les uns et les autres font dans la 
pédagogie une place à cette dimension 
collective et sociale. Elle est très large­
ment présente dans tous les ouvrages de 
FLE, les approches communicatives se 
signalant justement par la mise en 
oeuvre de jeux, de jeux de rôle, de si­
mulations qui sont les exercices « com­
municatifs » par excellence. En langue 
maternelle également le jeu de rôle fait 
partie des activités proposées et Spirales 
lui consacre même une étude spéciale 
(pp. 4649: nature, intérêt, limites).

Voici, rapidement évoquées, des zones 
où l'on note des parallélismes ou des 
convergences entre les outils de LM et 
ceux de LE. Il existe aussi des points 
de contacts réels: les besoins langagiers 
de certains publics d'étrangers en France 
renvoient parfois très directement aux 
matériaux didactiques organisés pour 
des francophones. Ainsi, il paraît pro­
bable que des travailleurs étrangers pos­
sédant une bonne maîtrise du français 
font partie des publics mentionnés par 
Spirales.

Dans d’autres secteurs, des étudiants 
ou des professionnels, ayant une compé­
tence orale et écrite comparable à celle 
de leurs homologues français, ont be­
soin, au même titre qu’eux partielle­
ment d'être initiés à des types de di­
scours qu’ils ne possèdent pas: discours 
académique (exposé, compte rendu de 
lecture, commentaire de texte, mémoire 
de maîtrise, etc.) de l'université ou
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formes de texte spécialisées de l'industrie 
ou de l'administration (compte rendu, 
rapport, note de synthèse). Sur ce plan 
les techniques se rejoignent, mais la 
méthodologie peut-elle être unique? Là 
encore se pose un problème qui n'est 
pas seulement celui de l’adaptation d'une 
méthode aux caractéristiques du public.

3. Mais jusqu'à quel point.

A cet endroit du parcours, on pourrait 
avoir l'impression que le voisinage est 
total entre beaucoup des pratiques pro­
posées à des adultes étrangers débutants 
en français et celles que l’on destine aux 
lycéens, aux travailleurs en formation 
continue ou aux enseignants en recy­
clage. En réalité ce n'est pas tout à 
fait le cas, et il convient de se deman­
der jusqu’à quel point les parallélismes 
relevés sont valides.

Le fait que les apprenants de FLE ef­
fectuent ces activités pour acquérir le 
français, c’est à dire se construire une 
compétence de communication compor­
tant, entre autres (14), une compétence 
linguistique (phonologie, lexique, morpho­
syntaxe...) alors que, pour le public fran­
cophone, le français est déjà acquis 
depuis longtemps et qu’il s’agit de déve­
lopper (c’est à dire d’utiliser autrement) 
les compétences qu’il possède déjà, in­
troduit, au niveau des activités, des dif­
férences de perspectives fondamentales 
et dont les conséquences sont nom­
breuses.

Un bref exemple anecdotique montrera 
d’abord qu’un même support peut être 
utilisé avec des fonctions très différen­
tes dans l'un et l'autre domaine, que ces 
fonctions ne sont pas interchangeables 
et que les objectifs des exercices n'ont 
de pertinence que dans leur cadre. Il 
s'agit de « la recette de cuisine », fré­
quemment utilisée FLE (La marguerite.

unité IV) et que l'on rencontre dans les 
premières pages de Pratiques de l'oral. 
Dans cet ouvrage (qui, rappelons la, 
s’adresse aux enseignants et aux for­
mateurs en LM), la recette de « la Soupe 
de pêches au beurre de Sauternes » est 
lue au groupe à qui l'on demande de 
restituer le contenu: cet exercice est 
destiné à sensibiliser au fait que le mes­
sage est structuré pour la transmission 
écrite, qu’ « essayer de retenir le détail 
des noms, des nombres,... est un obstacle 
à l'écoute de l’ensemble » et qu’il faut 
« s’attacher à repérer et faire repérer 
les opérations plutôt que le détail des 
informations ». En bref, un message oral 
doit avoir une « bonne oralité », compte 
tenu de la nécessité de le trasmettre 
et, « à l’émission comme à la réception..., 
(il faut) se focaliser sur la structure du 
message plus que sur les détails, sur la 
cohérence textuelle plus que sur le mot 
à mot ».

Dans les activités de LE, la recette est 
utilisée pour sensibiliser à un type de 
discours (celui des livres de cuisine, 
modes d'emploi, consignes de montage...), 
faire faire des exercices de passage de 
l’écrit à l’oral — « éplucher les toma­
tes » — VOUS épluchez / éplucherez les 
tomates (ou bien TU ou ON) — ou des 
exercices de rédaction de recette (« vo- 
the plat favori ») avec utilisation / réem­
ploi de l’impératif, de l'infinitif, des ter­
mes de quantité, des actes de paroles 
comme donner des instructions, formu­
ler des consignes, des mises en garde...

Les différences constatées, qui ne tien­
nent pas uniquement à la différence 
formateur/apprenant mais surtout à la 
différence d’objectifs (acquérir LE/ déve­
lopper LM) sont parlantes, avec tout de 
même ce point commun que dans les 
deux cas «l’authenticité» (15) a disparu. 
Au niveau du document il s'agit bien, 
certes, d'une vraie recette, mais les con­
ditions de production et de réception
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ne sont plus celles du monde de tous 
les jours où on lit une recette pour 
faire un plat, où on l'écrit sous la dictée, 
et où on la rédige à l'intention de quel­
qu'un qui vous l'a demandée (ami ou 
éditeur): aucune de ces conditions n'est 
totalement remplie ici.

Une autre variation sensible due aux 
différences de perspectives s'observe en­
core dans des activités comme l'utili­
sation de grilles d'analyse ou le repérage 
d'indices à l’oral ou à l'écrit.

Cette grille pour l'analyse des situa­
tions de communication

QUI OÜ? QUAND? A QUI
PARLE COMMENT? POURQUOI? PARLE-T-ON?

maintenant familière aux enseignants de 
FLE (16), est proposée dans Pratique de 
la communication (LM: élèves de LEP) 
pour sensibiliser au fait que:

« communiquer, c’est faire un acte vo­
lontaire d'utilisation du langage; c'est 
produire un message en faisant des 
choix:

— croix du mot (Bien et vous? / mal)
— choix du registre de langue (Cfl vu? / 

ca tourne? / vous allez bien? / comment 
allez-vous?)

— choix du ton
Ces choix ne peuvent s’exercer que si 

les interlocuteurs prennent conscience de 
la situation de communication :

— ils doivent prendre conscience de 
leur personnalité propre (caractère de 
l'un et de l'autre, tempérament, apti­
tude) et de leur statut social (place dans 
la hiérarchie, rapports entre eux)

— ils doivent prendre conscience du 
cadre de la communication (conditions 
matérielles, heure, lieu)

— ils doivent prendre conscience de 
leur état d'esprit (émotion, sentiment, 
agressivité, bonne humeur)

Pensez à des communications que vous 
avez réussies. Souvenez-vous de vos 
échecs *.

Sans relever, le caractère implicite­
ment normatif de ce texte, nous consta­
tons qu’à travers l’utilisation de cette 
grille il s’agit de rendre les acteurs plus 
conscients, de les amener à réfléchir sur 
ce qui se passe dans l’interaction, de 
faire mieux percevoir les stratégies de 
communication qu’ils utilisent eux-mêmes 
ou qu'ils observent, afin de les modifier, 
de les adapter, d’en adopter de nouvel­
les. En LE, cet objectif n'existe pour 
ainsi dire pas: les apprenants savent 
ce que c’est que communiquer; s’il ne 
le savent pas, on ne voit pas l'intérêt 
qu'il y a à travailler ce domaine dans 
une langue étrangère mal (ou in-) con­
nue. Les grilles servent donc à mettre 
en rapport des variabiles situationnelles, 
globalement reconnaissables justement 
parce que l'apprenant a déjà l’expérience 
de la • communication, et les variables 
linguistiques qu’il veut acquérir, la grille 
l’aidant à les rechercher et à les per­
cevoir de façon sélective.

Des considérations identiques pour­
raient être formulées à propos d’activi­
tés de repérages d’indices (oraux ou 
écrits) comme celle-ci, sur un enregi­
strement, tronqué pour les besoins de 
la cause dans La marguerite (p. 23):

— Comment, tu as eu un accident?
— Tu n'est pas blessé au moins?
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— Ah! Tant mieux! Et la voiture?
— Qu'est-ce que tu appelles « abimée »?
— Quoi! Pour 5000 F de réparations?
— ..... etc.
• Dans un premier temps, assurer la 

compréhension par un jeu de questions- 
réponses.
• Dans un deuxième temps, faire re­

connaître les différents sentiments qui 
animent le locuteur (colère, étonnement, 
inquiétude, etc.). On peut faire relever 
les moyens linguistiques utilisés pour 
exprimer ces différents sentiments.
• Dans un troisième temps, demander 

aux élèves de compléter le dialogue 
qu’ils auront, cette fois-ci, sous les yeux.

De telles pratiques, et ceci n’est pas 
une critique, appellent deux remarques.

La première concerne le risque qui 
existe que les exercices comme celui qui 
est proposé en « deuxième temps » ne 
deviennent des exercices métalinguisti- 
ques circulaires et creux (le métalangage 
pour le métalangage); en effet, dans la 
réalité, les termes nommant et qualifiant 
sentiments et attitudes servent (entre 
autres) à des échanges métadiscursifs 
portant justement sur la régulation de 
l’échange et de l’interaction.

On pourrait avoir par exemple dans 
la situation choisie quelque chose 
comme :

— Tu es fâché?
— ...Non...

— Mais si, tu es fâché; je le sens bien 
à ta voix... etc. » où se négocieraient, 
non pas les conséquences matérielles, 
mais l’ejeu des attitudes adoptées dans 
l'ensemble de la relation.

D'autre part, on pourrait penser que 
la partie la plus « communicative » des 
activités proposées est la troisième, à 
laquelle, en principe, préparent les deux

autres. En fait, il est très possible, si 
la recherche est menée par groupe et 
en français, que ce soit le deuxième 
temps qui donne lieu aux « meilleurs » 
et aux plus nombreux échanges entre 
apprenants qui vont expliciter leurs ac­
cords ou leurs désaccords sur tel ou tel 
indice, soulever des objections, argu­
menter leurs points de vue, éventuelle­
ment comparer avec des situations ana­
logues en LM. Ainsi on atteint un ré­
sultat intéressant qui en principe n’était 
pas directement visé. Il y aurait alors 
intérêt à recenser et à décrire systéma­
tiquement les opérations cognitives et 
langagières mises en jeu par une acti­
vité d’apprentissage en fonction de la 
gamme des stratégies spécifiques que 
des individus différents (ou un même 
individu à des moments différents) met­
tent en oeuvre pour apprendre ou pour 
réaliser une tâche. Nous rejoignons donc 
ici tout à fait certaines des conclusions 
prospectives de S. Moirand dans Ensei­
gner à comminiquer en langue étrangère 
(voir note 4).

Pour conclure cette étude, nous vou­
drions revenir sur la question de l’auto­
nomie, qui est liée à celle de la distance 
sociale par rapport à la langue. Il nous 
semble que le problème tel qu’il est 
posé dans Spirales, c'est-à-dire dans des 
termes très voisins de ceux de Bourdieu 
dans Ce que parler veut dire, Fayard, 
1982, se retrouve dans tous les ordres 
d'enseignement (professionnel, secondai­
re, aux étrangers, aux français): il ne 
suffit pas d'améliorer les connaissances 
linguistiques pour que disparaisse le sen­
timent d'insécurité et ses effets inhibi­
teurs. Deux voies paraissent possibles 
pour échapper (peut-être) à l’immobili­
sme de la «reproduction»: celle des ap­
ports créatifs (17) du groupe des pairs 
engagés dans un projet négocié et con­
trôlé de formation, et celle des liens 
dynamiques avec l'extérieur, qui donne
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aux productions et aux progrès faits une 
sanction indispensable parce que d'une 
nature autre que celle de l'institution 
scolaire. Par ailleurs, les recherches (18) 
sur la communication entre natifs et 
étrangers, ou étrangers entre eux dans

una langue non maternelle, devraient 
permettre une vision plus exacte et plus 
circonstanciée des enjeux sociaux de la 
communication en langue étrangère et 
de leurs répercussions psycholinguisti­
ques (*).

(*) Je remercie vivement B. Grandcolas, R. Porquier et S. Moirand avec qui j’ai eu 
l'occasion de discuter des problèmes évoqués dans cet article.

(1) Il est en effet fortement connoté et l’allusion qu’il renferme mérite explication. Sa 
forme est calqué sur celle de slogans apparus dans les manifestations et défilés revendicatifs 
de la dernière décennie. Deux objets de discours sont posés (juxtaposés) au début de l’énoncé 
ternaire, dont la fin affirme l’identité:

«Ouvriers, étudiants, même combat»

scandé à Billancourt en mai 1968 est à entendre comme affirmant que les revendication des 
uns et des autres étaient de même nature et devaient les réunir dans la lutte. Ici, nous 
voulons plus banalement nous interroger sur d’éventuelles convergences des « stratégies » 
pédagogiques.

(2) En réalité, auucune langue en soi n’est ni maternelle ni étrangère. Ce sont les publics 
qui sont distincts: ici, pour les uns le français est leur langue maternelle, pour les autres 
c’est un objet d’apprentissage.

(3) Le numéro 153 de cette revue, mai-^hin 1980, est entièrement consacré à cette 
problématique.

(4) Dans Enseigner à communiquer en langue étrangère, Hachette 1982, S. Moirand 
fait le point sur ces problèmes, tant en ce qui concerne les cadres théoriques que pour ce 
qui est des implications au niveau de l’élaboration des programmes et des pratiques de classe.

(5) Il va de soi que les ouvrages retenus l’ayant été sur la base d’une représentativité 
relative estimée globalement, la présence ou l’absence de tel ou tel matériel dans notre liste 
de référence ne traduit aucun jugement de valeur positif ou négatif à son égard.

(6) Parler pour... et La marguerite semblent être un contre exemple à cette affirmation. 
Il n’en est rien, dans la mesure où aucune allusion n’est faite à un public spécifique. Voir 
également le note 7.

(7) Archipel. Cours CREDIF. J. Courtillon, S. Raillard. Paris, Didier, 1982 Livre du 
prof.: 96 p.; livre de l’élève: 191 p.; trois cassettes pour la classe; deux films fixes.

Cartes sur table. R. Richterich, B. Suter. Paris, Hachette, 1981 Livre de l’étudiant: 
160 p.; guide d’utilisation: 46 p.; deux cassettes pour la classe; une cassette pour l’étudiant.

En effeuillant la marguerite. D. Piusa, M. J. Kehl, F. Weiss. Munich, Langenscheidt- 
Hachette 1978; Paris, Hachette, 1979. Dossier du prof.: 48 p.; cahier de l’élève: 46 p.; 
une cassette.



36

Parler pour... F. "Weiss, P. M. Jörgens, C. Bogdahn. Munich, Langenscheidt-Hachette, 
1981; Paris, Hachette, 1982.

La rubrique Outils de cette revue a donné des présentations analytiques de certains de 
ces matériels: En effeuillant..., LFDM 150, janv. 1980, Cartes sur table, LFDM 168, 
avril 1982.

(8) Ces deux ouvrages se réfèrent à una travail de recherche en didactique (thèse de 
troisième cycle soutenue à l’Université de Nancy II) qui a donné lieu à une publication: 
Pour un nouvel enseignement des langues (et une nouvelle formation des enseignants), 
G. Dalgalian, S. Lieutaud, F. Weiss, Paris, CLE international, 1981.

(9) Pratique de la communication. Méthodes et exercices, 254 p.; J. Alméras, P. Noble- 
court, J. Chastrusse, Paris, Larousse, 1978.

Pratiques de l’oral. 128 p., P. Vanoye, R. Mouchon, J. P. Sarrazac. Paris, A. Colin, 
coli. U, 1981.

Spirales, 219 p., sous la direction de J. Cortès. CREDIF. Paris, Didier, coll. Essais, 1980.

(10) C’est à dite à peu près du niveau du certificat d’études primaires.

(11) «Vivre la langue», A. Couëdel, in Champs Educatifs n. 3, Université de Paris 
VIII, 1981.

« Pratiques communicatives et pédagogie », E. Bérard-Lavenne, C. Girod, in Champs 
Educatifs n. 3.

(12) Cette distinction est proposée et développée dans «Les voies d’apprentissage en 
langue étrangère», U. Frauenfelder, R. Porquier, in Travaux de recherches sur le bilinguisme, 
n. 17, Toronto.

(13) «Des voies à ’’rouvrir”», R. Calisson, in D’autres voies pour la didactique des 
langues étrangères, R. Calisson et alii, Paris, CREDIF, Hatier, coll. LAL, 1982.

_ « Une grille de sélection des méthodes d’enseignement et des activités d’apprentissage »,
M. Boekaerts, in Champs Educatifs n. 3.

(14) Sur ce point, consulter S. Moirand, op. cité, pp. 7 à 20.

(15) Voir H. Besse, «La question fonctionnelle» dans Polémique en didactique, Paris, 
CLE international, 1980.

(16) S. Moirand, «Approche globale de textes écrits», Etudes de Linguistique Appliquée 
n. 23, 1976. Situations d’écrit (compréhension, production en langue étrangère, Paris, CLE 
international, 1979.

(17) Voir les articles cités note 10 et également « Questions et hypothèses actuelles 
sur l’acquisition des langues secondes et étrangères », J. Arditty, B. Grandcolas, in Die Neuren 
Sprachen, Bd. 81, Heft 6, Frankfurt am Main, Déc. 1982.

(18) «Communication exolingue et apprentissage des langues», R. Porquier, à paraître. 
Actes du 4e Colloque « Acquisition d’une langue étrangère », Université de Neuchâtel, 
GRAL, Université de Paris VIII, sept. 1982.

En outre, le Groupe de Recherche sur l’Acquisition des Langues (GRAL) de l’Univer­
sité de Paris VIII développe actuellement un programme international de recherche sur 
l’acquisition des langues secondes ou étrangères et Tinégalité dans la communication.
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Robert Vives
Université Paris-VIII et L.A.D.L. *

LEXIQUE-GRAMMAIRE ET DIDACTIQUE 
DU FRANÇAIS LANGUE ÉTRANGÈRE

Les langues qui s’enseignent sont relativement bien décrites dans 
la mesure où elles ont été étudiées, parfois depuis fort longtemps, par 
les philosophes, les grammairiens, les philologues et les linguistes. Pour­
tant, certaines données relatives à des aspects précis de leur organisation 
font toujours défaut ou ne sont disponibles que depuis peu. Ainsi, la liste 
complète des verbes du français classés selon la forme de leur complé­
ment : absence de préposition, préposition à, préposition de, n’existe que 
depuis une dizaine d’années (M. Gross, 1975, et pour une application en 
didactique, Réquédat, 1980). De même, si l’on sait qu’à l’expression 
française poser une question correspond en anglais ask a question 
(« demander » une question) et en espagnol hacer una pregunta (« faire » 
une question), on connaît encore mal les liens syntaxiques et sémantiques 
qui dans chaque langue, unissent ces locutions d’une part à des verbes 
morphologiquement apparentés (questionner, to question, preguntar), 
d’autre part à un ensemble d’expressions analogues comportant les mêmes 
verbes et des noms différents tels que, respectivement pour chacune des 
trois langues, poser un problème, ask a favor (demander une faveur) et 
hacer la prueba (faire la preuve). Il est clair que chacun des points que 
nous venons de citer a une importance dans l’enseignement/apprentissage 
des langues : un étranger apprenant le français devrait pouvoir trouver 
des informations précises et complètes sur le régime des verbes aussi 
bien que sur les éléments nominaux et verbaux composant des expressions 
prédicatives comme poser une question.

De telles données commencent à être systématiquement rassemblées 
par des équipes de linguistes dans un cadre que l’on désigne par le terme 
de lexique-grammaire. L’objectif de cet article sera de présenter ce cadre 
et, en ce qui concerne les constructions nominales, les outils d’analyse 
qui permettent d’aboutir à des descriptions précises. On essaiera ensuite 
de caractériser brièvement les résultats actuellement obtenus, puis de

* U.A. n° 819 du C.N.R.S. associée à l’Université Paris-Vll.
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montrer que ces problèmes lexico-syntaxiques, relativement mis à l’écart 
par les approches récentes en didactique, en particulier l’approche 
communicative, sont pourtant capitaux dans le montage d’une compé­
tence linguistique, point de passage obligé dans un parcours d’appren­
tissage visant la communication. On tentera alors de voir en quoi les 
outils de recherche mobilisés par l’élaboration des lexiques-grammaires, 
tout comme les données rassemblées, sont susceptibles de réinvestisse­
ments profitables en didactique des langues étrangères.

Le cadre général
Les lexiques-grammaires

Un lexique-grammaire est une description des propriétés syn­
taxiques, distributionnelles et transformationnelles, de certains items 
lexicaux (verbes, noms, adjectifs) dans les phrases simples d’une langue 
- c’est-à-dire celles dont la forme générale est : sujet + verbe + (complé­
ments) — et ce terme réfère aux travaux réalisés depuis une quinzaine 
d’années au Laboratoire d’Automatique Documentaire et Linguistique 
(Université Paris-VII et C.N.R.S.) sous la direction du professeur Maurice 
Gross. Ces travaux concernent majoritairement le français, mais aussi 
d’autres langues comme l’allemand, l’anglais, l’arabe, l’espagnol, l’italien.

Les descriptions sont présentées sous la forme de matrices binaires 
traitées informatiquement : l’axe horizontal correspond à l’entrée lexicale 
décrite (un verbe, un adjectif, un nom) et l’axe vertical à une forme de 
phrase. La matrice indique par les signes « + » ou « — » si l’entrée lexicale 
peut se réaliser dans telle ou telle construction, comme dans le tableau 
p. 50 (la suite du texte apportera quelques informations sur les abrévia­
tions et les symboles utilisés).

Les données à analyser sont fournies par les dictionnaires et les 
apports de la compétence langagière du descripteur, puis confrontées aux 
jugements d’autres linguistes. Les phrases décrites ne cherchent à être 
ni élégantes ni couramment employées : elles sont théoriques dans le 
sens où elles reflètent le système de base de la langue qui est sous-jacent 
à l’expression individuelle. Il ne s’agit donc pas de rendre compte de la 
forme d’énoncés pris dans un corpus ou d’analyser l’enchaînement des 
discours que l’on peut y observer, mais de fournir une description rai­
sonnée, reproductible et aussi exhaustive que possible des propriétés syn­
taxiques du lexique.

L’étude systématique du français a conduit à distribuer son lexique- 
grammaire en trois composantes principales :

- Les phrases simples dans lesquelles le verbe impose des contraintes 
de sélection sur les sujets et les compléments : torréfier, par exemple, 
spécifie son sujet et son objet de façon très étroite; il en va de même de 
boire, regarder, réjouir, etc.

- Les phrases figées, dans lesquelles la variabilité des éléments 
constituants est limitée de façon non prévisible : casser sa pipe par 
opposition à casser (son + une + etc.) (assiette + briquet + etc.).
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— Les phrases nominales à verbe support qui, comme nous allons le 
voir au paragraphe suivant, n’ont pas les contraintes de sélection habi­
tuellement observées avec des verbes comme torréfier ou boire : avoir un 
impact sur quelque chose, accorder son soutien à quelqu’un, etc.

Les constructions nominales

La comparaison des phrases verbales et de certaines phrases nomi­
nales révèle en effet des différences importantes au niveau de la sélection 
des sujets et des compléments. Ainsi boire, dans son emploi non méta­
phorique, ne peut avoir comme sujet qu’un animé et comme objet qu’un 
liquide :

(1) Luc boit du vin
*La table boit la nappe

La modification de ces contraintes est à l’origine des effets de sens et des 
emplois dits métaphoriques :

Le buvard boit Venere 
Le pneu Michelin boit l'obstacle 
Luc boit les paroles de Marie
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Oîîc relation du verbe avec ses actants (sujet et compléments) n’est pas 
îv<v*jour5 vérifiée. Dans :

(2) Luc a un ascendant néfaste sur Eve

ce n'est pas le verbe qui sélectionne le sujet et les compléments direct 
et indirect. En effet, rien ne restreint la sélection des sujets et des 
compléments de avoir:

Luc a un couteau
Cette table a (de l’élégance + deux tiroirs)

Or, on observe dans (2) les impossibilités suivantes :

*Cette table a un ascendant néfaste sur Ève 
*Luc a un ascendant néfaste sur cette table

Ceci rend compte de l’intuition selon laquelle l’agent lié à ascendant est 
obligatoirement humain tout comme le substantif introduit par la pré­
position sur: ce que nous avons constaté pour le verbe boire en (1) est 
vrai en (2) du substantif ascendant qui apparaît alors comme le véritable 
élément prédicatif de la phrase (2).

Les outils d’analyse
Les verbes supports

On appelle verbes supports, à la suite de M. Gross (1975 et 1981) 
les verbes qui, dans les phrases nominales telles que (2), sont porteurs 
des marques de temps, de personne et de nombre plus que d’une véritable 
information lexicale comme boire dans (1).

Ce phénomène est particulièrement net avec les paires verbe/nom 
dérivé du verbe (V et V-n) :

(3) a. L'acide agit sur le métal
b. L'acide a une action sur le métal
c. Luc répugne à aller là-bas
d. Luc a de la répugnance à aller là-bas

Le contenu sémantique et le rôle syntaxique des verbes agir et répugner 
sont portés en (b) et (d) par les suites avoir une action et avoir de la 
répugnance : mêmes sujets et mêmes compléments que agir et répugner en
(a) et (c), les deux phrases étant synonymes l’une de l’autre dans chaque 
paire. Autrement dit, en (b) et (d), on n’a pas affaire au prédicat avoir 
mais à des prédicats complexes avoir Dét N où avoir est un verbe support.

Par ailleurs, les phrases à support présentent des propriétés syn­
taxiques particulières qui permettent de les caractériser autrement que 
par le sens ou la morphologie.
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et

(2) Luc a un ascendant néfaste sur Ève

(4) Luc redoute un ascendant néfaste sur Ève

ont la même forme =: N0 V ^ Prép N2 (les indices notent Tordre des 
actants). Malgré cette identité de forme, on- constate des différences entre 
ces deux phrases en ce qui concerne les déterminants, les groupes nomi­
naux, les propriétés des compléments.

-les déterminants :

(2a) Luc a (*V + *ton + de V) ascendant sur Ève 
(4a) Max redoute (*V + ton + *de V) ascendant sur Ève

Dans (2a), ton est interdit, sauf avec l’interprétation particulière « ton 
type d’ascendant », car il y a une relation de coréférence entre NQ et Ns 
(Luc et ascendant), alors que cette relation n’est pas obligatoire en (4a). 
Dans les phrases où Nl =: ascendant est accompagné d’un complément 
de nom, on note la même interdiction :

(2'a) *Luc a (Vascendant de Max + ton ascendant) sur Ève 
(4'a) Max redoute (Vascendant de Luc + ton ascendant) sur Ève

Ce dernier exemple suggère que la phrase (4) contient la phrase (2) et 
qu’elle a pour source :

Max redoute l’ascendant néfaste que Luc a sur Ève 

- les groupes nominaux :

Pour (2), nous venons de le voir, la formation d’un groupe nominal 
implique la suppression du verbe avoir et la transformation du sujet en 
complément de nom :

l’ascendant que Luc a sur Ève 
— l’ascendant de Luc sur Ève

La phrase (4), par contre, ne peut être nominalisée qu’après passivation, 
et le verbe, qui ne peut être effacé, figure dans le GN sous sa forme de 
participe passé :

l’ascendant de Luc sur Ève redouté par Max 
* l’ascendant de Luc sur Ève (de + par) Max

Ceci confirme qu’en (2) la fonction prédicative est assurée par le 
N=: ascendant alors qu’en (4) elle Test par le verbe redouter.
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— les propriétés du complément prépositionnel :

Si Ton applique l’extraction dans C’est-----que, on voit que (2) donne
lieu à deux possibilités, le Ar=: ascendant et le complément sur Eve 
pouvant être extraits séparément tout comme ils peuvent l’être ensemble :

(2) a. C’est un ascendant néfaste sur Ève qu’a Luc
b. C’est sur Ève que Luc a un ascendant néfaste
c. C’est un ascendant néfaste que Luc a sur Ève

Avec (4), la variante (c) est impossible :

(4) a. C’est un ascendant néfaste sur Ève que redoute Max
b. C’est sur Ève que Luc redoute un ascendant néfaste
c. * C’est un ascendant néfaste que Luc redoute sur Ève

En (2), sur Ève peut donc apparaître comme formant un constituant à 
lui seul, ce qui est conforme à l’hypothèse selon laquelle, dans la phrase 
à support-, c’est le N prédicatif et non le verbe support qui sélectionne 
les actants.

Les opérateurs

Le terme d’opérateur {faire dans l’exemple ci-dessous) sert à préciser 
sur le plan syntaxique une analyse, par ailleurs courante, de certaines 
constructions. Ainsi, on dira de la phrase :

Max fait boire du vin à Luc

qu’elle est obtenue par application de l’opérateur Max fait # à la phrase 
simple Luc boit du vin. M. Gross (1981) étend cette analyse à des phrases 
comme :

Le sang rend # L’eau est rouge 
Le sang rend l'eau rouge

Max met # Luc est en colère 
Max met Luc en colère

L’application de l’opérateur — opérateur causatif dans nos exemples - 
augmente d’une unité le nombre des arguments de la phrase à laquelle 
il s’applique.

Un certain nombre de verbes (donner, laisser, faire, avoir, etc.) 
peuvent jouer le rôle d’opérateur et se combiner avec des phrases de 
forme spécifiée. Ainsi, mettre, dans l’exemple ci-dessus, porte sur des 
phrases de forme55: N0 être Prép Nx. Il peut s’appliquer également à des 
phrases en il y a:

Ceci met # U y a de la zizanie entre Luc et Max 
Ceci met de la zizanie entre Luc et Max

L’opérateur laisser s’applique à des phrases : 
en être Prép :
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Max laisse =# Cette démarche est sous la responsabilité de Luc 
Max laisse cette démarche sous la responsabilité de Luc

en avoir :

Max laisse # Luc a le champ libre 
Max laisse le champ libre à Luc

en il y a :

L'auto laisse # // j a des marques dans la boue 
L'auto laisse des marques dans la boue

Le développement de cette analyse amène M. Gross (1981) à établir une 
relation :

- d’une part, entre les phrases en être et en il y a, qui s’opposent 
par des incompatibilités complémentaires entre les déterminants définis 
et indéfinis :

Il y a (un + ?cet) endroit pour faire le demi-tour 
(*Un + cet) endroit est pour faire le demi-tour

— d’autre part, entre des phrases comportant un matériel lexical 
analogue et voisines en sens :

Max a de l'enthousiasme
Il y a de l'enthousiasme chez Max

Ces phrases à support formellement reliées rendent compte des formes 
observées dans les phrases à opérateurs et régularisent le décompte des 
arguments de verbes comme déclencher, mettre, laisser, etc. :

f Cm déclenche # Max a de l'enthousiasme 
1 Ceci déclenche l'enthousiasme de Max

Í Ceci déclenche & Il y a de l'enthousiasme chez Max 
1 Ceci déclenche de l'enthousiasme chez Max

Pour des raisons de coréférence obligatoire du sujet et du possessif, on 
analyse également les exemples suivants par l’application d’un opérateur, 
dit opérateur à lien, son sujet se liant au complément de nom de la 
phrase à support :

{*Max trouve Luc sur ton chemin 
Max trouve Luc sur son chemin 
Max trouve # Luc est sur le chemin de Max

*Max a ta sœur malade 
Max a sa sœur malade 
Max a ^ La sœur de Max est malade

{*Max prend cet atelier sous ta responsabilité 
Max prend cet atelier sous sa responsabilité 
Max prend # Cet atelier est sous la responsabilité de Max
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Variantes de support et extensions aspectuelles

Dans notre exemple (2), le verbe avoir peut commuter avec d’autres 
verbes de sens voisin qui conservent les mêmes propriétés à la phrase 
(coréférence de N0 et iVj, double analyse du complément Prép N) :

Luc (exerce + prend) un ascendant néfaste sur Ève

On remarque toutefois que si exercer fournit une paraphrase à peu près 
exacte de (2) — on caractérisera alors ce verbe comme une variante du 
support avoir qui apparaît comme le plus neutre lexicalement - prendre 
ajoute une nuance aspectuelle de type inchoatif. On peut en effet considérer 
que, du point de vue du sens, prendre est équivalent à commencer à avoir :

Luc commence à avoir un ascendant néfaste sur Ève 
= Luc prend un ascendant néfaste sur Ève

Cette relation syntaxique de avoir support avec prendre jouant le rôle 
d’extension aspectuelle n’est pas systématique : elle dépend du iV supporté. 
Ainsi, la construction du N—: ascendant contraste avec celle du N-: doute :

Luc a des doutes sur la véracité de ce fait 
*Luc prend des doutes sur la véracité de ce fait

Notons que, dans ce cas, l’extension aspectuelle acquérir est mieux accep­
tée, sinon tout à fait acceptable :

Luc acquiert quelques doutes sur la véracité de ce fait

Par contre l’extension aspectuelle négative perdre fait partie du paradigme 
des constructions de ces deux substantifs :

Luc a perdu son ascendant néfaste sur Ève 
Luc a perdu ses doutes sur la véracité de ce fait

Comme pour prendre et exercer, l’extension aspectuelle perdre maintient 
les relations spécifiques entre N0 et Nx propres à la phrase à support. 
Ainsi, l’apparition du possessif coréférent s’explique naturellement par 
la réduction d’une relative en avoir :

Luc a perdu ses doutes sur la véracité de ce fait 
= Luc a perdu les doutes qu'il avait sur la véracité de ce fait

Corollairement à ce qui vient d’être dit, il ne suffit pas d’observer une 
phrase en prendre ou en perdre parallèle à une phrase en avoir pour que 
l’on ait affaire à un support et une extension aspectuelle. Ainsi, il n’y a 
pas de nuance inchoative entre :

Luc a pris sa revanche sur Max

et

Luc a eu sa revanche sur Max

Le fait que dans :

?Luc a sa revanche sur Max

55



le présent soit moins bien accepté conduit à caractériser avoir comme 
une variante de prendre qui est le Vsup du revanche.

Problèmes non résolus

Cette présentation, de par sa rapidité même, pourrait donner à croire 
que les études déjà menées sur les constructions nominales ont épuisé 
la question et que tous les problèmes sont résolus. Tel n’est pas le cas, 
et de nombreuses interrogations restent encore sans réponse, au plan 
théorique aussi bien qu’en ce qui concerne la complétude des zones du 
lexique examinées. Sur le premier point, le numéro 69 de cette revue, à 
paraître en février 1986 et portant sur la syntaxe du nom, pourra préciser 
utilement les informations que nous venons de donner. Quant au second, 
nous nous proposons de présenter succinctement les diverses recherches 
déjà réalisées au L.A.D.L. et d’en indiquer aussi suggestivement que 
possible l’étendue et les résultats.

État actuel du lexique-grammaire des constructions nomi­
nales du français

Ainsi que nous l’avons signalé plus haut, nous laissons de côté la 
problématique concernant les phrases verbales, déjà connue et ayant fait 
l’objet d’utilisations en didactique (Le Goffic et Combe, 1975, Debyser, 
1973 et 1976, Réquédat, 1980), ainsi que celle qui touche aux phrases 
figées (Calisson, 1983 et 1984), pour nous limiter à l’essentiel des travaux 
concernant les constructions nominales.

Le verbe faire

C’est sans doute le domaine qui a reçu jusqu’ici la description la 
plus complète. J. Giry-Schneider (1978) recense et classe les relations 
entre les phrases verbales et les phrases en faire comportant un nom 
morphologiquement associé au verbe comme dans :

Paul photographie Marie
Paul fait (une + des) photographies de Marie

Ce premier ensemble concerne environ 2 000 paires verbe/nom qui sont 
réparties en 9 tables générales de constructions syntaxiques, certaines 
d’entre elles ayant plusieurs sous-classes. Dans un travail récent, le même 
auteur (1984) a fourni une description des constructions comportant le 
verbe faire, opérateur et support, et des substantifs non dérivés de verbes :

Max fait face à Luc '

Ce nouvel ensemble concerne plus de 2 000 substantifs, divisés en deux 
sous-ensembles : les substantifs libres et les substantifs figés. Dans le 
premier figurent 4 classes de constructions analysées selon les types de 
complémentation : absence de complément (faire un faux pas), complé­
ment avec des prépositions diverses (faire la navette entre), complément 
en à (faire face à), complément en de (faire la revue des journaux). La
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liste des N figés (par exemple, ce mot a fait mouche, où on ne peut 
introduire ni déterminant ni modifieur) se subdivise en 3 classes : absence 
de complément, complément avec des prépositions diverses (faire main 
basse sur les bijoux), complément en à (la discrétion fait défaut à Paul).

Les expressions être Prép

Il s’agit de phrases comme :
Faire ceci est à la portée de Max

L. Danlos (1980) étudie ces expressions et les classe selon qu’elles admettent 
ou non un complément. Dans chacun de ces deux groupes, deux critères 
sont utilisés pour découper deux ensembles disjoints :

- en premier lieu, la possibilité de substituer à être un verbe de 
mouvement introduisant une nuance aspectuelle :

Le chien (est + tombe) en arrêt

— en second lieu, l’acceptabilité de l’opérateur causatif mettre, pro­
priété qui peut ou non s’ajouter à la première :

\Luc est sous bonne garde 
\Max met Luc sous bonne garde

\Luc (est + arrive) à la dernière extrémité 
\La crise met Luc à la dernière extrémité

Dans ce cadre général, les propriétés morphosyntaxiques permettent de 
répartir environ 1 500 items lexicaux en 27 classes de constructions, cha­
cune étant caractérisée par des propriétés particulières : nature lexicale 
des sujets, nature des compléments prépositionnels, obligation d’un modi­
fieur avec le substantif (*Luc est sous garde).

Les paires être Adj, avoir Adj-n

A. Meunier (1981) examine les constructions suivantes :
j Max est courageux 
1 Max a du courage

Son étude porte sur environ 1 300 paires de ce type et conduit à un 
classement qui fait usage de la nature des sujets. Certaines constructions 
n’acceptent que des sujets strictement humains, d’autres des sujets phras- 
tiques (propositions complétives, propositions infinitives, nominalisa­
tions) d’autres enfin des noms concrets :

Í (Max + *son départ) est anxieux 
1 (Max + *son départ) a une certaine anxiété

Í (*Max + son départ) est vraisemblable 
I (*Max + son départ) a une certaine vraisemblance

Í Le rosier est épineux 
1 Le rosier a des épines

Certaines paires admettent des sujets d’une double nature, et la classi­
fication, qui fait intervenir d’autres propriétés, divise l’ensemble en
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7 classes distinctes. Cette étude met en relief un certain nombre de régu­
larités statistiquement intéressantes comme l’existence de variantes para- 
phrastiques telles que :

{Luc est culotté
Luc a un culot monstre 
Luc est d’un culot monstre

Elle soulève également le problème (Meunier, 1984) de la sémantique 
locative de certaines relations :

— entre verbes supports :
f Les pentes du talus sont herbeuses 
[Il y a de V herbe sur les pentes du talus

- introduites par un verbe opérateur :
f Le talus & Il y a de Vherbe sur les pentes du talus 
I Le talus a de Vherbe sur ses pentes

Les constructions en donner, avoir, recevoir

G. Gross (1982) étudie les substantifs dérivés de verbes entrant dans 
des constructions qui, d’une part, acceptent ces verbes (ou au moins deux 
d’entre eux) et qui, d’autre part, présentent des relations syntaxiques 
(permutations d’actants) entraînant des correspondances sémantiques. 11 
s’agit de cas comme le suivant

Max a donné à Luc Vautorisation de partir 
Luc a reçu de Max Vautorisation de partir 
Luc a eu (de Max) Vautorisation de partir

Sont ainsi recensés plus de 350 substantifs distribués en 3 classes :
— avoir, donner, recevoir (cf. l’exemple ci-dessus)
— avoir, donner (causatif) :
Max a une certaine angoisse
Ceci donne une certaine angoisse à Max

-avoir, avoir:

Luc a de la sympathie pour Max 
Max a la sympathie de Luc

L’étude fait apparaître le rôle particulier du mot coup, substantif appro­
prié de certaines nominalisations (300 expressions classées dans G. Gross, 
1984) :

Max balaie sa chambre
Max donne un coup de balai à sa chambre

*Max ferre son pantalon 
Max donne un coup de fer à son pantalon

Construction en avoir

J. Labelle (1974) a étudié les constructions avoir N, que le N soit 
isolé ou morphologiquement dérivé d’un verbe ou d’un adjectif. Il met en
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évidence plusieurs emplois, corrélés à des propriétés distributionnelles et 
transformationnelles, qui font l’objet des tables de constructions sui­
vantes :

- les N symétriques :

Il y a une certaine complicité entre Max et Luc
Max et Luc ont une certaine complicité
Max a une certaine complicité avec Luc

- les N accompagnés d’un complément Prép=: à ;

Max a une adaptation parfaite à ce climat

- les noms de maladie avec ou sans complément locatif :

Max a un bobo au genou
Max a (la rougeole + un hoquet tenace)

- les noms à compléments prépositionnels, distingués selon la pré­
position (sur, envers, contre, etc.) :

Max a de l'avance sur ses poursuivants

Au total, plus de 2 000 substantifs sont répertoriés. J. Labelle (1984a) et 
(1984b) affine l’analyse des substantifs prédicatifs non dérivés, notam­
ment en ce qui concerne les relations entre les supports, les opérateurs 
et les variantes.

R. Vivès (1983) recense, pour les substantifs non dérivés, les pro­
priétés des constructions en prendre et perdre, extensions aspectuelles de 
avoir. Environ 900 N sont répartis en deux cadres généraux, selon qu’ils 
acceptent une seule extension (perdre) ou les deux; cet ensemble se 
subdivise ensuite en 9 classes syntaxiques selon les propriétés spécifiques 
des constructions répertoriées.

Les lexiques-grammaires comparés

A. Elia (1984) fournit un exemple suggestif des possibilités de compa­
raison lexico-syntaxique entre langues : il étudie les constructions ver­
bales et nominales de la racine invest en italien et en français. Il s’agit 
pour l’italien de investiré, des noms investitura, investimento, investitore 
et de investito; en français, de investir, investiture, investisseur et inves­
tissement. Cette procédure offre un intérêt certain, les deux descriptions 
s’enrichissant mutuellement.

Les résultats de ces travaux sont des données informatisées suscep­
tibles d’être exploitées par ordinateur ou consultées sous forme de tables 
(disponibles au L.A.D.L.). L’amélioration des dispositifs informatiques et 
de la documentation linguistique va permettre, dans un avenir proche, 
de matérialiser les propriétés codées en colonne par des exemples lexi­
calement réalisés : des phrases véritables remplaceront les symboles et 
les abréviations, ce qui facilitera la lecture de ces tables.
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Quels retours sur la didactique?
Nous avons essayé jusqu’ici de rendre compte, de l’intérieur pour 

ainsi dire, des objectifs, des méthodes et des résultats de l’entreprise 
linguistique qu’est la constitution d’un lexique-grammaire. Si on la consi­
dère de Textérieur, en fonction des préoccupations de la didactique des 
langues, ses deux caractéristiques les plus intéressantes sont sans doute 
la recherche de données systématiques et la relative simplicité de l’ap­
pareil théorique qu’elle met en jeu. Nous tenterons maintenant de mon­
trer en quoi, sinon comment, ces deux aspects peuvent être profitables 
dans l’enseignement/apprentissage des langues.

Les sources d’information de l’apprenant

En simplifiant, on peut dire que l’apprenant puise à deux types de 
sources informatives : les données « brutes », celles qui ne sont pas cali­
brées pour l’informer sur la langue ou sur l’usage de la langue (documents 
authentiques, conversations, certains échanges dans la classe, etc.), et les 
données didactiques, volontairement agencées pour l’enseignement. Il est 
évident que l’information émise n’est pas forcément une information 
reçue : dans tous les cas, c’est toujours l’apprenant qui filtre, remodèle 
et intègre les éléments constitutifs de ses diverses compétences. Parmi 
les données didactiques, en poursuivant notre dichotomie, on peut dis­
tinguer deux sous-ensembles : les livres (dictionnaires, manuels, gram­
maires) et la parole de l’enseignant(e) : nous entendons par là, de façon 
artificiellement limitative, les exemples, commentaires, informations sur 
la langue et son utilisation qu’il ou elle est constamment amené(e) à 
fournir, de façon directe ou indirecte. Ces informations didactiques, aux­
quelles bien évidemment ne se réduit pas l’enseignement, doivent être 
claires et aussi complètes que possible, compte tenu du stade de déve­
loppement des connaissances de l’apprenant.

Si l’on considère les dictionnaires, on peut constater souvent que 
toutes les informations syntaxiques concernant les différents emplois d’un 
terme ne sont pas systématiquement fournies. Ainsi, pour ce qui est des 
substantifs prédicatifs, l’indication des principaux supports et la forme 
des groupes nominaux auxquels ils donnent lieu ne sont pas couramment 
répertoriées. Pourtant l’étudiant ne peut pas deviner qu’à soutenir un indi­
vidu ou un projet correspond (accorder + donner) son soutien à cet individu 
ou à ce projet (avec apparition de la préposition à) et un groupe nominal 
comme le soutien de ce parti au gouvernement. On pourrait faire des 
remarques analogues sur la différence syntaxique entre démissionner de 
son poste et donner sa démission à quelqu'un où l’on note des compléments 
non identiques. Ces quelques exemples suffisent à montrer que les informa­
tions rassemblées dans un lexique-grammaire sont nécessaires en lexicogra­
phie, qu’il s’agisse de dictionnaires unilingues ou, a fortiori, de diction­
naires bilingues pour lesquels des comparaisons comme celle de investirei 
investir s’avéreraient précieuses. Notons au passage qu’il existe pour le fran­
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çais langue étrangère le dictionnaire de Dubois et Dubois-Charlier, qui 
abonde en informations syntaxiques du type que nous avons mentionné.

Mais tout ne peut être introduit dans un dictionnaire ou une gram­
maire, et c’est souvent à l’enseignant(e) que sont adressées les questions 
restées sans réponse. Sur ce point, nous pensons que les démarches 
retenues pour la description syntaxique du lexique peuvent enrichir et 
préciser les représentations qu’il ou elle se construit à propos du système 
de la langue. Elles fournissent en effet un cadre suggestif qui permet de 
regrouper des faits généralement non reliés, comme, par exemple, ceux 
du diagramme ci-après.

[passif] Cette affaire est dirigée par 
Luc

(1) Vsup=\ être Prép 
Cette affaire est sous la direction 
de Luc

(2) Vop=: mettre
(Max + ceci) met cette affaire 
sous la direction de Luc

(3) Extensions aspectuelles de (1) 
Cette affaire (passe + tombe) sous 
la direction de Luc

(4) Opérateur à lien sur (1)
Luc a cette affaire sous sa direc­
tion

(5) Variantes de l’opérateur à lien 
Luc (prend + garde) cette affaire 
sous sa direction

Luc dirige cette affaire
f

(1) Vsup=: avoir
Luc a la direction de cette affaire

(2) Vop=: donner, ôter, recevoir 
Cette circonstance (donne + ôte) 
à Luc la direction de cette affaire 
Max donne à Luc la direction de 
cette affaire
Luc reçoit de Max la direction de 
cette affaire

(3) Extensions aspectuelles de (1) 
Luc (a + prend + perd) la direc­
tion de cette affaire

Il y a là des régularités syntaxiques permettant une grande flexibilité 
de l’expression et qui constituent des données qu’il peut être utile de 
travailler d’une façon ou d’une autre (mais sûrement pas sous cette forme) 
à divers moments de l’apprentissage. De même, pour beaucoup de termes, 
on observe une correspondance entre une phrase positive en avoir et une 
phrase négative en être Prép :

Ceci a un(e) (effet + influence + conséquence + etc.) sur cela 
Ceci est sans (effet + influence + conséquence + etc.) sur cela

Ces aspects lexico-syntaxiques de la paraphrase, rarement rapprochés 
dans l’enseignement, sont sans aucun doute importants dans la consti­
tution d’une compétence textuelle.
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Compétence linguistique et propriétés syntaxiques du lexique
Il ne s’agit bien évidemment pas de tout ramener à la grammaire 

de la langue, et nous sommes tout à fait d’accord avec Beacco et Darot 
(1984) pour qui « Vobjectif grammatical (monter une compétence morpho­
syntaxique) ne saurait être envisagé pour lui-même: il ne constitue que 
le relais qui rendra les apprenants capables de saisir précisément les 
relations que Vauteur entretient avec son discours ». Les procédures de la 
description linguistique ne sont pas en elles-mêmes des procédés d’en­
seignement pas plus qu’elles ne reflètent des processus d’apprentissage. 
Mais elles peuvent intervenir en <r relais » justement, et inspirer aux 
enseignant(e)s des techniques d’analyse ou des activités de réflexion mobi­
lisables de diverses façons.

On connaît, à la suite de Moirand (1975 et 1979), de Vigner (1979), 
de Beacco et Darot (1977 et 1984) le rôle que peuvent jouer les nomi­
nalisations dans la problématique de l’accès au sens. Dans les voies ainsi 
tracées, les mécanismes d’analyse que nous avons présentés peuvent aider 
à cerner de plus près certaines relations syntaxiques et sémantiques. Nous 
en donnerons un exemple sur un bref extrait d’article de presse (Le 
Monde, 21 novembre 1984).

La Bretagne rurale renouvelle ses énergies
Les agriculteurs bretons sont sans doute ceux qui ont connu le plus 

de mutations dans leur profession et dans leur mode de vie. Cela n’a pas 
été sans conséquences dans leur attitude vis-à-vis de l’énergie.

Sept mille visiteurs pour le premier Salon Énergie et Environnement 
organisé par l’Association pour le développement des énergies renouvelables, 
qui s’est tenu à Quimper (Finistère) du 24 au 28 octobre 1984. On pouvait 
y voir les derniers modèles de capteurs solaires, d’éoliennes et d’appareils 
de méthanisation (les digesteurs). L’impact sur les jeunes, les industriels et 
les élus locaux a été important. Mais le beau temps a retenu les agriculteurs 
aux champs (...)

Dans le « chapeau », on relève plusieurs groupes nominaux dont l’analyse 
est éclairée par les notions présentées (opérateur et support). Le schéma 
syntaxique de la première phrase est celui-ci :

les agriculteurs bretons ont connu des mutations dans leur profession

qui contient la phrase de base :
il y a eu des mutations dans la profession des agriculteurs bretons

à laquelle a été appliquée l’opérateur à lien connaître. Connaître apparaît 
souvent dans d’autres contextes comme variante de avoir : Max 
(connaît + a) une vie paisible, et plus loin dans le texte <r les plantes et 
les animaux connaissent (ont) une croissance intensive ».

Dans la seconde phrase, on rencontre une expression en être Prép N 
munie de deux négations (sans et ne - pas), ce qui la rend équivalente 
à la même expression à support avoir:

Cela n'est pas sans conséquences dans N 
— Cela a des conséquences dans N
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Le deuxième groupe nominal de cette phrase est issu d’une phrase à 
support :

leur attitude vis-à-vis de l’énergie 
— Vattitude qu’ils (ont + adoptent) vis-à-vis de l’énergie

Dans la première phrase du premier paragraphe, la préposition pour est 
liée au support il y a eu effacé :

« il y a eu o sept mille visiteurs pour le premier Salon...

La troisième phrase de ce paragraphe commence par l’impact sur les 
jeunes... Dans ce GN, le sujet de la phrase à support a été effacé. C’est 
cet élément effacé qui établit la cohésion avec la phrase précédente :

<r Les derniers modèles de capteurs, d’éoliennes.......ont eu » un impact sur les
jeunes...

Ces quelques exemples montrent que les nominalisations ne sont pas 
toutes reliées à des verbes ou des adjectifs (impact, attitude, conséquence) 
et que l’analyse peut mettre en évidence la place syntaxique des actants 
et ainsi contribuer à la (re)construction du sens. 11 appartient, bien sûr, 
au pédagogue de la faire intervenir dans la proportion et de la manière 
qui conviennent le mieux à son objectif.

Ces données lexico-syntaxiques ne concernent pas uniquement la 
compréhension et, loin d’en être un aspect marginal, elles apparaissent 
comme très importantes dans la compétence linguistique, surtout à un 
niveau avancé. Pourtant, elles sont souvent écartées pour des raisons 
stylistiques. Dans l’apprentissage de la rédaction, autrefois, on sanction­
nait l’utilisation des verbes « vides » comme faire, avoir, être, etc., en 
recommandant l’usage de verbes lexicalement pleins, plus précis, disait- 
on. Il est vrai que les constructions à support sont banales, mais ceci 
appelle quelques rertiarques. Nous avons vu que c’est le nom prédicatif 
qui sélectionne son support et que, là comme ailleurs dans les systèmes 
linguistiques, il y a des variations d’une langue à une autre. Si l’on 
présente les termes prédicatifs sans les supports et sans les opérateurs 
avec lesquels ils se combinent, on rend inévitable pour l’étudiant le calque 
sur sa langue maternelle ou sur une autre langue. De plus, s’il n’est pas 
sensibilisé à ces problèmes, il ne pourra pas percevoir les régularités qui 
se présentent dans la langue qu’il apprend. Or, la maîtrise des techniques 
d’expression (rédaction ou résumé de textes, exposé, etc.) suppose une 
manipulation constante des paraphrases, des réductions à un groupe 
nominal, des reformulations syntaxiquement différentes, qui mettent en 
jeu ces connaissances et permettent, combinées à d’autres procédés," d’as­
surer la progression du discours. En bref, il faut pouvoir passer d’une 
première occurrence telle que :

(a) Ces X se sont efforcés de transformer Y... 

à quelque chose comme :
(b) les efforts (Adj) (faits par + de) ces X (en vue de + pour) transformer 

Y...
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pour reprendre, moduler, préciser, etc., l’idée contenue dans (a) dans la 
suite du texte.

Pour terminer, nous nous arrêterons sur un autre aspect important 
de ce domaine, celui des différences de sens et de valeur d’emploi entre 
formes verbales ou adjectivales et nominalisations, en signalant un dan­
ger. En langue, il arrive qu’on présente comme équivalents cuisiner et 
faire la cuisine (exemple tiré d’un manuel). Mais en discours, les emplois 
sont très différents, comme on le voit en comparant ces deux énoncés :

(a) A la maison, c’est moi qui cuisine
(b) A la maison, c'est moi qui fais la cuisine

(a) ne paraît pas très naturel et s’interpréterait plutôt comme « c’est moi 
qui fabrique les repas exceptionnels, de haut niveau culinaire », alors que
(b) n’évoque qu’une activité quotidienne et la répartition des tâches dans 
une famille. On pourrait multiplier les exemples : acheter versus faire 
(un A- les + des) achat(s), se promener versus faire une promenade etc. Ce 
que l’école considérait comme un problème de niveau de langue recouvre 
en réalité des faits complexes et très variés : aspect générique, fréquentatif 
ou actuel du procès, naturel ou rareté de l’expression, différences séman­
tiques, etc., qui restent encore à étudier dans ces constructions. Ce qui est 
un argument supplémentaire pour accorder de l’importance à ces expres­
sions auxquelles on est immanquablement obligé d’avoir recours pour 
s’exprimer de façon juste et adaptée, aussi bien à l’oral qu’à l’écrit.

Conclusion
Si la méthodologie que nous appliquons à l’étude des relations syn­

taxiques étroites entre noms, verbes et adjectifs est récente, le domaine 
sur lequel elle porte n’est pas nouveau, pas plus que l’idée que les résultats 
qu’on peut y obtenir intéressent l’enseignement des langues. En Alle­
magne, par exemple, un ensemble important de travaux a été consacré 
aux Funkstionverben (l’équivalent des supports et des opérateurs) et aux 
implications de cet aspect du système linguistique dans l’apprentissage 
et l’usage de l’allemand langue étrangère (voir Helbig, 1979) pour n’en 
citer qu’un parmi beaucoup d’autres, et G. Cross, à paraître, pour une 
présentation synthétique de la question); il ne serait donc pas sans intérêt 
de connaître de façon détaillée ce qui se fait ailleurs. Pour ce qui est du 
français, il convient, d’évidence, d’élargir, de préciser ou d’infléchir les 
pistes de réinvestissement que cet article a suggérées, en continuant à 
retravailler, d’un point de vue didactique, les informations rassemblées 
par la recherche linguistique, qui ne peut donner que ce qu’elle a.
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29.

LEXIQUE-GRAMMAIRE ET ENSEIGNEMENT DES LANGUES 
Plaidoyer pour la grammaire

R. VIVES (Université PARIS VIII)

J'ai ajouté un sous-titre à cette conférence, 
en me souvenant qu'au lycée on m'avait appris qu'une bonne 
manière d'introduire un exposé ou une dissertation était 
d'analyser et de commenter le libellé du sujet. Ce qui aujour­
d'hui donne à peu près cela.

"Plaidoyer pour la grammaire", c'est un bout 
de phrase, et je vais essayer de reconstituer les morceaux 
qui manquent. Le premier serait probablement quelque chose 
comme "Je vais faire un plaidoyer pour la grammaire". A 
propos de "je", pas grand chose à dire de plus que ce qu'en 
a dit aimablement le Président de séance. Plus intéressant 
est sans doute le verbe "faire" qui semble accompagner naturel­
lement le mot "plaidoyer": en français, on dit "faire un 
plaidoyer" quand on le fait soi-même, "assister à un plaidoyer" 
quand on écoute quelqu'un en faire un, et ainsi de suite.
Plus intéressant aussi est le fait qu'il manque encore un 
morceau de la phrase que je reconstitue, et c'est "auprès 
de vous". Deux commentaires sur cette dernière partie: "vous", 
c'est cette nombreuse assistance qui s'est levée tôt pour
venir écouter ce que j'ai à lui dire et que je remercie
chaleureusement; et mon second commentaire, ce sera qu'avec 
"auprès de vous", nous avons le dernier segment de la phrase 
simple dont j'ai tiré mon sous-titre. Ce qui amène un premier 
constat: autour du mot "plaidoyer",nous avons découvert
un certain nombre d'éléments virtuels, implicites, qui n'appa­
raissaient pas dans le sous-titre mais concouraient effective­
ment à son interprétation. Ce petit détour introductif visait 
ainsi, vous vous en doutez, à vous donner un avant-goût 
du type de description du français que je vais vous présenter 
pour argumenter mon plaidoyer, description qui consiste
à décrire les propriétés grammaticales des phrases.

Avant d'entrer dans le vif de mon propos, je 
voudrais faire quelques remarques pour mieux cadrer le sujet. 
La première, c'est qu'il y eut beaucoup de changements en 
didactique depuis une quinzaine d'années. En particulier, 
avec la définition des objectifs d'enseignement en termes 
communicatifs, je crois qu'on a fait un progrès indéniable. 
Mais cela a une • conséquence en ce qui concerne la grammaire: 
on ne sait plus trop la place qu'elle occupe dans les programmes 
communicatifs. En effet, il y a une certaine opposition, 
une sorte d'antinomie entre, d'un côté, un enseignement 
qui se fixe comme objectif le sens, les valeurs illocutoires 
du discours, et, de l'autre, la grammaire qui travaille 
sur les formes et s'attache aux relations combinatoires 
à l'intérieur des phrases. Cette opposition, on peut la 
constater de plusieurs façons. Par exemple, dans beaucoup



de manuels, la grammaire prend la forme d'un appendice situé 
en fin de volume, avec des tableaux, des présentations et 
des récapitulatifs divers empruntés à la grammaire structurale 
et à la grammaire traditionnelle, ce qui montre bien que 
sa place n'est pas très exactement définie. On peut interpréter 
aussi comme une conséquence de cette antinomie le fait que 
depuis quelques années, on voit paraître un certain nombre 
de petits ouvrages, qui se présentent comme complémentaires 
des méthodes, et qui sont consacrés à la grammaire. En France cfe- 
puis deux ou trois ans, il s'en est publié peut-être une 
dizaine, qui offrent des exercices sur certains points de 
grammaire ou des références descriptives ou les deux à la 
fois. Donc, il y a un problème entre la grammaire et l'approche 
communicative, et ce problème, dont je ne parlerai pas plus 
longtemps, je crois que c'est à la didactique de le régler.

Pour ma part, ce matin, je vais vous parler de 
grammaire dans une autre perspective. Les cours de langues 
mis à part, et j'entends par là les manuels et les classes, 
on trouve "de la grammaire" dans deux types d'ouvrages. 
Dans les écrits des linguistes, bien sûr; là, il s'agit 
de textes produits par des spécialistes pour des lecteurs 
qui sont aussi des spécialistes, et ces textes ne sont pas 
d'un accès facile. Et puis, dans des ouvrages faits pour
le grand public, qui présentent des niveaux différents dans 
leur complexité et leurs contenus, et qu'on appelle des
grammaires et des dictionnaires. Pour nous, enseignants,
les grammaires que nous consultons, ce sera par exemple
la Grammaire du français classique et moderne de R.L. Wagner 
et J. Pinchón, ou la Grammaire du français contemporain 
de J.C. Chevalier ou Le bon usage de M. Grevisse. En ce 
qui concerne les dictionnaires, ce sera le Lexis ou le Petit 
Robert ou un autre bon dictionnaire de langue. C'est de 
ces grammaires et de ces dictionnaires que je voudrais vous 
parler, en établissant un rapport avec la description linguisti­
que que je vous annonçais à la fin de mon introduction et 
en essayant de vous montrer qu'elle pourrait être très utile 
pour renouveler ce genre d'ouvrages.

L'idée centrale de cette description, c'est une 
réponse à la question: dans quel cadre faut-il décrire les
mots de la langue? D'une manière générale, on peut considérer 
qu'il y a trois niveaux qui permettent de saisir les mots 
et leurs combinaisons, de décrire les relations entre forme 
et sens. Au niveau supérieur, il y a ce qu'on appelle les 
discours, c'est-à-dire des textes écrits, ou des conversations 
construites par deux ou plusieurs interlocuteurs. Au-dessous, 
on trouve la phrase, qui est constituée en fait de deux
niveaux: celui des phrases complexes et celui des phrases 
simples. On sait depuis longtemps que les phrases complexes 
sont obtenues à partir des phrases simples par des procédés
combinatoires et récursifs bien connus: la relativisation, 
l'adjonction de compléments, d'expansions, de propositions 
subordonnées, etc. A fortiori, pour ce qui est des phrases 
simples, c'est-à-dire des constructions élémentaires, on
pourrait penser que tout a été dit et que c'est le niveau
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le mieux connu. Pourtant, je vais vous montrer à l'aide
de quelques exemples qu'un certain nombre de faits inattendus 
ressortent d'un examen attentif de ce qui se passe au niveau 
des phrases simples, et que c'est le cadre dans lequel,
à un certain moment de la description, il convient d'étudier 
la combinaison des mots entre eux.

Avant d'en venir là, il faudrait que je donne
une explication sur ce que j'entends par phrase simple:
c'est la construction maximale d'un élément prédicatif du
français, c'est-à-dire d'un verbe, d'un adjectif ou d'un 
nom. Et comme exemple, je vous renvoie à la petite analyse-plai­
santerie que j ' ai faite à propos de "Plaidoyer pour la grammai­
re". Pour décrire un élément du lexique, il faut partir 
d'une phrase simple. Si je veux décrire le verbe parler, 
et si je me cantonne à la phrase Pierre parle, je sais intuiti­
vement que j'oublie quelque chose, parce que je sais que 
je peux mettre cette phrase à deux termes en rapport avec 
une phrase plus longue comme Pierre parle du dernier match 
de rugby avec José, ce qui me permet de dire que le verbe 
parler a un sujet et deux compléments. Mais il ne suffit
pas de mettre en rapport une phrase longue et une phrase 
courte pour trouver le cadre qui permet une fois pour toutes 
de décrire le verbe qui se trouve dans la phrase courte. 
Ainsi, la phrase Pierre parle italien n'a plus rien à voir 
ni pour le sens, ni pour la construction, avec la phrase 
où il était question de rugby. Cela montre qu'il y a un 
certain nombre de précautions à prendre, d'opérations à 
faire, d'éléments à regarder de près, pour définir quelles
sont les vraies phrases simples, les vraies constructions 
élémentaires qui permettent de séparer les différents emplois 
des mots du lexique. Maintenant, je vais, au fil du discours, 
vous donner quelques exemples de ce qu'on trouve, sur des 
plans différents, quand on examine les phrases simples.

Toutes les grammaires parlent d'un phénomène 
qu'on appelle la détermination du nom et ce phénomène, en
français, se traduit par une règle qui précise qu'on doit
mettre à gauche du nom, dans les cas généraux, quelque chose 
qui est un article, ou un adjectif démonstratif ou un numéral,

' etc. On dit aussi qu'on peut continuer à déterminer ce nom 
à droite en ajoutant un adjectif, ou un complément du nom, 
ou une proposition relative. On dit également qu'il y a 
un élément obligatoire, qui est celui de gauche, et des 
éléments facultatifs, ceux que l'on ajoute à droite. Et 
c'est une règle qui se vérifie assez bien. Par exemple,
dans une phrase comme ce ciel bleu me plaît, je peux très
bien supprimer l'adjectif bleu, j'aurai toujours une phrase
correcte en français. Et quand, dans la maison du coin n'a 
plus de toit, j'enlève le complément du nom, j'ai toujours 
une bonne phrase.. Pourtant, si je fais la même chose avec 
un énoncé comme l'éléphant d'Afrique ressemble à l'éléphant 
d'Asie, j'obtiens quelque chose qui n'a plus beaucoup de
sens. L'éléphant ressemble à l'éléphant, ça ne signifie
pas grand chose. Dans José a une veste bleue, je peux supprimer
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l'information "bleue". De la même façon, et avec la même
forme de phrase, je peux dire que José a un talent extraordi­
naire; mais cette fois, je ne peux plus enlever l'adjectif. 
José a un talent, sans intonation exclamativa, ça n'est 
plus une bonne phrase. Tout cela montre donc que dans certains 
cas, la détermination à droite n'est pas du tout facultative 
comme on pouvait le croire, mais bien obligatoire, sous 
la forme d'un adjectif, d'une relative (José a un talent 
qui soulève l'enthousiasme) ou d'un complément de nom (José 
a un talent de professionnel de la scène).

Voici un autre exemple de ce que l'on peut dire 
de façon générale, et qui ne tient pas compte de ce qui 
se passe, en détail, dans le cadre de la phrase élémentaire.
Vous savez qu'on sépare les noms en deux grandes catégories: 
il y a ceux qu'on appelle comptables, "une pomme, trois 
poires, quatre mandarines", et les non-comptables, "de l'huile, 
de l'eau, du vin". Un règle générale précise que les comptables 
se déterminent avec les articles indéfinis, les adjectifs
numéraux ou les articles définis, et que les non-comptables
sont pris en charge par le partitif. C'est l'opposition 
bien connue "j'achète des olives et je vends de l'huile".
Et c'est une règle qui marche dans un grand nombre de cas. 
Mais on trouve aussi des exemples comme ceux-ci. Si je dis 
de mon fils, qui a quatre ans, Toto a acheté un soldat de
plomb, c'est une phrase tout à fait bonne, et même excellente 
dans la mesure où elle dénote chez Toto un certain sens 
de l'économie qui peut faire plaisir à ses parents. Dans 
cette phrase-là, je ne peux pas mettre de déterminant autre
que un ou deux ou trois, etc.: je ne peux pas dire Toto
a acheté le soldat de plomb sans préciser de quel soldat 
il s'agit. Je ne peux pas dire non plus Toto achète du soldat 
de plomb; voilà donc vérifiée la règle que j'énonçais tout 
à l'heure. Seulement tout n'est pas aussi simple et je peux 
faire d'autres phrases avec mon soldat de plomb.

Et par exemple: l'usine de jouets d'à côté n'a 
produit que du soldat de plomb cette année. Cette fois, 
je ne peux plus mettre ni un ni le: l'usine de jouets n'a 
produit qu'un soldat de plomb cette année, ce n'est plus 
du tout ce que je voulais dire. Là, la règle ne marche plus 
et je suis obligé d'employer ce fameux partitif avec un
nom comptable. Et puis, j'ai une troisième phrase comme 
en ce moment, le brocanteur d'à côté recherche le soldat 
de plomb. Cette fois-ci, je pourrais peut-être mettre du
mais je ne pourrais pas mettre un. Avec ces trois phrases, 
je me retrouve dans un cas où la règle générale est prise 
en faute, parce qu'il se passe quelque chose au niveau de
la détermination. Et ce qui se passe est lié au fait que, 
dans ces phrases, j'ai conservé un élément invariant, le 
soldat de plomb, mais que j'ai modifié tout le reste, en
particulier les verbes et les sujets. Et les variations
qu’on observe au niveau des déterminants sont dues à ces 
modifications, qui font qu'en réalité nous avons changé 
de phrase: acheter, fabriquer, rechercher, établissent,
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dans ces exemples, des relations spécifiques entre les sujets 
et l'objet direct.

Un dernier exemple pour vous montrer ce qui se
passe à l'intérieur de ces phrases simples qui ont l'air 
tout innocentes et qui le sont beaucoup moins qu'on ne le 
croit. Si je prends deux phrases comme celles-ci: Paul agace 
Marie et cette situation agace Marie, je vois que ce sont 
deux phrases tout à fait semblables à une différence lexicale 
près. Dans un cas, je parle de Paul, et dans l'autre, je 
parle de la situation. Je pourrais dire que, cette différence 
mise à part, elles sont équivalentes du point de vue de
la forme et du point de vue du sens. Pourtant, comme je 
suis un peu méfiant, je pense qu'il faut que je fasse quelques 
vérifications pour asseoir sur des bases solides cette impres­
sion de départ. Une première vérification peut être de savoir 
ce qui se passe lorsque je pronominalise le complément.
Et je sais qu'il faut que je fasse cette vérification parce 
que j'ai déjà rencontré des phrases qui avaient en surface 
la même allure, mais dont le comportement s'avérait tout
à fait différent. Par exemple, Pierre pense à Marie et Pierre 
obéit à Marie, voilà deux phrases apparemment identiques 
pour la forme. On s'attendrait donc à ce qu'elles se comportent 
de la même façon quand on remplace Marie par un pronom.
Eh bien, non! Dans un cas, j'ai Pierre pense à elle et dans 
l'autre, Pierre lui obéit; la pronominalisation m'a donc 
permis d'établir une différence syntaxique entre ces deux
phrases apparemment semblables. Faisons donc ce test sur 
la phrase avec agacer: Pierre l'agace, Marie et cette situation 
l'agace, Marie, la pronominalisation ne me donne aucune
information nouvelle.

Pourtant, je continue à être méfiant, et je songe 
à un nouveau test, le passif. En effet, j'ai observé que 
la bonne vieille règle qui veut qu'une phrase transitive 
avec un objet direct puisse toujours se mettre au passif
n’est pas toujours vraie. Cette affaire regarde Pierre et 
cette affaire concerne Pierre ont bien la même forme, le 
même objet direct et, de plus, le même sens. Et pourtant, 
seule la seconde peut être mise au passif: Pierre est concerné 
par cette affaire est une bonne phrase, Pierre est regardé 
par cette affaire ne veut plus rien dire. Mes phrases avec 
agacer mises au passif, Marie est agacée par Pierre et Marie 
est agacée par cette situation, sont toutes les deux excellentes 
le passif ne m'a donc rien appris de plus que la pronominalisa­
tion.

Vais-je renoncer à poursuivre plus loin mon enquête 
et me dire que ces deux phrases ont la même construction 
et le même sens? Pas tout à fait. Comme je suis têtu, je 
vais encore chercher et utiliser, pour un nouveau test, 
un complément adverbial particulier, mais très répandu, 
un complément par: Pierre agace Marie par sa méchanceté 
et cette situation agace Marie par sa nouveauté. Vous allez 
peut-être bondir et me dire: "Vous avez pris méchanceté
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dans un cas et nouveauté dans l'autre. Ce n'est pas pareil! Et 
vos deux phrases ne peuvent plus être comparées!". Je suis 
d'accord avec votre première affirmation. Mais c'est que 
je n'ai trouvé aucun mot qui puisse convenir à la fois à 
Pierre et à situation. Toutefois, je peux vous démontrer 
que les rapports entre Pierre et méchanceté d'une part, 
et situation et nouveauté d'autre part, sont bien les mêmes. 
En effet, j'ai pour ces mots des constructions strictement 
parallèles: Pierre est méchant, Pierre a une certaine méchanceté 
d'un côté, cette situation est nouvelle, cette situation 
a une certaine nouveauté de l'autre. Mes deux compléments 
sont donc bien identiques. Si je reviens à ce qui se passe 
dans les phrases à compléments, Pierre agace Marie par sa 
méchanceté et cette situation agace Marie par sa nouveauté, 
je ne trouve, une fois encore, aucune différence et je suis 
prêt à admettre que les deux phrases sont semblables.

Et puis, il me vient une dernière idée: avec 
méchanceté, je peux construire un autre complément en par, 
sans déterminant. Pierre agace Marie par méchanceté: c'est 
très bien; enfin, c'est très bien grammaticalement; moralement, 
ce serait plutôt critiquable. Mais avec l'autre phrase, 
cette fois-ci, ça ne va plus: cette situation agace Marie 
par nouveauté, ça ne signifie plus rien. Qu'est-ce que cela 
veut dire? Eh bien, c'est que les deux compléments par sa 
méchanceté et par méchanceté mettent en évidence deux interpré­
tations du verbe agacer, et donc deux sens différents pour 
les deux phrases. Dans Pierre agace Marie par sa méchanceté, 
j'interprète Pierre comme sujet non-actif: l'action d'agacer 
est indépendante de la volonté de Pierre. Je pourrais expliciter 
cette interprétation en disant quelque chose comme: la présence 
de Pierre ne veut pas spécialement agacer Marie. Dans le 
deuxième cas, Pierre agace Marie par méchanceté, le sujet 
du verbe est interprété comme un sujet actif: Pierre fait 
exprès d'agacer Marie. Dans le cas des phrases avec situation, 
on ne peut avoir, bien évidemment, que la première interpréta­
tion, celle du sujet non-actif. C'est un nom abstrait, non- 
humain, qui ne peut pas jouer le rôle d'un sujet actif avec 
le verbe agacer.

Quelles sont les conséquences de toute cela? 
Je crois qu'il y en a surtout deux. D'une part, les petites 
manipulations auxquelles je me suis livré devant vous ont 
consisté à mettre en évidence les propriétés de certaines 
constructions, et ce sont des propriétés de ce genre qui 
mettent en lumière la structuration syntaxique des différents 
éléments du lexique d'une langue. D'autre part, ces manipula­
tions m'ont aussi permis de relier des interprétations sémanti­
ques à des propriétés formelles; c'est ce qui permet de 
distinguer différents emplois pour une même entrée lexicale, 
comme je l'ai fait allusivement au début, à propos du verbe 
parler.

Dans la dernière partie de cet exposé, je voudrais 
vous donner une idée des résultats qui ont été obtenus à



l'aide de ces techniques de description grammaticale. Il 
s'agit d'un travail réalisé par des équipes de linguistes 
dans un centre de recherches dirigé par le Professeur Maurice 
Gross, le Laboratoire d'Automatique Documentaire et Linguistique 
(LADL). Dans ce laboratoire, il y a une vingtaine de chercheurs 
qui travaillent depuis 1968 à un projet de description du 
lexique-grammaire du français. L'idée de départ, c'était 
d'essayer de classer, à l'aide des principes de la grammaire 
transformationnelle, les constructions verbales du français, 
et en particulier celles des verbes qui ont des complétives 
en position de sujet ou en position d'objet. Et on s'est 
aperçu que c'était impossible: il y a à peu près 3.000 verbes 
qui acceptent une complétive dans l'une ou l'autre de ces 
positions, et l'aplication de propriétés uniquement transforma- 
tionnelles aboutissait à environ 2.000 classes de constructions. 
C'est-à-dire qu'un peu plus d'un verbe et demi constituait, 
de ce point de vue, une entité syntaxique isolée et indépendante 
des autres, constat qui ne fait pas avancer beaucoup la 
classification.

On a découvert alors que d'autres propriétés, 
comme celles que je vous ai présentées, c'est-à-dire des 
propriétés de distribution lexicale, permettaient de mettre 
en évidence .un certain nombre de classes de constructions 
sur la base d'ensembles de propriétés communes. Et cela 
a donné lieu à une répartition des verbes à complétives 
en 18 classes. Et pour l'ensemble des verbes du français, 
qui sont en termes d'entrées de dictionnaires 5 ou 6.000, 
ce type de description a abouti à 60 classes de constructions 
syntaxiques, et environ 10.000 emplois, autrement dit 10.000 
verbes différents. Cela paraît assez compliqué et ça l'est 
effectivement un peu. On est loin des propositions générales, 
assez élémentaires au regard de ce qui est la réalité syntaxique 
au niveau des phrases, qui consistent à distinguer les verbes 
transitifs, des intransitifs et des pronominaux, ou encore 
d'une liste comme celle qu'on trouvait dans les années 70 
dans un livre de J. Peytard et E. Genouvrier, et qui mentionnait 
une dizaine de constructions élémentaires du français.

Un détail de ce que je viens de dire doit sans 
doute être explicité. J'ai parlé de 6.000 verbes et de 10.000 
emplois. Cela signifie qu'un verbe, c'est-à-dire une entrée 
lexicale, peut figurer dans plusieurs classes syntaxiques, 
c'est-à-dire avoir plusieurs emplois différenciés syntaxiquement 
et souvent sémantiquement. Le champion des verbes multiclasses 
en français, c'est le verbe compter qui a 23 emplois différents. 
Le verbe coller, sur lequel nous travaillerons dans l'atelier, 
est aussi un candidat sérieux. Et ces chiffres impressionnants 
donnent tout de suite envie de comparer avec ce que l’on 
trouve dans les dictionnaires, ce que nous ne manquerons 
pas de faire non plus à l'occasion.

La classification générale des constructions 
verbales est la suivante. Outre les 18 classes de constructions 
à complétives (3.000 verbes), il y a 10 classes de constructions



intransitives (1.600 verbes), 12 classes de constructions 
transitives avec un seul complément direct (2.300 verbes) 
et 20 classes de transitifs avec un complément direct et 
un complément prépositionnel (3.000 verbes). Voilà pour 
l'ensemble des verbes.

Au cours de ce travail, plusieurs faits, dont 
on connaissait l'existence depuis longtemps, sont apparus 
dans leur étendue réelle. Le premier concerne la nominalisation. 
C'est une chose bien connue qu'il y a des relations de paraphra­
se entre des constructions verbales et des constructions 
nominales. Je donne un livre à Pierre et Je fais don d'un 
livre à Pierre sont des phrases à peu près équivalentes 
pour le sens et morphologiquement reliées: don est une nominali­
sation à suffixe zéro du verbe donner. Il se passe la même 
chose pour les adjectifs: Jean est courageux et Jean a un 
certain courage entretiennent un rapport analogue à celui 
qu'illustraient les exemples précédents. Le travail sur 
les verbes a naturellement conduit à étudier les éléments 
nominaux entrant dans des rapports de paraphrase tels que 
ceux que je viens de citer. Pour cela, on a étudié les proprié­
tés des phrases comportant les verbes "passe-partout" qui 
permettaient de construire ces noms: faire, donner, avoir. 
On a ainsi comparé des paires: résumer un texte/faire le 
résumé d'un texte, conclure une conférence/donner une conclusion 
à une conférence, s'intéresser aux maths/avoir de l'intérêt 
pour les maths. On a décrit ces constructions avec la méthode 
utilisée pour les verbes, en passant en revue systématique 
tout l'ensemble du lexique.

Et on a découvert deux choses. L'une, c'est qu'il 
y a beaucoup de noms qui ne sont reliés morphologiquement 
ni à un verbe ni à un adjectif, et qui fonctionnent malgré 
tout comme des prédicats, c'est-à-dire comme des verbes 
ou des adjectifs. Prenons par exemple le mot impact. Il 
n'y a pas de verbe impacter, et pourtant on dit parfaitement 
cette nouvelles mesure n'a aucun impact sur les gens. Il 
n'y a pas de verbe ascender, mais on a des phrases comme 
Pierre a un ascendant néfaste sur ses camarades. On a donc
été amené ainsi à décrire les substantifs prédicatifs du 
français indépendamment de la dérivation morphologique, 
sur des bases uniquement syntaxiques dans les constructions 
à verbes supports.

Cette étude de constructions nominales a eu pour
conséquence d'apporter une validation supplémentaire à la 
méthodologie retenue pour la, description générale. Nous 
avons vu qu'un verbe avait souvent plusieurs emplois. En 
voici un autre exemple. A côté d'une phrase comme le maire 
a doté sa fille de 10 millions de francs, nous en avons 
une autre qui présente une différence de distribution: le 
maire a doté sa ville d'un stade neuf. Nous pouvons distinguer 
ces deux phrases sur ce critère distributionnel, mais la 
nominalisation nous fournit un argument supplémentaire.
En effet, avec le mot dot, j'ai des phrases à verbe support 
équivalentes à doter: donner une dot ou donner comme dot
ou donner en dot. Et je m'aperçois que la nominalisation
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ou donner en dot. Et je m'aperçois que la nominalisation
sépare bien les deux emplois de doter que je pouvais sentir 
intuitivement comme différents. Le maire a donné une dot
de 10 millions à sa fille est une bonne phrase, ce n'est 
plus le cas de: le maire a donné une dot d'un stade neuf 
à sa ville. Il y a là un argument très fort pour montrer
qu'on doit étudier les nominalisations dans un cadre syntaxique, 
et non pas seulement morphologique.

La deuxième découverte concerne le statut général
de la prédication en français. Les verbes, éléments prédicatifs 
par excellence, apparaissent comme des constructions libres, 
c'est-à-dire que dans les limites des cohérences sémantiques, 
je peux faire varier les sujets et les objets presqu'à l'infini. 
Avec manger par exemple, je peux avoir en position de sujet 
tous les noms qui désignent des êtres animés et, en position 
d'objet, toutes les matières qui peuvent constituer de la 
nourriture. De ce point de vue , on a donc 10.000 constructions 
verbales qui apparaissent comme libres. Mais il y en a d'autres 
où la liberté disparaît plus ou moins. Avec manger par exemple, 
j'ai des phrases comme Pierre mange de tout, dans laquelle 
je ne peux introduire aucune variation au niveau de l'objet; 
ou bien Pierre mange Marie des yeux où seuls l'objet et 
le sujet sont libres, à l'intérieur de la classe des humains: 
Pierre ou Lucie peuvent manger Marie ou Jacques des yeux, 
mais ils ne peuvent pas le faire de l'oeil droit ou de l'oeil 
gauche ou de l'oeil à demi fermé. Depuis longtemps, on savait 
qu'il existait des phrases figées, comme les proverbes ou 
les expressions qu'on appelle idiomatiques. Ce que l'on 
ne connaissait pas, c'est l'extension du phénomène dans 
le lexique. Eh bien, voici quelques chiffres. Pour le verbe 
manger, on a dénombré 12 emplois libres et 60 emplois plus 
ou moins figés, soit comme verbe (manger de la vache enragée 
ou manger la consigne), soit comme partie d'une expression 
adjectivale ou adverbiale du type (manger comme un ogre). 
Et sur l'ensemble du lexique, face aux 10.000 emplois libres, 
on a 12.000 emplois figés du genre prendre le taureau par 
les cornes, dont on est obligé d'apprendre le sens d'un 
seul bloc, et qui laissent peu de possibilités de variation. 
Sauf à modifier les distributions pour faire des plaisanteries, 
comme lorsqu'on dit de quelqu'un qui n'est pas très énergique: 
il a pris l'escargot peu* les cornes.

Un dernier point avant de terminer. Quand on
pense à l'adverbe en français, on pense tout de suite au
suffixe ment qui est extrêmement productif. On sait aussi 
qu'il y a des adverbes non dérivés comme soudain. Mais, 
avant des les avoir répertoriés et classés syntaxiquement, 
on ne connaissait pas le nombre des adverbes figés comme 
à tort et à travers ou d'ores et déjà ou après dîner. Au
vu des chiffres, il est clair que la productivité n'est
pas du côté du suffixe, qui donne lieu à environ 1.200 adverbes 
alors que le nombre des figés atteint 5.000. Bien évidemment, 
tout cela donne à réfléchir sur ce que c'est exactement 
que savoir une langue, puisqu'il y a plus d'éléments figés 
que d'éléments "libres".
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Pour l'instant, je laisserai la question en suspens 
et je n'ajouterai que deux mots de conclusion. J'ai essayé 
de vous donner une idée des résultats obtenus par cette 
description syntaxique du lexique parce que je crois qu'ils 
ne peuvent pas laisser indifférents des professeurs de français. 
Sans parler de l'intégration qu'on peut en faire au niveau 
de l'enseignement (et qui doit être méthodologiquement pensée 
en fonction de principes didactiques et non purement linguisti­
ques), je pense qu'il serait intéressant, pour les enseignants, 
de pouvoir disposer d'outils de référence qui donnent ces
informations sur le système de la langue. Sous la forme, 
par exemple, d'une grammaire comme celles que j'évoquais 
au début. Alors, si le coeur vous en dit, lancez-vous dans
l'aventure, il y a là un champ à mettre en valeur. Et mon 
dernier mot sera pour préciser que je n'ai pas. du tout voulu 
faire un plaidoyer pour une petite chapelle linguistique. 
Il est clair qu'on ne peut pas décrire l'ensemble du fonctionne­
ment de la langue en restant au niveau des phrases simples,
qu'il y a d'autres domaines à prendre en compte, et tout
à fait passionnants, en particulier ceux dont vous entretien­
dront maintenant Elianç Papo et José Delofeu.
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Robert VrvÈS

QUAND LA DIDACTIQUE FAIT SES EMPLETTES 
CHEZ LES LINGUISTES

Résumé :

Cet article re-présente les rapports de la didactique à la linguistique au travers 
de la métaphore économique du « marché ». Il étudie sur quelques exemples quels 
sont les produits linguistiques (inventaires, théories, descriptions) que la didacti­
que « importe », quels reconditionnements elle leur fait subir, à travers quels 
réseaux elle les fait circuler. Il vise moins à apporter des interprétations qu'à sus­
citer des questionnements.

ORIENTATIONS PRÉALABLES

Il y a toujours eu des liens, plus ou moins étroits selon les époques, entre 
enseignement des langues et recherches sur les langues. La nature et les modali­
tés de cette liaison ont donné lieu depuis une vingtaine d'années à de nombreux 
débats où les positions prises s'échelonnent entre deux pôles bien connus : 
affirmation de la vassalité ou revendication de l'autonomie1.

Ces questionnements divers sont majoritairement le fait des didacticiens et 
non des linguistes. Ce que montre encore une fois la thématique retenue dans ce 
numéro qui relance, à propos des relations entre domaines, les interrogations 
massivement réapparues sous la plume des didacticiens dans les deux dernières 
années2. De ces propos récents, et comme toile de fond de notre discussion qui 
concernera surtout le domaine du FLE, on retiendra les points suivants :

1 - Les sciences du langage sont généralement présentées par les didacticiens 
(Besse 1985 ; Calisson 1985) comme une « discipline ressource » à laquelle 
la didactique a recours pour déterminer le « quoi enseigner », étant entendu 
que, contrairement à ce qui se passe, par exemple, pour les mathématiques, la 
physique ou l'histoire, la « matière enseignée (l'usage approprié de la L2) n'y 
est pas du tout assimilable aux divers savoirs qu’on possède sur elle (qu'on 
pense aux trente-quatre sous-domaines de la linguistique) » (Besse 1985).
2 - Dans le domaine des sciences du langage, l'homogénéité est loin d'être la 
règle. A la partition académique évoquée par Besse s'ajoutent, à l'intérieur des 
domaines et des sous-domaines, bien des clivages. Théories, écoles, chapelles 
s’affrontent ou s’ignorent, et bien peu de linguistes se soucient de chercher des 
cohérences entre des points de vue opposés sur des objets communs 
(cf. ELA 59, 1985 ; LF 63, 1984). En didactique, la situation est tout à fait

1. Pour une autre présentation de ce débat, voir Kahn, 1977.
2. cf. Besse 1985; ELA 60, 1985; ELA 61, 1986; ELA 63, 1986; LF 68, 1985. 

E.L.A. n° 72, 1988.
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voisine : différentes conceptions se succèdent ou co-existent, le principe bien 
connu « Se poser en s'opposant » étant appliqué avec plus ou moins de viru­
lence selon les époques (cf. Mariet 1986).
3 - L'histoire des rapports entre linguistique et didactique dans ces trente der­
nières années est communément découpée par les didacticiens3 en trois 
périodes : l'époque de la « linguistique appliquée », celle de l’approche com­
municative/fonctionnelle (où la linguistique était réputée « impliquée », et 
le moment actuel, qui voit une nouvelle mise en question de l’articulation de 
la didactique aux savoirs scientifiques qui l'environnent (linguistique 
« interrogée », selon Besse 1985).
Poursuivant l’élan métaphorique de notre titre4, nous envisagerons ici le pro­

blème des utilisations de la linguistique par la didactique en examinant 
l'économie des relations sous trois aspects5 : les produits linguistiques 
« importés », leur reconditionnement, les réseaux de distribution.

En termes de réseaux, on peut dire que les objets élaborés par la didactique cir­
culent par deux canaux principaux : d'une part, les discours des didacticiens 
(ouvrages, articles, conférences, cours; préfaces, etc.) adressés principalement 
aux didacticiens eux-mêmes et aux enseignants de langue (Coste 1985) ; d’autre 
part, les manuels scolaires destinés à être effectivement utilisés par les protago­
nistes de l'acte d'enseignement/apprentissage, les professeurs et les élèves. Nous 
ne nous référerons qu’à ce dernier canal, sans faire l'étude détaillée d'un corpus de 
manuels, mais en essayant de mettre en lumière quelques points saillants.

Sous le terme de reconditionnement, nous regrouperons deux choses : d'une 
part, les modifications qui sont (ou ne sont pas) introduites dans les produits 
linguistiques afin de les rendre aptes à circuler dans le réseau de distribution 
didactique, et, d'autre part, les « modes d’emploi » qui les accompagnent en vue 
de leur utilisation dans la classe. Ce que, en termes d'objectifs et d'activités 
d’apprentissage, on pourrait appeler la pédagogisation.

Sous l'étiquette produits linguistiques, nous rangerons des éléments de nature 
et de statut différents. Dans leur champ propre, les recherches linguistiques opè­
rent selon un paradigme à trois termes étroitement imbriqués, que l'on pourrait 
résumer ainsi. Il s'agit :

- de délimiter un domaine d'étude à l'intérieur de l'ensemble vaste et hétéro­
gène que forment le langage (faculté générale) et les langues (systèmes particu­
liers) ;

- de construire la théorie qui en rend compte ;
- de montrer la validité de cette théorie6, compte tenu des connaissances 
antérieurement produites dans le champ, en proposant une description adé­
quate des aspects de la langue ou du langage retenus comme objets d'étude.
Trois types de produits linguistiques peuvent donc intéresser la didactique :
1 - les domaines d’étude et les objets linguistiques qui les constituent. Par 
exemple, les relations syntaxiques associées aux différentes unités du lexique 
du français, dont s'occupe le LADL ;
2-les théories, ensembles structurés de concepts dont découlent les 
méthodes et les outils conceptuels de description utilisés par le linguiste. Par 
exemple, la Grammaire Générative Transformationnelle de Chomsky ;

3. cf. Roulet 1972, 1976, 1980; Porcher 1981 ; Coste 1985 et 1986..
4. Et comme bien des métaphores, celle-ci est évidemment réductrice sur de nombreux 

plans.
5. Cette tripartition est en partie équivalente aux distinctions faites par Roulet 1972.
6. En ce sens, il n'y a de théorie linguistique qu'appliquée à l'objet qu'elle étudie.



27

3 - les descriptions, qui peuvent prendre la forme d'inventaires (taxinomies, 
listes, etc.) et/ou de parcours d'analyse et d'élucidation à propos d'un objet 
donné. Par exemple, les tables de M. Gross et les analyses qui les accompa­
gnent, le traitement des relatives du français donné par Kayne ou l'analyse de 
la détermination de Culioli.
Le décor ainsi posé, examinons ce qu'il y a dans le panier de la ménagère et ce 

qu'elle fait de ses acquisitions.

1. QUELS PRODUITS LINGUISTIQUES ?

Les corrélations sont évidentes entre chacun des trois termes du paradigme par 
lequel nous avons caractérisé, un peu cavalièrement, la linguistique et ce que 
l'on peut observer dans le champ de la didactique.

1.1. Les domaines
Nous nous contenterons de redire après d'autres (cf. par exemple Roulet, 

Coste, Porcher, op. cités) que les évolutions récentes en didactique ont été lar­
gement tributaires, même si elles n'ont pas été uniquement conditionnées par 
elle, de la constitution de nouveaux domaines et de nouveaux objets dans le 
champ de la linguistique, que ceux-ci y apparaissent comme l'émergence de cou­
rants originaux ou la résurgence de courants anciens.

Ce que montre assez bien la concomitance du développement des recherches 
linguistiques concernant l'énonciation, la pragmatique, l'analyse de discours, et 
du tournant assez général pris en didactique dans les années 75, tournant qui a 
conduit à abandonner des préoccupations largement centrées sur la morpho­
syntaxe pour des objectifs communicatifs et fonctionnels.

On pourrait, de manière un peu polémique, se demander quelle est la raison 
effective de l'apparition des termes et des notions liées à ces nouveaux domaines 
linguistiques au niveau des manuels. S'agit-il de concepts didactiques nouveaux; 
réellement construits par la didactique selon ses propres fonctionnements théori­
ques, ou bien plutôt d'un phénomène de mode, mimétisme superficiel d'un 
champ didactique travaillé, entre autres, par la nécessité de renouveler ses pro­
duits7 et l'obligation de légitimer ses productions par un label linguistique por­
teur de prestige ?

Trancher est difficile, dans la mesure où une évaluation proprement didactique 
est, au mieux, en cours de construction8 ; mais il est évident que la part de la 
mode et de la légitimation n'est pas négligeable, les impératifs institutionnels, 
et en particulier les impératifs commerciaux, étant en général plus catégoriques 
que les autres.

Une autre question mérite sans doute plus d’être posée. Elle consisterait à élu­
cider les raisons pour lesquelles certains domaines de la linguistique, la sociolin­
guistique ou l’ethnolinguistique par exemple, n'ont pas été impliqués ou interro­
gés par la didactique autant que les secteurs mentionnés plus haut. Il semblerait 
pourtant qu'en matière de communication la sociolinguistique ait plus d'un mot 
à dire, et que, s’agissant de fonctionnalité et de centrage sur l'apprenant, il n'est 
pas inutile d'être éclairé sur les rapports entre systèmes linguistiques et système 
de représentation. Une question de plus à verser au débat.

7. Le marché de l'édition est une instance non négligeable du champ.
8. U n'existe pas en didactique de structure d'évaluation comparable à ce qu'est, en lin 

guistique, l'application d'une théorie à un « objet » dont elle doit rendre compte.
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1.2. Les théories

1.2.7. Il s’agit, rappelons-le, des théories linguistiques que nous envisa­
geons naïvement comme produits susceptibles d'entrer dans l'économie didacti­
que. A ce sujet, deux précisions semblent nécessaires. L'une concerne le terme 
même de théorie, qui a sans doute plusieurs acceptions, et renvoie à d'autres 
notions comme modèles ou méthodes. Nous entendrons ces termes avec les sens 
suivants.

Une théorie est un ensemble de principes (concepts) structurés qui permet rai­
sonnablement d'avancer dans la connaissance d'un objet donné. Un modèle est 
une construction théorique (à partir d'une ou de plusieurs théories) qui rend 
compte du fonctionnement (i.e. décrit ou simule) l’objet auquel il s'applique. 
Enfin, pour construire ses descriptions, une théorie propose des méthodes, 
dépendant des principes qui la constituent et permettant d'étudier l'objet visé.

Une théorie linguistique, et les recherches qu’elle suscite, ont donc pour 
objectif de produire des savoirs (linguistiques) destinés à la communauté, celle 
des linguistes en particulier. On voit tout de suite en quoi il y a différence avec 
la didactique, qui vise à constituer chez des apprenants des savoir-faire 
(langagiers) qui leur sont personnels.

7.2.7. La conséquence immédiate de cette situation est que, comme le 
signale Roulet 1978 : p. 87-104, il ne peut y avoir d'importation totale et 
directe d'une théorie linguistique dans le domaine de la didactique.

Même à l’époque dite de la linguistique appliquée, la situation n'était pas tout 
à fait celle, souvent mentionnée, d'un placage, direct et sans altération, des théo­
ries structuralistes de l'organisation des langues sur les manuels ou les pratiques 
de classe. Ce que l'on peut observer en réalité (cf. Roulet, op. cité), c'est la 
translation partielle d'éléments de la théorie qui, détachés de l'ensemble de la 
construction conceptuelle dans laquelle ils prenaient place, perdent en partie, 
sinon en totalité, le sens qui était le leur. Ainsi en est-il du concept de transfor­
mation emprunté à la GGT et qui n'a jamais été autre chose en didactique qu'une 
étiquette nouvelle pour désigner certaines manipulations linguistiques, en partie 
nouvelles seulement, que l'on faisait pratiquer aux élèves.

On trouverait facilement d'autres cas d'emprunts, en principe théoriques, mais 
en réalité terminologiques, dans des domaines très divers. On peut songer par 
exemple à la notion de traits sémantiques qui, lorsqu'on en fait usage en classe 
pour la syntaxe (cf. certaines « applications » des descriptions de M. Gross), 
perdent souvent le statut différentiel qu'ils ont pour le linguiste travaillant sur la 
phrase et tendent à instituer chez l'apprenant une vision simpliste et 
« naturalisée » du sens des mots.

Est en partie posé, à ce niveau, le problème du métalangage utilisé en classe 
(cf. entre autres, Besse 1980, Roulet 1980, Cicurel 1985). On peut dire, en pre­
mière approximation, que son efficacité pédagogique sera tributaire des habitudes 
métalinguistiques des apprenants, de sa pertinence pour appréhender, dans la LM 
et les LE, les éléments considérés comme centraux par la perspective didactique 
retenue9, mais aussi de la plus ou moins grande distance, de la plus ou moins 
grande abstraction qui sépare le modèle théorique auquel ce métalangage se réfère 
des manifestations observables en surface dans les langues considérées.

9. Ainsi, une approche « antérieure » uniquement morphologique des articles du fran­
çais (le, un, du...) est sans doute un obstacle à la compréhension du système de la détermi­
nation en anglais.



29

1.2.2. Trois cas toutefois semblent se distinguer de la situation évoquée 
au paragraphe précédent et justifier une analyse de l’emprunt à des théories lin­
guistiques en des termes différents.

Il s’agit d’une part de l’analyse de discours. Bon nombre de matériaux didacti­
ques visant le perfectionnement en lecture se réfèrent explicitement à diverses 
théories linguistiques s'appliquant à l’analyse des textes. La cohérence et 
l’efficacité de telles approches didactiques tiennent, à notre avis, au fait que, mal­
gré l’absence d’un modèle réel du texte, les concepts théoriques empruntés 
concernent des éléments observables à la surface des textes et sont en rapport 
direct avec les activités d'apprentissage proposées, qui visent des savoir-faire de 
lecteur, et non des savoirs linguistiques, comme c’est le cas dans les exemples 
cités plus haut à propos des transformations ou des traits sémantiques.

D’un autre ordre sera notre deuxième exemple, celui des outils d'enseignement 
se réclamant de la théorie de l'énonciation de A. Culioli. Il s'agit là d’une théo­
rie très « compacte » qui articule deux ordres d'éléments : elle vise à définir les 
opérations qui, en langue, construisent les représentations, et à mettre en rap­
port ces opérations (et les représentations) avec les moyens formels par lesquels 
les énoncés les actualisent. Notons que les objectifs didactiques que se donnent 
les manuels structurés autour de cette théorie apparaissent comme sensiblement 
différents de ceux des outils qui visent directement les savoir-faire langagiers (et 
se réfèrent à une approche communicative).

Ici, la production langagière passe par la maîtrise, réfléchie et raisonnée, des 
opérations sous-jacentes à l’expression en langue étrangère ; cet objectif de type 
métalinguistique est parfois vu par certains, A.M. Clavères 1982 par 
exemple10, comme contradictoire avec l'idée qu'on peut amener directement 
l’apprenant à la communication, les savoir-faire communicatifs réels ne pouvant 
s'acquérir que dans une seconde étape et en situation d’échange véritable avec des 
locuteurs de la langue.

Un troisième cas d’importation de théorie linguistique autrement que par 
bribes peu significatives est celui de la pragmatique conversationnelle, à laquelle 
se réfèrent, implicitement ou explicitement, nombre de cours issus des 
approches communicatives. Malgré (ou peut-être à cause de) la vogue de la 
notion d’acte de parole, cet emprunt semble avoir reçu une élaboration didactique 
plus empirique et moins « compacte » que celle qui caractérise les deux 
exemples précédents. Ceci, à notre avis, pour deux raisons essentielles :

- d’une part, les théories qui circulent dans ce domaine sont relativement 
« abstraites » et font appel à un métalangage complexe (cf., par exemple 
Roulet et al. 1985, en particulier les analogies soulignées avec le modèle 
génératif transformationnel) ;
- d’autre part, il n’y a pas de modèle général de la communication englobant 
les divers courants existant à l’heure actuelle (cf. Roulet, Moeschler dans 
ELA 63, 1986).
Ce problème de la modélisation semble crucial, non seulement en linguisti­

que et en didactique, mais aussi dans d’autres domaines concernant l’activité co­
gnitive et communicative de l’homme, celui de l’Intelligence Artificielle par 
exemple.

10. Après cette citation de Bresson, « On ne peut poser à la fois que le langage est un 
« instrument de communication » et un « système de représentation », l'auteur écrit, 
page 22 :

« On voit mal, dans ces conditions, comment la communication pourrait être une préoc­
cupation centrale pour un enseignant de langue. Elle est, en somme, deux fois hors 
sujet : la langue est davantage qu'un système de communication et tout dans la communi­
cation n’est pas langagier ».
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1.3. Les descriptions : inventaires, analyses

Un constat s'impose : les inventaires sont massivement les produits les plus 
utilisés. Depuis fort longtemps on en trouve dans les manuels et nous nous 
contenterons d’illustrer brièvement ce point à travers la liste suivante :

- tableaux de grammaire « traditionnelle » ou structurale des manuels 
anciens ou récents ;
- rôle joué par les listes lexicales ou grammaticales du Français Fondamen­
tal entre 1960 et 1975 ;
- utilisation faite des tables syntaxiques du LADL dans divers cours ou 
manuels entre 1970 et 1975 (cf. Interlignes du CREDIF et quelques ouvrages 
de la collection F de Hachette) ;
- référence directe ou indirecte aux inventaires des actes de parole et des 
notions présentés dans Un niveau-seuil ;
- utilisation, en pédagogie de l'écriture ou de la lecture, des listes de connec­
teurs élaborés par les recherches en analyse du discours.
En ce qui concerne les analyses, l'importation est beaucoup plus diffuse. On 

ne les trouve que rarement telles quelles, et leur insertion didactique est, plus 
encore que celle des inventaires, liée aux démarches de pédagogisation. Nous y 
reviendrons au chapitre suivant.

Pour clore cette première partie consacrée aux produits linguistiques importés 
et « importables », une dernière remarque : certaines descriptions ne semblent 
pas trouver preneurs. A titre d'exemple, citons les travaux du LADL qui n'ont 
plus été sollicités depuis une dizaine d'années, ou encore les descriptions du 
français parlé produites par le GARS et qui n'ont, à ma connaissance, fait qu'une 
incursion rapide dans l'univers des enseignants de FLE à travers quelques pages 
de la revue Reflet. On pourrait aussi, en remontant un peu en arrière, se deman­
der pourquoi les travaux de Tesnière, parmi d'autres, n'ont guère inspiré les 
didacticiens. Toutes ces questions mériteraient à elles seules une analyse détail­
lée que nous ne pouvons faire ici.

2. QUELS RECONDITIONNEMENTS ?

2.1. La pédagogisation

Ce néologisme peut élégant11 désigne, dans notre perspective, les diverses 
modifications que le didacticien ou le pédagogue font subir aux éléments 
empruntés pour les rendre efficaces dans le domaine nouveau où ils sont amenés 
à circuler. Des modifications de deux ordres peuvent se combiner entre elles. On 
trouve, d'une part, des opérations de simplification, de réduction, voire de réo­
rientation de la signification, qui s'exercent principalement sur la théorie, les 
concepts théoriques ou les outils conceptuels que le linguiste utilise dans sa des­
cription. D'autre part, les produits linguistiques, ainsi modifiés ou non, sont 
généralement accompagnés de nouveaux « modes d’emploi », qui fixent 
l'objectif des activités à appliquer aux données linguistiques ou langagières pro­
posées comme « input » de l'apprentissage.

11. En particulier au regard des critères définis par le «Groupe de Dijon».
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2.2. Le reconditionnement des descriptions (inventaires, ana­
lyses, ...)

On peut distinguer deux types généraux dans la pédagogisation des inventaires 
ou des analyses, qui dépendent largement du reconditionnement de la théorie qui 
a permis de les produire.

2.2.1. L'injection « tel quel »
C’est probablement le mode de reconditionnement le plus répandu. Par « tel 

quel », nous voulons dire qu’il n’y a pas (ou peu) de reconditionnement didacti­
que réel des produits linguistiques importés. On peut penser que c'était le cas des 
listes du Français Fondamental qui, avec du recul, apparaissent comme insérées 
à petites doses dans le tissu des leçons de la plupart des manuels s'y référant, 
selon le principe ancien en pédagogie du thème de vocabulaire ou du centre 
d'intérêt.

Dans une certaine mesure, on peut porter un jugement analogue à propos des 
actes de parole et de leurs diverses formulations : à bien des égards, dans 
nombre de cours communicatifs, la distribution de ces matériaux (et leur traite­
ment) paraît se faire plus selon une « tradition » récente et relativement stéréo­
typée que comme conséquence d’une démarche didactique réellement élaborée : 
témoin l’impression d'uniformité qui se dégage de l'ordre de présentation des 
actes (et de leurs contenus), quand on parcourt la table des matières de manuels 
récemment publiés. On pourrait faire a fortiori les mêmes remarques sur les 
mémentos grammaticaux (traditionnels ou structuraux) insérés en fin d'unité 
didactique ou regroupés en fin de volume.

2.2.2. L'injection assortie d'une activité spécifique
Il semble que l’on puisse, là encore, distinguer deux modalités, selon que 

cette activité vise à faire produire par les élèves des résultats (relativement) 
proches de ceux qui étaient obtenus par le linguiste ou, au contraire, diffé­
rents12.

La première se réfère aux activités d'apprentissage visant la description 
d'objets linguistiques (phrases, syntagmes, mots « pleins », mots grammati­
caux, relations syntaxiques...) en termes d'un métalangage spécifique à une théo­
rie linguistique. Il s'agit là, pour l'élève, d'utiliser un mode de description pré­
existant, c'est-à-dire d'appliquer des concepts déjà établis, une terminologie déjà 
fixée et des algorithmes d'analyse antérieurement codifiés à des objets linguisti­
ques rencontrés dans les leçons. L'objectif de ces pratiques est sans doute de con­
duire les élèves à une réflexion formelle et métalinguistique sur les systèmes qui 
peuvent être appréhendés à l'intérieur d’un fonctionnement langagier qui se 
donne d'emblée comme hétérogène. Avec l'idée que ce type d’activité est à même 
de développer leur maîtrise des éléments de la langue qu'ils sont en train 
d'apprendre. On se trouve dans cette situation quand, en classe, on pratique pour 
elles-mêmes l’analyse grammaticale traditionnelle ou des analyses distribution- 
nelles/transformationnelles. Mais, dans bien des cas, l'expérience montre 
(cf. Besse et Porquier 1984) que ce qui est obtenu est plus la familiarité avec un 
modèle métalinguistique de description que des connaissances plus étendues du 
système linguistique à acquérir.

12. Lorsque nous disons que les résultats de l'élève et ceux du linguiste sont relative­
ment proches, c'est évidemment une exagération qui fait abstraction des situations réelles de 
l'un et de l'autre. Cette mise en perspective abusive n’a qu'un intérêt : elle permet de caracté­
riser certaines activités d'apprentissage liées aux « emprunts linguistiques ».
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La seconde concerne d'autres pratiques pédagogiques, portant sur des maté­
riaux linguistiques identiques, mais avec des visées et des résultats différents de 
ceux qui sont liés à l’analyse de type purement grammatical. C'est le cas des 
repérages divers qu'amènent à pratiquer dans les textes certaines pédagogies de la 
lecture, et qui incluent, parmi d'autres, les éléments morphologiques et syntaxi­
ques que nous avons évoqués à propos de notre exemple précédent. Là encore, il 
va s'agir d'activités proches de la description (identification, regroupement, diffé­
renciation, classement, articulation), mais le risque (pour l’élève) de prendre le 
moyen pour la fin est sans doute moins grand que dans le cas précédent, 
l'objectif de l'analyse à laquelle concourent ces activités descriptives n'étant pas 
la langue en elle-même, mais la compréhension progressive d'un objet discursif 
particulier, le texte étudié.

On pourrait citer d’autres exemples de pédagogisation spécifique de certains 
inventaires ou de certaines méthodes d'analyse. Nous en évoquerons seulement 
quelques-uns, comme le traitement pédagogique des actes de parole quand il est 
fondé sur le jeu de rôles et ses dimensions interactives, les pratiques de travail 
du lexique à partir de concordanciers établis par l'apprenant (Calisson 1983), ou 
encore les exercices de conceptualisation présentés par Besse 1974,1980. Ce qui 
est visé n’est pas un savoir linguistique mesurable en termes de connaissances 
quantifiables, mais l'acquisition d'une compétence d'utilisation de l'ensemble des 
connaissances linguistiques ou une prise de conscience personnelle de principes 
d'organisation sous-jacents.

2.3. Le reconditionnement des théories

C’est un problème général dans l'enseignement des langues (peut-être 
l’enseignement tout court) et qui ne concerne donc pas seulement les emprunts à 
la linguistique. Il est lié aux contraintes qui pèsent sur la modélisation didacti­
que dont la fonction est d'intégrer dans un ensemble spécifique des théories, des 
méthodes ou des résultats élaborés dans des disciplines diverses (psychologie, 
linguistique, sociologie, etc.). Dans la manière dont s'opère cette intégration, on 
peut distinguer deux éléments fondamentaux : d'une part, la place qu'occupe la 
théorie empruntée à l'intérieur de. la hiérarchie du modèle didactique, et, d'autre 
part, son articulation plus ou moins serrée avec d'autres constituants du modèle. 
Nous illustrerons cette idée à partir de deux exemples.

Dans les cours se référant à la théorie de l'énonciation de Culioli (en 
l'occurence Charlirellé), c'est le modèle linguistique emprunté qui a le poids le 
plus important à l'intérieur de la construction didactique. L’objectif principal est 
d'amener l’élève à une prise de conscience réflexive, et non pas seulement intui­
tive, des opérations qui sont à l'œuvre dans le langage et qui conditionnent et 
contrôlent le fonctionnement des langues particulières. C'est la conceptualisa­
tion et l'articulation d'un ensemble d'éléments d'ordre divers (les opérations 
elles-mêmes et leurs traces morphologiques, syntaxiques et lexicales dans les 
énoncés) qui constituent la compétence qu'il faut acquérir. Les activités 
d’apprentissage proposées, quant à elles, se réfèrent au modèle constructiviste 
piagétien, qui peut être mis en relation étroite avec cette vision de la compé­
tence langagière. La méthode et l'enseignement guident l'élève dans sa 
(reconstruction progressive des éléments essentiels de la théorie de l'énonciation 
qui inspire cette approche pédagogique.

Une distribution différente des divers constituants d'un modèle didactique peut 
s'observer dans Archipel Ce cours fait également référence à une théorie séman­
tique de l'organisation des langues et de la nature des compétences langagières
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(cf. les références à G. Guillaume, B. Pottier, R. Martin dans Courtillon 
1985). Il se réclame aussi d’une conception piagétienne du développement des 
connaissances. Cependant, le constituant principal de l'organisation didactique 
est beaucoup plus d'ordre psycho-social que linguistique ou psychologique : 
l'axe essentiel est la place donnée aux interactions, à la fois dans le langage pré­
senté (plusieurs mini-dialogues autour d'un thème de communication) et dans 
les jeux de rôles qui en exploitent les contenus.

Toutes choses égales par ailleurs, et lorsqu'une organisation didactique en 
témoigne d'une façon évidente, le reconditionnement d'une théorie linguistique 
entraîne nécessairement l'adaptation de certains concepts et un remodelage de 
leur articulation. L'effet de la théorie importée est alors, selon la place qu'elle 
occupe dans la hiérarchie du modèle didactique, de déterminer ou de contribuer à 
déterminer les aspects qui seront privilégiés dans les contenus linguistiques/ 
langagiers retenus, l’ordre dans lequel ils seront abordés, certaines modalités des 
activités d'apprentissage auxquelles ils donneront lieu.

Concernant cette problématique globale, une question est souvent posée 
actuellement à propos de la place de la grammaire dans les cours se réclamant de 
l'approche communicative : comment repenser, en les articulant à l’organisation 
d'ensemble, la finalité et les modalités de son enseignement ? Des éléments de 
réponse pourraient être trouvés dans certains travaux récents. Nous pensons aux 
résultats déjà obtenus par les recherches sur l'acquisition des langues par les 
adultes en milieu social (« projet ESF »), qui montrent la fécondité d'une 
approche s'appuyant sur des références conceptuelles pluri-disciplinaires 
(linguistiques, psychosociologiques, philosophiques,...) pour étudier les pro­
ductions des « acquérants » (cf. Noyau 1986, Perdue 1986).

3. POUR QUELS OBJETS DANS LES RÉSEAUX DE DIS­
TRIBUTION ?

Le panorama présenté jusqu'ici est limité à plus d'un titre, et en particulier 
parce qu'il est circonscrit à l'hexagone. C'est évidemment regrettable ; des infor­
mations (que personnellement nous n'avons pas) sur ce qui existe dans d'autres 
pays auraient sans doute montré qu'il y a d'autres relations possibles entre lin­
guistique et didactique sur les points que nous avons essayé d’aborder. Tout 
aussi limité sera ce que nous pourrons dire des réseaux de distribution, qui ne 
sont envisagés que du seul point de vue du FLE.

3.1. Les manuels pour la classe

On avait annoncé leur mort. Il s'en publie aujourd’hui de toute part, pour des 
publics et pour des niveaux variés, mais aussi avec des gammes d’objectifs qui 
semblent plus larges que naguère. En effet, ce sont non seulement les 
« méthodes » qui fle(u)rissent, mais aussi nombre d'ouvrages consacrés à la 
grammaire et destinés à être utilisés dans les classes de façon complémentaire 
avec le manuel principal. Il y a là comme le symptôme d'un manque, à rappro­
cher de l'interrogation formulée au paragraphe précédent, et qui repose le 
problème de la conception de l’enseignement grammatical et de la réalisation à 
destination des apprenants d’une grammaire (au sens de « livre ») du français. 
Problème ouvert, là encore, et pour lequel plusieurs parutions très récentes pro­
posent des solutions dont il sera intéressant d’évaluer l'impact.
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3.2. Les manuels pour enseignants

Dans ce domaine également, c’est un constat de carence que l'on est amené à 
faire. Les outils auxquels s'adressent les enseignants appartiennent, en gros, à 
quatre catégories : les manuels pour la classe, les manuels de didactique, les 
publications des linguistes, et les grammaires de type scolaire ou universitaire. 
Si les ouvrages se rattachant aux deux premières catégories sont bien adaptés à 
leurs destinataires, on ne peut en dire autant pour les deux autres. En effet, les 
linguistes sont difficile à lire et les grammaires scolaires ou universitaires 
visent un public par définition francophone, nourri de l'enseignement grammati­
cal que dispense l'Education Nationale depuis l'Ecole primaire. Que pourrait être 
un ouvrage de référence, une description du français et de son fonctionnement à 
l'intention d’enseignants de français langue étrangère ? La question est sans 
doute depuis longtemps posée, mais elle retrouve depuis peu une nouvelle 
actualité. Bronckaxt 1985, Beacco 1987, Chevalier 1987 abordent ce problème et 
argumentent en faveur de l’éclectisme (on est forcé de recourir à des approches 
linguistiques différentes parce qu’aucune ne peut a elle seule rendre compte de 
tout dans la langue) et de synthèses possibles, au moins sur le plan opératoire 
(les recherches actuelles en syntaxe, par exemple, offrant, dit Chevalier, une 
large base consensuelle potentielle, au-delà des terminologies et des querelles 
d’école). Une question de plus à verser au débat.

4. EN GUISE DE CONCLUSION

Notre métaphore d’un marché des produits linguistiques, où va faire ses 
emplettes une ménagère didactique parfois caricaturée, a assurément bien des 
défauts. Sa seule vertu, à nos yeux, était de reposer un problème dont il a été 
déjà beaucoup parlé dans un cadre différent, à bien des égards contestable, mais 
apte, par ses défauts mêmes, à faire rebondir la discussion.

On peut tirer de notre présentation la conclusion que les rapports entre didacti­
que et linguistique sont mal assurés conceptuellement et flous institutionnelle­
ment Pour ce qui est de ce second point, nous pensons que le problème est sur­
tout idéologique, lié à une conjoncture proprement française que seule l’action 
peut faire évoluer. En ce qui concerne le premier, la situation nous semble être 
celle-ci. Après l’échec évident de l’application directe (« de la description à la 
prescription », comme dit Widdowson 1981), les interrogations entretenues 
reflètent plus des querelles terminologiques que des problèmes réels : la didacti­
que ne peut se passer d’avoir recours à la linguistique en fonction des conco­
mitances qui existent de fait entre certains objectifs didactiques et la façon dont 
les sciences du langage décrivent les éléments linguistiques ou langagiers mobi­
lisés par ces objectifs (« de la prescription à la description », Widdowson, 
op. cité).

Il s'ensuit qu'une part importante du travail de la didactique est de construire 
cet éclectisme empirique et raisonné qui doit permettre de contrôler les choix et 
les usages en matière de description. Mener à bien ce travail, comme les autres 
lâches qu'elle a encore à accomplir, lui pose le problème de l'évaluation. Si, 
comme nous le pensons, la didactique des LE est une discipline expérimentale; 
elle doit assumer les conséquences de cette situation. Il ne s'agit évidemment 
pas de multiplier les expériences pédagogiques ou de développer les expérimen­
tations de « méthodes » (tel cours a été expérimenté avec tel public tant de
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temps), mais de se donner les moyens (matériels et conceptuels) de mener à bien 
des recherches unifiées de longue haleine comme celles, en linguistique, du 
LADL ou celles, en psycholinguistique, du projet ESF. C'est à ce prix, sans 
doute, qu'elle pourra entrer dans une étape significative de son développement.

Robert Vivès 
Université Paris VIII
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MD’HIER À DEMAIN :
LA GRAMMAIRE DANS TOUS 
SES ETATS

Robert Vivès
Université Paris VIII et L.A.D.L.* *

Deux environnements lexico-syntaxiques sont probablement suffisants pour distin­
guer les «emplois» (c'est-à-dire les sens) du mot grammaire (1) : «faire une 
grammaire» et «faire de la grammaire». La première expression renvoie au résultat du 
travail des grammairiens (pour en savoir plus, reportez-vous aux deux tables rondes de 
ce numéro) et, peu ou prou, «faire» est un équivalent de fabriquer. La seconde 
expression est plus polysémique -.sans doute faut-il «faire de la grammaire» pour «faire 
une grammaire». Mais «faire de la grammaire» n’est pas réservé aux seuls grammai­
riens. Professeurs et élèves «font de la grammaire» eux aussi. Avec quoi, pourquoi, 
comment ? Les réponses à ces questions ont assez souvent varié depuis les années 
60, qui ont marqué, à certains égards, une rupture significative dans la conception des 
manuels, dans les pratiques et la formation des enseignants. Ces «évolutions» de la 
grammaire sur la scène didactique, déjà étudiées dans une perspective différente par 
Coste (1985), se sont dessinées, je crois, dans trois directions qui signalent quelques 
points de repère utiles pour s’orienter dans la situation actuelle.

LE DEVANT DE LA SCENE ET LES COULISSES

La première constatation qu’un regard sur le passé amène à faire, c’est que la 
grammaire a progressivement abandonné le devant de la scène didactique. A l’époque 
des premiers cours audiovisuels, c’est elle qui constituait l’épine dorsale des méthodes, 
et jusqu’en 1972-1974 c’est à coup sûr l’entraînement grammatical qui formait la partie 
essentielle de la leçon. Aux trois questions posées, les réponses étaient unanimes.

Sur quoi ? Sur les formes et la syntaxe, en termes d’opposition et de dépendance, 
ce qui déterminait comme contenu l’ensemble des morphèmes grammaticaux (mar­
ques de genre, nombre, temps, etc.), les types de phrases (affirmation, interrogation, 
négation, impératif, etc.), les schémas structuraux des constructions les plus couran­
tes, dans le cadre délimité par le français fondamental et selon des découpages se 
référant surtout à la linguistique structurale nord-américaine.

Comment ? Selon une gradation calculée sur l’ensemble du cours (i.e. du manuel),

(1) Pour être complet, il faut prendre en considération une autre phrase : «se constmire sa grammaire 
de N» où N désigne une langue, par exemple le français, l’anglais ou une autre, et où le sujet du verbe 
est obligatoirement humain et singulier. On aura reconnu là la/les grammaire(s) inténorisée(s) 
qu'acquierttout êtrehumain partant une/deslangue(s) naturelle(s) et àquoi se réfèrent les grammaires 
descriptives.
*UA 819 du CNRS, associée à l'Université Paris VII.



dans une perspective de grammaire implicite (2) et à partir d’exercices systématiques 
à enchaînement rapide, de type Questions/Réponses (questions contraignantes et 
ciblées posées par l'enseignant) et/ou d’exercices structuraux (en laboratoire ou en 
classe).

Pourquoi ? Pour développer une compétence linguistique de type réflexe, voire 
machinal (cf. les «mécanismes»), dans une perspective pédagogique se réclamant 
souvent des théories de l’apprentissage de F.B. Skinner.

A l’époque, les préfaces des manuels présentaient en détail la progression gramma­
ticale bâtie par les auteurs (du simple au complexe, du concret à l’abstrait...) et le travail 
grammatical sur les structures de la langue faisait l'objet de la phase centrale de la leçon.
Il ne s’agissait d’ailleurs pas seulement, comme on a tendance à le croire aujourd’hui, 
de faire pratiquer aux élèves des exercices structuraux. Dans les manuels du CREDIF, 
par exemple, la phase d’«exploitation grammaticale» se subdivisait en trois moments 
enchaînés, préparés par l’enseignant :

- l’exploitation sur Images, dans laquelle, par un jeu de questions sur les contenus 
référentiels ou situationnels de certaines images, le professeur, afin d'en «montrer» la 
combinatoire et de la «fixer», faisait réutiliser aux élèves les formes grammaticales 
(pronoms, marques de genre, de nombre, de temps, etc.) et les structures de phrases 
que la leçon prévoyait d’enseigner.

- l’exploitation sans images, qui poursuivait ce travail de fixation sans le soutien (pour 
les élèves) des images et en quittant progressivement le contexte situationnel de la 
leçon (cf. Besse, 1985).

-l’animation grammaticale, explicitée en 1971 par S. Moirand dans le numéro 9 de Voix 
et Images du CREDIF, qui consistait à faire «fonctionner» les éléments d’un micro­
système grammatical de façon guidée au départ, puis en laissant progressivement 
l’initiative des productions aux élèves eux-mêmes.

Bien d’autres faits pourraient être cités, qui montrent que la grammaire occupait alors 
le devant de la scène. Si le français fondamental a d'abord apporté une limitation 
spectaculaire dans le volume et la nature du lexique introduit, c’est l’élaboration de ses 
contenus grammaticaux qui a préoccupé les méthodologues de l’époque : Le verbe 
français (1968) de M. Csécsy, Y Inventaire thématique et syntagmatique du Français 
Fondamentalde R. Calisson (1971 ), et bien d’autres encore. C’était l’époque où, dans 
les colonnes du Français dans le monde, s’exprimaient régulièrement les linguistes et 
les grammairiens de l’université : G. Gougenheim, R.L. Wagner, J. Pinchón, B. Pettier, 
J. Dubois, J.C. Chevalier, M. Arrivé, pour n’en citer que quelques-uns. Dans toutes les 
méthodes publiées, la grammaire était alors le souci principal. Les Leçons de transition 
du CREDIF étaient élaborées pour apporter les contenus grammaticaux (bases plus 
assuréesdusystèmedestemps,delà cause, delacondition, etc.), qui manquaientdans 
Voix et Images de France, pour permettre à l’élève d’aborder le niveau 2 qu'interlignes 
concrétisera peu après. La France en direct faisait l’objet d’éditions se référant à 
l’analyse contrastive et dans la Collection F, chez Hachette, se succédaient les

(2) Essentiellement au niveau 1, et souvent aussi au niveau 2. Pour les niveaux avancés, à l'Université 
par exemple, la grammaire explicite était toujours de règle.



ouvrages consacrés aux formes structurales, aux structures fondamentales et à la 
grammaire du français parlé.

Avec la prolifération du «document authentique», la «mort du manuel et le déclin de 
l'illusion méthodologique» (Debyser, 1973), «le choc en retour» du niveau 2 (Debyser, 
1977), cette centration sur les contenus grammaticaux a cédé la place à d’autres 
préoccupations. Si la grammaire est, par nécessité, toujours présente dans les 
méthodes et, dans les classes, elle n'a plus la vedette. Elle a, d’une part, été 
progressivement supplantée dans ce rôle par ce qui sera la «compétence de commu­
nication» et, d'autre part, les axes majeurs sont fondamentalement remis en question. 
Dès 1974, S. Moirand analyse cliniquement tous les symptômes du «désenchante­
ment» latent et diagnostique leurs causes. En 1973, puis à nouveau en 1976, E. Poulet 
propose de nouvelles références théoriques pour l'enseignement des langues ; en 
1977, H. Besse montre que la pratique de la «grammaire Implicite» n’est qu’un leurre, 
tandis que P. Le Goffic conclut qu’il est impossible de fournir une description raisonnable 
de ce qu'on appelle «simple et complexe» en langue et que G. Kahn prend la mesure 
du fossé creusé entre les théories linguistiques et les enseignants de langue. Ces 
années 1974-1977 sont aussi la période où s’élabore, en môme temps que l'analyse 
des besoins, Un Niveau seuil, qui sera à partir de sa parution la référence incontournable 
de beaucoup de manuels. Les méthodologues continuent certes pendant ce temps à 
produire des outils d’enseignement, mais, en dépit des propositions de J. Courtillon 
(dans Un Niveau seuil par exemple), la boussole gramaticale des enseignants (tout 
comme celle des auteurs de manuels) s’affole : les belles et massives certitudes des 
années antérieures sur ce qu’était «faire de la grammaire» en classe ont volé en éclats.

PENDANT CE TEMPS, DU COTE DES APPRENTISSAGES...

Avec la vogue de l’authentique, du communicatif, de l’analyse des besoins, surgissait 
aussi l'«apprenant». Ce passage maintenant affirmé de la position de «bénéficiaire» à 
celle d'«agent» (voir sur ce point Moirand, 1988 :304-306 en particulier) a eu diverses 
causes et, comme cela arrive souvent, les recherches en paternité de cette notion 
entraînentsur plusieurs pistes. J’en recenserai principalementtrois. La première, socio- 
psychologique, émane des travaux du Conseil de l’Europe dans le cadre des recherches 
sur l’enseignement des langues aux adultes. Celles-ci remettent en cause la vision 
traditionnelle de la transmission des savoirs et son orientation du haut vers le bas, en 
soulignant la place centrale de celui qui apprend : ce sont les besoins langagiers des 
demandeurs de langue qui doivent guider la délimitation des contenus à enseigner, et 
ce sont ces demandeurs, avec toutes leurs caractéristiques psycho-sociales, qui sont 
au centre du processus d’acquisition (cf. Richterich, 1973, Richterich et Chancerel, 
1977).

La deuxième piste nous ramène à l’analyse contrastive et à l’un de ses avatars, 
l’analyse des fautes. Les premiers travaux partaient de l’idée que l’analyse de fautes 
d’élèves apprenant une langue étrangère était complémentaire de la comparaison des 
«structures» des langues en contact (Rojas, 1967) et pouvaient utilement aider le 
pédagogue dans sa recherche de thérapeutiques capables d’éliminer les interférences 
chroniques. A partir de 1967, les travaux de S.P. Corder ont commencé à réorienter 
cette problématique et conduit à des élaborations beaucoup plus complexes (cf. les 
recherches sur les Interlangues et leur émergence dans les revues françaises de 
prestige avec Langages 57, Perdue et Porquier, éditeurs). L’apport principal de ce
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courant de recherches, qui fonde ses analyses sur des bases psycholinguistiques, a été 
d’expliquer le «montage d'une grammaire seconde» (terme éclairant introduit par 
Adamczewki, 1975, mais idée très ancienne) par des processus cognitifs (différencia­
tion, catégorisation, assimilation, généralisation,...) largement indépendants des struc­
tures de la langue maternelle. Là encore, celui qui apprend est au centre du dispositif, 
et la notion de grammaire pédagogique (cf. Porquier, 1975, Besse et Porquier, 1984, 
et ici môme les articles de Pendanx et de Kiss) pourrait renouveler substantiellement 
l’approche de l’enseignement de la grammaire.

La dernière piste nous ramène aussi à la classe avec A. Lamy, qui aborde le problème 
du montage de la grammaire seconde (ou, si l’on veut, de la structuration des 
interlangues) par le biais de la pédagogie de la correction des erreurs (ou des fautes, 
comme on voudra). Hors de toute école, explorateur isolé (et c’est bien dommage), 
Lamy cherche des voies pour aider les élèves à comprendre en quoi et pourquoi leurs 
productions fautives s'écartent du système de la langue qu'ils apprennent. Dans «Mes 
rendez-vous avec la faute» (1984, et après un certain nombre d’autres textes dont 
certains ont été publiés dans cette revue), il explique de façon très suggestive ses 
démarches et les références théoriques qui le guident dans l’identification des proces­
sus générateurs d’erreurs :lesconceptsguillaumiensd’«expressivité»,de «régularité», 
de «suffisance» (3), détournés par lui de leur emploi, permettent d’observer méthodi­
quement la production transitoire et de voir dans la faute les «progrès qu’elle permet 
jusqu’à la langue normée». Ce qui situe ses travaux comme complémentaires du 
courant de recherches sur l’interlangue que nous avons évoqué au chapitre précédent 
et les inscrit dans la visée d’un renouvellement des approches grammaticales dans l’en­
seignement.

ALORS C’EST QUOI, LA NOUVELLE GRAMMAIRE EN DIDACTIQUE ?

Si l’on reprend les trois questions du début, les réponses sont bien sûr toutes 
différentes des précédentes.

Sur quoi ? Principalement sur la valeur lllocutoire des énoncés et leur adéquation à 
l’intention de communication du locuteur (apprenant ou personnage figurant dans le 
«support») en môme temps qu’aux conditions de la situation de communication. Si dans 
la perspective antérieure, l’accent était mis sur les variations paradigmatiques et 
syntagmatlques à l’intérieur des phrases, il porte maintenant sur les variantes et la 
succession des énoncés du discours (dans leur forme et leur matériel lexical), en 
fonction des situations et de leur évolution. Ce qui constitue un autre type de paradigme 
où les formes sont subordonnées au sens et où l'établissement d’une progression 
grammaticale stricte est difficile.

Pourquoi ? Pour permettre à l’apprenant de construire une compétence de commu­
nication ajustée à ses besoins, tels qu’il peut les exprimer ou, le plus souvent, tels qu’on

(3) Lamy explicite ces «détournements» de la façon suivante (p. 83) :
«Les ressources de celui qui se débrouille avec cent ou deux cents mots avant de savoir conjuguer 
et utiliser les articles et les prépositions sont du domaine des compensations expressives ou de 
l'expressivité compensatrice.»
«Ainsi la généralisation d'un môme radical correspond à la régularité, quatre personnes semblables 
à l'oral à la suffisance. La régularité serait l'uniformisation d'indices (formes, construction) pour une 
môme valeur ou fonction. La suffisance serait l’abstinence d'indices, l'uniformisation pour des valeurs 
ou fonctions différentes.»
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peut les appréhender à sa place. Cet objectif principal entraîne aussi la nécessité de 
développer chez lui une capacité à mobiliser ses ressources linguistiques en L.E. et ses 
connaissances de la communication (en L.M. et secondairement en L.E.) en vue d’une 
négociation optimale du sens, la correction de ses productions n’étant plus l’objectif 
principal.

Comment ? En essayant de lui faire découvrir les liens qui existent entre les 
ressources de la langue (lexique, syntaxe) et les paramètres de la situation de 
communication, y compris les Intentions de communication des locuteurs. En faisant 
appel dans cette tâche à ses facultés d’observation, de classement, d'interprétation des 
données (perspective cognitive). En ayant présent à l’esprit que la structuration de 
l’interlangue se fait par étapes et que chaque Individu est différent de son voisin. En 
développant au maximum la communication entre apprenants.

Ce que donne à voir la réalité s’écarte en fait de ce schéma Idéal qui soulève deux 
problèmes majeurs. Le premier concerne la syntagmatique des actes de parole. S’il 
paraît possible de présenter, ne serait-ce qu'en utilisant des documents authentiques, 
des enchaînements d’actes de parole conformes aux usages de la (ou des) société(s) 
cible(s), il est beaucoup plus difficile de réguler le maniement qu’en font les élèves lors 
des activités de simulation. Faute de transactions réelles dans la classe avec des 
interlocuteurs natifs ou avertis, il n’y a aucun moyen objectif pour les apprenants de 
vérifier l’adéquation de leur comportement langagier global. Et comme il n’existe pas 
de description écrite des diverses modalités normées des conduites communicatives 
dans une société donnée, enseignants et apprenants en sont réduits à ne pouvoir se 
fier qu’à des intuitions difficles à expliciter, souvent floues et erronées, dans la mesure 
où elles se fondent sur des représentations préconstruites des autres et de soi. A ma 
connaissance, cette difficulté est rarement abordée de front comme elle l'a été par 
Challe (1985) ou prise explicitement en compte comme, par exemple, dans Cicurel et 
autres (1987) ou Beacco et Garé (1988).

Le second problème concerne l’acquisition des formes. Il faut d’une part comprendre 
avant de produire, et la compréhension passe largement par la perception et l’identi­
fication des formes. Mais il est difficile de mettre en place les formes (marques morpho- 
syntaxiques orales et écrites) quand on focalise l’attention sur le sens. Cette seconde 
difficulté reçoit deux types de traitement. Ou bien elle fait l’objet d’une réflexion 
intégrative comme celle que J. Courtillon présente dans ce numéro. Ou bien elle reprend 
les solutions des années 60, c’est-à-dire que l'on conserve une progression gramma­
ticale «rodée» sous un habillage d’actes de parole, quand on n’en revient pas aux struc­
turations grammaticales des méthodes directes, le tout présenté à la fois comme 
recours de bon sens au juste milieu et comme manifestation d’une générosité 
méthodologique offrant un peu de tout pour satisfaire tout le monde. On aura reconnu 
là un des effets de la «malédiction paradigmatique» dévoilée par Beacco.

ET CHEZ LES SPECIALISTES DE LA LANGUE ?

Pour «faire une grammaire» comme pour «faire de la grammaire», on a le choix entre 
deux possibilités vieilles comme le monde : partir des formes pour aller vers les sens, 
partir des sens pour aller vers les formes. Beaucoup a déjà été écrit sur ce sujet et je 
me bornerai à présenter deux remarques.
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La première se situe dans une perspective quantitative. Il est probable que, pour 
nous, français et enseignants, ce soient les travaux du premier groupe (de la forme vers 
le sens) qui constitue l'essentiel de notre bagage grammatical. Les raisons en semblent 
claires : c’est ainsi que nous avons appris à réfléchir sur la langue à l'école, et la 
linguistique moderne abonde en études menées selon cette perspective, des optiques 
structurales aux points de vue génératifs. C’est en tout cas cette perspective que 
reflètent les grammaires de référence que nous avons sur nos tables pour nos écritures 
et la plupart des manuels sur lesquels travaillent nos enfants dans les établissements 
scolaires. On sait aussi, comme je l’ai rappelé dans ce qui précède, qu’aborder la langue 
étrangère uniquement par la forme n'est pas une solution très efficace, c’est-à-dire 
qu’une «utilisation directe» de ces descriptions ne donne pas les résultats qu’on 
escompte. Pourtant, cette dominance quantitative des approches sémasiologiques - il 
fallait bien finir par les appeler par leur nom - n’est pas le reflet du débit réel des sources 
linguistiques auxquelles s’abreuvent les grammairiens. Depuis qu'on fait de la gram­
maire, la nappe onomasiologique ne s’est jamais tarie, et même, ces dernières années, 
elle s’est considérablement développée et a multiplié ses fontaines : sémiologie, 
pragmatique, théories de l’énonciation, analyses de discours, grammaires textuelles, 
sémantiques diverses ont donné lieu à de nombreux travaux qui vont dans le courant 
du sens. Il est donc assez étonnant que nos cultures grammaticales n’en soient pas plus 
arrosées.

Mais il y a, je crois, un autre paradoxe important, qui est lié au fait que des travaux 
apparemment axés sur les formes apportent aussi beaucoup d'eau au moulin du sens. 
J'en donnerai deux ou trois exemples, portant principalement sur des études lexico- 
syntaxiques, pour montrer que ces sources-là n’ont rien d’empoisonné, bien au 
contraire. En vrac, à partir des travaux de lexique-grammaire du français présentés 
dans ce numéro par C. Leclère, on peut relever ceci. L’opposition «faire un X»/»faire 
du X», que je mets à contribution depuis le début de ce texte, génère par sa forme même 
les significations «fabriquer» (proverbe) et «exercer une activité intellectuelle, sportive, 
artistique ou technique» (verbe support). C’est ce que montrent les travaux sur faire 
de J. Giry-Schneider : ce qui est porteur de sens dans ces expressions, ce n’est pas 
seulement X (X ne fait que spécifier un moule déjà formé lexico-syntaxiquement), ce 
n’est pas non plus «faire» étant donné tous ses sens possibles, ni «un» ou «du» comme 
nous le verrons tout à l’heure, mais bien les combinaisons «faire un» et «faire du» qui 
transportent leur sens, auquel se combine celui de X. Les significations peuvent ainsi 
aller par paires ou isolément ; «faire un violon» est distinct de «faire du violon», «faire 
un scandale» est équivalent à «faire du scandale», mais il n’y a pas d’expression en 
«faire un» correspondant à «faire du rugby» (4). Ces régularités de forme sont bien 
porteuses de sens. Le second exemple, qui concerne un, le, du, met en scène un 
discours, caricatural peut-être, mais sûrement réaliste, sur les distinctions à faire entre 
l'indéfini, le défini et le partitif. En effet, l’indéfini et le défini sont souvent présentés 
comme réservés aux noms «comptables», tandis que le partitif l’est aux noms non 
comptables. Pourtant, avec le nom composé éminemment comptable, soldat de 
plomb, je peux fort bien trouver les troistypes de déterminants, et, qui plus est, de façon

(4) «Faire un rugby d’avenir, aérien, etc.» sontcertesdes expressionsbien fonnées. Mais laprésence 
d'un modifieur obligatoire, « * Blanco fait un rugby», y compris l'intonation («Blanco nous a fait hier un 
rugby I»), amène à analyser l'expression :
-soit comme résultant d’un effacement (de «un match de» par exemple) et ce n 'est plus notre forme 
de départ,
- sort comme une alternance régulière dans le paradigme du partitif.



pratiquement exclusive dans la mesure où il est difficile de faire des substitutions sans 
changer de sens :

Toto a acheté un/dix soldat(s) de plomb cette année
L'usine de jouets voisine fabrique du soldat de plomb cette année
Le brocanteur d'à côté recherche le soldat de plomb cette année

On observe sur ces exemples que les variations du déterminant sont corrélées aux 
sujets et aux verbes. Ce qui signifie que les potentialités sémantiques de un, le, du ne 
dépendent pas que de la catégorie comptable/non comptable et/ou de l'intention du 
locuteur : elles sont aussi à relier au matériel lexical dont il use pour représenter ses 
idées dans un énoncé. C’est ce type de faits de langue que les descriptions du LADL 
prennent en compte, ainsi que le montre C. Leclère pour les verbes. J’en donnerai 
encore un exemple, emprunté à G. Gross, à propos de nominalisation. Le verbe doter 
est morphologiquement relié au nom dot. Ce verbe a deux emplois :

Paul a doté sa fille de dix millions 
Le maire a doté sa ville d’un nouveau stade

Il y a avec la seconde phrase un emploi métaphorique qui n’est pas possible avec le 
nom dot :

Paul a donné en dot dix millions à sa fille 
*Le maire a donné en dot un stade neuf à sa ville

Un dernier exemple me permettra de mettre en rapport deux domaines du savoir dont 
les points de vue sont fondamentalement différents. Dans une étude sociolinguistique, 
J. Boutet (1987) étudie la façon dont les gens présentent leur profession et retient de 
son corpus d’enquête un certain nombre de formes de base. Parmi celles-ci figurent, 
entre autres, le verbe être suivi d’un nom de profession et le verbe être suivi d’un 
locatif : «Je suis contrôleur de billets» versus «Je suis au contrôle des billets». Mon 
intention ici n'est pas de me référer à ce texte dans ses contenus sociolinguistiques, 
mais de dire seulement que j’ai été frappé, en le lisant, de retrouver ce que nous avions 
nous-mêmes catalogué dans nos séances de travail au LADL sur les constructions des 
noms prédicatifs : le support être à et un nom désignant un lieu peuvent servir à désigner 
une pure localisation ( «Je suis au coin de la rue») ou ce qu'on fait ( «Je suis aux entrées», 
dans un hôpital par exemple). Ces travaux formels en lexique-grammaire du français 
(et bien sûr dans les autres langues décrites selon cette approche) nous parlent donc 
bien de ce qui nous intéresse, c’est-à-dire aussi du sens, même s’ils ne nous disent rien 
de la façon dont on en fait usage dans la société, ce qui n’est pas leur propos.

Poursuivant cet inventaire partiel des approches formelles qui disent aussi quelque 
chose du sens, je parlerai maintenant d’un dictionnaire d'un type nouveau .quine devrait 
pas laisser indifférents les enseignants et les étudiants de langue étrangère. C’est le 
Dictionnaire explicatif et combinatoire du français, réalisé par l’équipe d’I. Mel'cuk à 
l’Université de Montréal (5). Je le présenterai brièvement, en laissant la parole à l'un de 
ses concepteurs ce dictionnaire se réfère à une théorie linguistique qui «vise la 
description d’une langue sous la forme d’un système qui en représente le fonctionne­
ment..., le modèle SENS-TEXTE,... (qui) procède d’une représentation du sens - une

(5) J.L. Descamps lui consacre une chronique enthousiaste dans la revue de l'A.F.E.F., Le trançais 
aujourd'hui n° 80, 1997, 101-112.
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REPRESENTATION SEMANTIQUE... - (et)... produit l’ensemble des phrases correspon­
dant à cette représentation sémantique... par un mécanisme-clé... appelé SYSTEME DE 
PARAPHRASES... toutes les informations lexicales (c’est-à-dire concernant les lexèmes 
individuels) nécessaires au fonctionnement de ce système sont emmagasinées dans 
un dictionnaire spécial : dictionnaire EXPLICATIF ETcombinatoire» (Mel’cuk, 1988).

Chaque article de ce dictionnaire est consacré à un lexème ou à un phrasème (mot 
ou locution idiomatique). Les informations sont distribuées en trois secteurs :

- la zone sémantique qui donne la forme propositionnelle exprimant les «participants» 
de la situation décrite par le lexème (pour Interdire, «X interdit à Y de Z-er», pour 
persécution, «la persécution de X par Y»), et le «définissant», qui respecte un certain 
nombre de principes explicites.
- la zone de combinatoire syntaxique qui présente en un tableau le schéma de régime 
(cf. tableau ci-dessous).
- la zone de combinatoire lexicale qui présente pour chaque lexème L les fonctions 
lexicales qui associent à L un ensemble d'unités lexicales qui lui sont liées par des 
variations de sens très générales : différentes synonymies, intensifs, verbe(s) de la 
«construction standard», nom typique du 1er, du 2ème, du 3ème actant sémantique, 
opérateur, causatif, etc. il y a 63 FL, répertoriées par des abréviations latines, 
explicitées dans l’introduction, dont le tableau ci-après (Mel’cuk, 1988) donne une 
illustration, sans reproduire, évidemment, la totalité de l’article du dictionnaire.

TRANSFORMATION, nom, fém.
1.1. Transformation de X en Y = S0(X se transforme en Y) 

[= 'le fait que X se transforme en Y^

Régime

X = 1 Y = 11

1. de N 1. en N

2. A
poss

la transformation de l’enfant < safcansformation > en femme adulte 

Fonctions lexicales 

Syn : changement 1.1
Syn : modification ; variation ; évolution ; développement ;

amélioration ; augmentation ; diminution 
VQ : se transformer
Magn : profonde, sérieuse, radicale < complète, totale 
AntiMagn : légère < imperceptible
Oper, : subir, connaître [ART ~]
Func0 :1 avoir lieu ', sun/enlr



Ainsi, en combinant les FL Magn et Oper1( on obtient :

La société a subi/connu une transformation profonde/ sérieuse...
Avec la combinaison de la FL Func0 et de l’indication de régime X 2. :

Une transformation de la société a lieu actuellement

Cette démarche linguistique, moins complexe qu’il n’y paraît au premier abord, est 
typiquement onomasiologique. Je l'ai rapprochée du lexique-grammaire dans la 
mesure où elle allie de façon originale théorie de la description linguistique et description 
d’une langue à travers son lexique.

L’ETERNEL PROBLEME DE LA MISE EN PRATIQUE

Il a fait couler beaucoup d’encre (cf. entre autres pour sa bibliographie, Vivès, 1988), 
surtout à l'époque où l’on voyait la pratique comme l’application d’une théorie. 
«Appliquer» une description d’une langue à l’enseignement de cette langue est un faux 
problème, car, comme le dit Mel’cuk, 1988 : «Les sens et les textes d'une langue donnée 
sont directement perçus par les locuteurs, mais ce n'est pas le cas des règles qui les 
relient. Par conséquent, nous nous trouvons devant une situation classique, devant un 
«black box» : en tant que linguistes, nous ne contrôlons que les entrées (= sens) et les 
sorties (= textes), la correspondance entre les deux étant Inobservable. La seule 
solution est un système de règles formelles simulant cette correspondance de la 
meilleure façon possible [...]». Dès lors, il semble absurde de concevoir l’enseignement 
comme visant l’apprentissage de la simulation (par l'élève) de la simulation (des 
linguistes et des grammairiens). Le principal rôle des descriptions grammaticales, pour 
ce qui est de l'enseignement des langues, est sans doute d'apporter des idées, de 
constituer des sources d’inspiration pour les méthodologues et les enseignants, dans 
tous les domaines où les niveaux de description peuvent être mis en correspondance, 
de façon didactiquement cohérente, avec des compétences que l'on a jugé nécessaire 
de faire acquérir aux élèves.

U For mes et sens

L’inconfortable situation actuelle de la grammaire en didactique est sans doute 
imputable à bien des facteurs. Il en est un, peu cité mais que je crois important, qui tient 
à la difficulté, dans la culture française, de penser en même temps «formes» et «sens», 
difficulté qui renvoie sans doute à une très ancienne tradition mettant l'accent sur les 
formes : Vaugelas, l’Académie, la grammaire scolaire du XIXe siècle...

Il est très difficile d’échapper à cette façon de voir les choses et nos collègues 
étrangers enseignants de français, même ceux qui, comme les Anglo-Saxons, n’ont pas 
la même tradition grammaticaüsante dans leur langue, sont en quelque sorte obligés 
de l’absorber parce qu’elle fait partie de la culture et des mentalités françaises. Quant 
à nous, notre système scolaire nous conditionne massivement à cette centration sur les 
formes. Deux exemples pour étayer cette affirmation. A ma connaissance, peu de 
grammaires scolaires, comme celle de Bonnard (1986) pour les classes de Seconde, 
Première, Terminale, proposent une introduction aux notions de langage, de langue en 
tant que système de signes et outil de communication. Alors que dans des ouvrages 
pour le CE1 (7-8 ans), on trouve, à propos de l'Impératif par exemple, l'éternelle 
présentation comme «mode de l’ordre», suivie d’un passage immédiat à l'étude des



désinences verbales et autre absence de sujet exprimé. Comme si comprendre les 
notions de base de la sémiologie et de la linguistique ne pouvait se faire qu’après quinze 
ans. Comme si un enfant de huit ans ne faisait pas de différence entre «ordre», 
«conseil», «suggestion», et était incapable de voir qu’on peut ordonner sans utiliser 
l’impératif («Tout le monde descend I»), alors que son statut même d’enfant et d’élève 
le met quotidiennement en contact avec ces valeurs illocutoires et leurs diverses 
expressions. A l’école comme au-dehors, ce sont les représentations préconstruites 
ambiantes qui font la loi.

Il n’est donc pas étonnant que dans l’enseignement de la grammaire, en L.M. comme 
en L.E. d’ailleurs, même les approches de type sémantique ont du mal à nouer 
ensemble tous les fils. Ainsi, étudier le nombre sous la grande étiquette de la 
quantification est un progrès très net par rapport aux approches traditionnelles (cf. par 
exemple Un Niveau seuil). Mais quel est le recouvrement conceptuel des notions de 
singulier et de pluriel, termes qu’on est forcément amené à utiliser, avec celle de 
quantité ? Et dans la quantité, quel statut ont des oppositions comme absence/ 
présence, unité/multiplicité, ou d’autres encore sans doute ? On s’aperçoit en y 
regardant de plus près que le singulier peut exprimer la pluralité («du monde», «des 
huîtres, je vous en mets combien ?» - «une bourriche») ; que l’absence est liée à des 
formes diverses («rien», «personne», «je n’ai pas trouvé de pain») et que les marques 
de pluralité ont des rôles différents (fait bien connu, mais peut-être un peu oublié) à l’oral 
et à l’écrit, et selon les parties du discours. Dans «les chats ont miaulé toute la nuit», 
le s de chat et ont sont mécaniquement entraînés par le s de les alors que ce n’est 
plus le cas dans «Je les déteste». Comment l’élève peut-ll conceptualiser (implicitement 
ou explicitement) le système étranger, s’il n’a pas la possibilité de saisir en même temps 
tous ces fils ? Ce qui ne veut pas dire d’ailleurs qu’il doive tout faire en même temps. 
Je terminerai ces quelques remarques en citant Beacco et Chevalier : une telle 
démarche suppose que l’enseignant privilégie «le problème de l’identification des 
marques de l'extension et de la compréhension d’un concept (6); (...) Mais aujourd’hui, 
dans les milieux enseignants, l’orientation de la sémantique est beaucoup plus psycho- 
logisante etsociologisanteque logicisante. En somme, le schéma d’enseignement n’est 
pas ouvert [...] à ce genre de proposition» (1988, 38).

Oi ’incontournable automatisation
Une seconde cause d’inconfort vient sans doute du hiatus entre la façon dont on 

apprend une langue et les impératifs de l’usage de cette langue, en particulier tout ce 
que cet usage implique de mémoire non consciente. J'entends par là surtout ce que les 
psycholingulstes désignent, sans connotation péjorative, par «activités de bas niveau». 
Il s’agit des opérations «automatisées» que réalise celui qui parle pour ajuster les 
marques des formes linguistiques qu’il emploie en fonction de la forme de surface qu’il 
donne à son propos. Il se concentre sur l’interaction en cours, sur les idées qu’il veut 
exprimer, sur les «macro-structures», et sa compétence linguistique travaille sans qu’il 
y prête attention à sélectionner et organiser syntagmatiquement les morphèmes, et 
peut-être le lexique, nécessaires à la (bonne) formation de son discours. On y a vu 
longtemps un simple problème de mémorisation des paradigmes grammaticaux dont 
la solution était l’apprentissage par coeur des listes du livre de grammaire puis, ce qui 
revient au même en partie, une «fixation» des «mécanismes» par des exercices

(6) Le G.A.L.D., Groupe d'Action Linguistique de Dijon, renouvelle substantiellement les argumen­
tations traditionnelles dans ce domaine.



systématiques. Les approches cognitives nous ont appris que ces données (morpho­
syntaxiques), au même titre que celles qui concernent les sens et les discours, font 
l’objet d'une appropriation «intelligente» de la part de l’apprenant, mais le problème de 
cette automatisation indispensable n'en est pas résolu pour autant. Il y a là comme un 
obstacle qu’aucune technique n’arrive vraiment à surmonter.

La seule voie qui semble susceptible de conduire vers un déblocage du problème est 
sans doute celle de l’autonomisation de l’apprenant (dans «autonomisation», il y a 
presque «automatisation»). Et je suivrai volontiers R. Duda (1985,9-10), lorsque, après 
avoir mentionné le concept d’«Awareness of language», il écrit : «Selon Hawkins, cette 
conscientisation ou sensibilisation langagière doit contribuer à dédramatiser l’expé­
rience de l’apprentissage d’une nouvelle langue et à motiver les élèves. Mais du point 
de vue de l’apprentissage, elle restera Insuffisante si ('institution ne crée pas les 
conditions qui permettent la prise de conscience par les apprenants de ce que peuvent 
être :
- des objectifs d’apprentissage valides en fonction de la situation où ils se trouvent ;
- des démarches d'apprentissage compatibles avec leurs objectifs, leurs conditions 
d'apprentissage et leur configuration cognitive personnelle.»

Ces conditions, à créer par l’institution, pourraient prendre la forme de nouveaux 
supports d’apprentissage, et il n’est pas prouvé que l'informatique, par exemple, ait 
rendu tous les services qu'on pourrait attendre d’elle, dans ce domaine des formes qui 
est justement celui qu'elle manipule le mieux. Par ailleurs, reste posée la vieille question 
du lexique, lui aussi le lieu d’une structuration formelle. Problème non résolu, là encore. 
On sait qu’un lexique étendu est une des conditions nécessaires pour être à l'aise dans 
l’utilisation d’une langue étrangère. Mais peu de méthodologues (7), à ma connais­
sance, ont proposé des techniques pour dépasser significativement le stock limité des 
unités lexicales présentées dans les manuels ou rencontrés dans les documents 
introduits dans les classes. Il importe aussi de trouver des pistes pour traiter ce 
problème qui, avec celui de la grammaire auquel il est sans doute lié, me semble être 
actuellement au coeur des difficultés de l'enseignement.

Robert Vivès

(7)Excepté, bien sûr, R. Calisson et P. Lerat : cf. entre autres publications. Etudes de Linguistique 
Appliquée N° 67, 1987 ; voir aussi le prochain numéro du Français dans le monde. Recherches et 
Applications, consacré au lexique, à paraître en août-septembre 1989.
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Quelles descriptions de la langue pour le niveau avancé?

Propos introductifs pour l'atelier lexicographie

Dans cette contribution, on envisagera les problèmes de la description du lexique non direc­
tement du point de vue de la lexicographie, mais à partir de deux angles d’attaque distincts 
et complémentaires:
- quelles descriptions linguistiques nous fournissent les lexiquês-grammaires?
- de quelles descriptions de la langue ont besoin les apprenants au niveau avancé?

1. Qu'est-ce qu'un lexique-grammaire?

C'est une description des mots du lexique caractérisés en.termes de propriétés syntaxiques et 
distributionnelles. A l’heure actuelle, cette description réalisée pour le français par le LADL 
(Laboratoire d’Automatique Documentaire et Linguistique, dirigé par le Pr. Maurice Gross) 
porte sur les éléments suivants du lexique français: les termes prédicatifs (verbes, adjectifs, 
noms), les conjonctions, les expressions figées (noms, verbes, adverbes), les noms composés.

Les principes qui gouvernent ces études sont simples: les mots d’une langue ont en général 
plusieurs sens, qu’il importe, pour rendre leur description utilisable dans des dictionnaires- 
papier ou des dictionnaires électroniques, de caractériser d’une manière formelle (c’est-à- 
dire indépendante des intuitions de sens individuelles et subjectives), explicite (tout doit être 
précisé quand on envisage une application informatique) et exhaustive (il faut traiter tous les 
mots de la langue).

1.1. Les verbes

Le verbe «torréfier» n’a qu’un seul emploi, c’est-à-dire un seul sens. Ce sens est caractérisa- 
ble par les catégories de mots qui peuvent être respectivement sujet et objet direct de ce ver­
be: le sujet ne peut être qu’un homme ou une machine, l’objet ne peut être qu’un végétal ou 
un minéral à l’état de fragments (café, chicorée, argile, etc.):

(Paul + cette machine) torréfie du café

Les verbes qui n’ont qu’un sens, c’est-à-dire un seul emploi,'comme «torréfier», «roquer» 
(terme du jeu d’échecs) ou encore «amnistier», sont rares. Le cas général est plutôt analogue 
à celui de «voler», qui a plusieurs sens répertoriages de la même manière.

(1) L'alouette vole (E + en spirale): le sujet, dans cet emploi, désigne obligatoirement un 
oiseau (ou une machine volante), le verbe est intransitif, les compléments prépositionnels 
sont des compléments de phrase et non des compléments du verbe.

(2) Max vole sur Airbus A 320: le sujet est humain {Max est un pilote d’avion), le complé­
ment prépositionnel est un élément de la «construction-noyau» du verbe.

(3) Max vole 100 f (E + dans la caisse du magasin + à Luc): le sujet est humain (ou animé: 
une pie peut voler dans ce sens-là et aussi au sens (1)), le complément direct et le complé­
ment prépositionnel font partie de la structure de ce verbe «voler».
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Ces emplois de «voler» peuvent donc être décrits pan
- la structure de base du verbe, i.e. le nombre de scs arguments (on entend par «argument» 

le sujet et les compléments faisant partie intégrante de la structure prédicative);
- le type syntaxique des arguments: nominal ou phrastique, direct ou prépositionnel, nature 

de la préposition;
- la distribution lexicale des arguments: traits sémantiques, classes d’objets, d’êtres ou d’en­

tités;
- les propriétés syntaxiques «transformationnelles» de la structure: pronominalisation pos­

sible ou non des arguments; passivation, structures associées, etc.
De telles propriétés permettent de distinguer des phrases qui ont une même structure for­

melle:

(1) L’attitude de Max embarrasse Léa
(2) Les meubles embarrassent le cpuloir

Outre les différences distributionnelles, notamment pour les sujets - on ne peut rencontrer 
une complétive sujet que dans la phrase (1 ) -:

(1 a) Le fait que Max vienne embarrasse Léa

cé sont aussi les phrases apparentées qui distinguent ces deux emplois:

(3) Ceci est embarrassant pour ('Me couloir + Léa)
(4) (Léa + ^le couloir) est dans l’embarras

Certains verbes, enfin, peuvent être caractérisés par des classifieurs sémantiques:

Max a enfilé (cette rue + ce couloir + ce sentier + etc.)

Le terme «classifieur» des compléments de cet emploi de «enfiler» peut être le mot «che­
min»:

(Une rue + un couloir + un sentier) est un chemin

ce qui est conforme à l’observation:

* ?Max a enfilé la porte
^PUne porte est un chemin
Max a enfilé dix portes avant de trouver la sortie
Dix portes (Psont + font) un chemin

1.2. Noms prédicatifs et constructions à verbes supports

Certains noms dérivés de verbes ont les mêmes propriétés prédicatives que ces verbes:

Max admire ce tableau
Max a de l’admiration pour ce tableau
Max est en admiration devant ce tableau

Ces trois phrases ont un sens à peu près, équivalent et la distribution de leurs arguments est 
la même. Dans les deux dernières phrases, on dit que «avoir» et «être en» sont des verbes- 
supports parce qu’ils sont pratiquement vides de sens et que leur rôle est de porter des mar­
ques grammaticales (temps, personne, nombre) qui permettent au nom de fonctionner en
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réalité comme un verbe. En effet, c’est le nom •admiration», et non •avoir» ou »être», qui 
sélectionne le sujet »Max» et \’ob\ct»tableau».

Les noms prédicatifs ne sont pas seulement les dérivés de verbes. Des phrases comme:

Ce chef a un grand ascendant sur ses soldats 
Cette musique a du tonus 
Ce plat a du goût

font partie de la langue, alors que n’existent ni •ascender», ni «tonuser», ni, avec le même 
sens, •goûter».

Par ailleurs, ces verbes-supports sont souvent liés à des constructions causatives:

Son sens du devoir donne à ce chef un grand ascendant sur ses soldats 
Un rythme plus rapide donne du tonus à cette musique 
Une pincée de poivre donne du goût à'ce plat

Dans ces phrases, •donner» a le sens de «faire avoir», tout comme dans les phrases adjecti­
vales, •rendre» signifie «faire (être + devenir)»:

Ce plat m’a rendu malade

Il existe aussi des causatifs négatifs:

J’ai envie de sortir
Ce beau temps me donne envie de sortir 
La pluie m’ôte toute envie de sortir

Certains de ces verbes-supports ont également des variantes aspectuelles indiquant que l’ac­
tion ou l’état commence, persiste ou se termine:

Ce chef prend un certain ascendant sur ses soldats 
Ce chef garde un certain Ascendant sur ses soldats 
Ce chef a perdu tout ascendant sur ses soldats

Max est dans le coma
Max (entre + reste) dans le coma
Max sort du coma

1.3. Les constructions figées

Ce sont des expressions dans lesquelles le choix des éléments qui composent la construction 
ne sont pas modifiables ou ne sont modifiables que dans les limites de certaines contraintes. 
Si, pour un emploi donné de •manger», on peut utiliser en position sujet tous les êtres ani­
més pourvus d’un système digestif et en position objet tous les éléments susceptibles de 
subir l’action d’un tel système, il est impossible en revanche de modifier quoi que ce soit à 
droite de «prendre» dans «prendre la poudre d'escampette».

Il y a là une situation extrême, mais le figement se rencontre, avec des degrés divers, dans 
des expressions à support (»être en arrêt devant», mais non «être en stop devant»), des ad­
jectifs (•. fou à lier», mais non * tfou à f celer»), des noms (•coffre-fort», mais non »coffre- 
costaud»), etc. Le verbe »manger», par exemple, a douze emplois libres et plus de trente em­
plois figés comme: »Max a mangé du lion» ou « Max a mangé la grenouille».

299



2. Evaluation des besoins des apprenants au niveau avancé

Les difficultés des apprenants «avancés» se situent généralement au niveau de la production 
écrite de discours spécialisés (discours universitaire, discours scientifique, etc.) et de la com­
préhension fine de certains discours oraux. La source de ces difficultés est de nature à la fois 
culturelle (toutes les déterminations socio-historiques propres aux «natifs» ne sont pas con­
nues), et linguistique: certains aspects du fonctionnement de la langue étrangère n’ont pas été 
assimilés, parce que souvent non présentés systématiquement dans les dictionnaires et dans 
les manuels de langue. Ces dernières difficultés sont bien repérées par les analyses de lexi­
que-grammaire.

2.1. Verbes-supports, causatifs et variantes aspectuelles

L’exemple le plus évident est celui des constructions à verbe-support. Considérons ces qua­
tre expressions: «eine Frage stellen», «ask a question», «hacer una pregunta», «poser une 
question». Dans ces quatre langues, et pour le terme prédicatif «QUESTION», la traduction 
directe du verbe-support n’est possible que pour le couple allemand-français. Dans les deux 
autres cas, cette transposition directe aboutit à une erreur et le sens n’est pas conservé. Il im­
porte donc de connaître, dans chaque langue, quels sont les verbes-supports qui permettent 
de construire tel nom prédicatif. Pour acquérir ce savoir, l’etudiant doit être sensibilisé très 
tôt à l’existence de ce phénomène linguistique, ce qui lui permettra d’être attentif à cet aspect 
des données avec lesquelles il entre en contact.

Il en va de même pour les verbes-supports équivalents entre eux. Si l’on peut «lancer + 
jeter un défi», on ne peut pas «^envoyer + émettre + expédier un défi», alors que dans 
d’autres contextes ces verbes peuvent être synonymes. Le même phénomène se retrouve 
avec les variantes aspectuelles. On peut «être + tomber + entrer + rester dans le coma» et 
«sortir du coma». On peut aussi «être aux anges». Mais on ne peut pas «^tomber + entrer 
+ rester aux anges» ni «*sortir des anges».

Il importe ainsi de connaître quels sont les verbes qui permettent de construire tel ou tel 
nom prédicatif, e‘t l’ensemble de ces constructions constitue une véritable matrice de phrases 
comme dans l’exemple suivant:

Une exposition à la chaleur ôte (tout + son) 
bouquet à ce vin

Ce vin a perdu tout son bouquet

L’âge donne du bouquet à ce vin Ce vin a du bouquet Ce vin (garde + conserve) son 
bouquet

Le vieillissement en fût (garde + conserve) Ce vin prend du bouquet
son bouquet à ce vin

2.2. Les groupes nominaux issus des phrases à verbe-support

Les phrases à verbe-support donnent lieu à des groupes nominaux complexes. A partir de la 
phrase:
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L’expert a fait l’évaluation des dégâts

on peut former deux groupes nominaux:

L’évaluation des dégâts (est correcte)
L’évaluation de l’expert (est correcte)

Ce passage d’une phrase à un groupe nominal, qu’on appelle «réduction», conserve certains 
des éléments de la phrase de départ, comme on vient de le voir. Dans le cas présent, la con­
servation de tous les éléments est douteuse ou, au moins, ambigüe:

?L’évaluation des dégâts de l’expert (est correcte)

Mais ceci n’est pas un cas général. Avec une autre phrase, analogue:

L’Irak a procédé à l’invasion du Koweit'

on ne peut former qu’un seul groupe nominal, celui qui comporte l’objet:

L’invasion du Koweit (a eu lieu en été)

Le groupe nominal conservant le sujet n’a plus du tout la même interprétation et l’on ne peut 
pas dire, en gardant le sens de la phrase de départ:

L’invasion de l’Irak (a eu lieu en été)

Tout comme les liens nom/verbe-support, les contraintes sur la réduction n’ont donc pas de 
caractère systématique et général, ce qui est un argument en faveur de leur prise en compte 
dans les programmes et les outils pour l’enseignement.

2. J. Les emplois ludiques de la langue
»

Une autre difficulté, à la fois culturelle et linguistique, met en jeu les aspects lexico-syntaxi- 
ques que nous venons d’évoquer. Pierre Dac, un célèbre humoriste qui passait souvent à la 
radio dans les années soixante, a dit un jour ceci:

«L’avantage du café sur l’autobus, c’est qu’on peut le prendre lorsqu’il est passé».

L’effet amusant de cette phrase, qui ne peut faire rire que si l’on saisit le mécanisme de sa 
construction, est expiicitable avec les critères intervenant dans l’établissement du lexique- 
grammaire:
- dans «prendre le café» et «prendre l’autobus», il y a deux verbes «prendre», c’est-à-dire 

deux emplois distincts;
- dans «le café passe» et «l’autobus passe», il y a deux verbes «passer», et deux emplois dis­

tincts.
C’est la mobilisation de ces quatre paradigmes et de leurs classifieurs («moyens de trans­

port» et «boissons»), différents sémantiquement et proches formellement, qui est à la source 
de l’effet comique. Ce sont de tels phénomènes qui rendent souvent les jeux de mots intra­
duisibles. Les auteurs de mots-croisés, dans leurs définitions, jouent aussi souvent, pour dé­
router leurs lecteurs, sur les constructions à verbe-support ou sur les expressions figées. Voi­
ci quelques exemples, empruntés à Guy Brouty.
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Définition Mol à trouver
«peut être passé au bleu»: arnica
«mesure à prendre»: dose
«fait du foin quand elle est fauchée»: herbe
«souvent saisie par celui qui va boire la tasse»: anse 
«se jettent sur la piste pour faire leur numéro»: dés

A ma connaissance, les grammaires, les dictionnaires, les manuels d’enseignement n’abor­
dent pas systématiquement ce type de paradigmes et ne donnent pas assez d’informations 
pertinentes sur l’organisation lexicale, syntaxique et sémantique des structures prédicatives 
de base.
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■ ENTRAINERA L’ECRIT 
UNIVERSITAIRE À DISTANCE
Réflexions sur une expérience

Robert Vivès
Université Paris-VIII

Rémy Porquier
Université Paris-X

Cet article a pour propos de présenter l’expérience de la conception et 

de la mise en œuvre d’un cours de techniques d’expression universitaires pour 
étudiants étrangers, dans le cadre d’un enseignement/apprentissage à 
distance (EAD), et une série de réflexions suscitées par cette expérience.

Au départ, la demande du Centre national d’enseignement à distance 
(CNED) d’un cours de perfectionnement en français écrit pour des étudiants 
étrangers, demande coïncidant avec un lieu de préoccupations et d’activités 
professionnelles des auteurs (1).

REPÈRES

On évoquera d’abord, globalement, divers aspects de ce projet, à travers 
les réflexions qui ont aidé, avant, pendant et après sa première mise en 
œuvre, à en cerner la nature, les contraintes et les apports.

Il fallait d’abord prendre en compte diverses spécificités de la situation EAD 
envisagée :

- la distance espace-temps est irréductible : il s’agit de communication 
différée, d’où l’interaction en face à face est exclue, et qui est régie par la 
distance instaurée par le courrier postal ;

(1) Les auteurs du cours (publié sous le titre Pratiques d’expression écrite pour étudiants étran­
gers, Vanves, CNED, 1990-1991), et de cet article, s’appuyaient, au départ, SLir une diversité 
d’expériences personnelles et professionnelles antérieures : apprentissage à distance ; concep­
tion, réalisation et expérimentation de méthodes et de matériaux d'enseignement ; conception de 
programmes « présentiels « de formation en langue à divers niveaux ; enseignement à des 
étudiants étrangers dans des universités françaises. La conception du cours EAD présenté dans 
cet article s’est en partie inspirée du cours « Techniques d'expression universitaires pour 
étudiants étrangers » (F4 807), expérimenté de 1980 à 1990 dans le cadre du Centre d'enseigne­
ment du français aux étudiants étrangers de l’Université Paris-X.
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- il s’agit de communication écrite, même si le cours intègre des docu­
ments oraux (cassettes). Cela différencie la situation EAD-CNED des 
programmes semi-autonomes incluant des contacts par téléphone ou des 
contacts périodiques « en présence » entre étudiants et enseignants ;

- le cours est à destination collective, et à réception individuelle. Il inclut 
une individualisation des échanges (correction personnalisée des devoirs, 
lettres des étudiants aux correcteurs) ;

- l’objet du cours (« Pratique de l’écrit universitaire ») détermine le contenu 
et les matériaux du cours, et ses options didactiques globales ;

- le cours est destiné à des non-francophones et rédigé à leur intention, 
selon deux visées et deux enjeux : s’adapter à des situations de communica­
tion francophones, c’est-à-dire pouvoir lire et produire des textes dans un 
contexte universitaire francophone ; s’adapter aux exigences d’évaluation et 
de certification imposées par ce contexte, exigences qui supposent une 
maîtrise opératoire de la langue.

ü Publics, besoins, objectifs

Une démarche déjà classique, dans son principe sinon dans la pratique, 
consiste à construire un programme à partir d’une définition des publics, de 
ses besoins, de ses attentes et de ses objectifs. Ici, le public-apprenant est 
concrètement inconnu jusqu’à son inscription au cours. Son portrait flou ne 
peut donc qu’être dessiné selon des objectifs définis par le cours, et selon des 
besoins postulés, sur la base d’expériences et d’enquêtes antérieures auprès 
de publics comparables.

Ici, l’identification des besoins est en quelque sorte subordonnée à une 
définition préalable des objectifs, plutôt que l’inverse. En effet, l’adaptation 
d’étudiants étrangers à des études en France implique, de quelque manière, 
de prendre pour repères des exigences académiques débouchant sur des vali­
dations et des certifications. En clair, l’obtention de diplômes sanctionnant 
(authentifiant) des savoirs et des qualifications.

Cette visée implique elle-même, en termes de parcours institutionnels, 
plusieurs obligations, explicites ou implicites :

au départ: de justifier d’un niveau adéquat de connaissance de la langue ; 
de justifier d’un niveau suffisant de connaissances dans la discipline d’étude ; 
de satisfaire aux critères propres de sélection instaurés par telle université 
(tests de niveau spécifiques) ;

en cours d’études: d’être capable d’effectuer un certain nombre de tâches : 
lire des ouvrages, suivre des cours, prendre des notes, rédiger des devoirs, 
faire des exposés, etc. ;

en fin d’études : de produire des travaux correspondant aux normes et aux 
critères de certification.

Diverses publications (voir la bibliographie) ont déjà apporté des informa­
tions précieuses sur les besoins et les difficultés des étudiants étrangers et 
leur adaptation aux travaux universitaires. Mais ces enquêtes portaient majo­
ritairement sur des étudiants étrangers déjà engagés dans des programmes



110 DES PRATIQUES DE L’ÉCRIT

universitaires français. Dans le cas de notre projet EAD, les étudiants poten­
tiellement visés pouvaient se trouver soit dans leur pays, soit en France et 
relever de divers niveaux d’enseignement (1e', 2e, 3e cycles) et de disciplines 
très diverses.

Il fallait donc viser large, en anticipant sur un public virtuellement hétéro­
gène, quant au niveau en français, au niveau d’études, aux disciplines 
d’études, aux motivations, aux objectifs et aux besoins. C’est la définition du 
cours, en termes de visée, de niveau et de contenu, qui devait déterminer le 
public, et non l’inverse. Par ailleurs, l’inscription à ce cours ne requérait pas de 
passer par des tests de niveau préalable ni d’être déjà inscrit dans une univer­
sité française. Les motivations pouvaient alors être diverses, avec pour déno­
minateur commun présumé le projet d’entreprendre ou de poursuivre des 
études universitaires en France ou auprès d’universités françaises, sans 
exclure cependant la préparation d’études en français (ou de français) dans 
des universités étrangères, francophones ou non.

□ À distance

L’un des paradoxes de renseignement/apprentissage à distance est que, 
supposant ou imposant une autonomie assez large de l’apprenant, il implique 
un guidage pédagogique d’autant plus serré dans la conception et la gestion 
du cours. Le rythme de travail individuel, en effet, ne peut être contrôlé ni suivi 
de la même manière que dans un enseignement « présentiel » : il se traduit 
dans le rythme - la périodicité et la régularité - de l’envoi des travaux au 
correcteur, et du retour des travaux corrigés. L’organisation individuelle du 
travail de chaque étudiant doit alors faire l'objet d’indications et de consignes 
précises, et de conseils détaillés.

L’impossibilité de suivre de près les modes individuels d’organisation de 
travail des étudiants conduisait à imposer une progression stricte dans le suivi 
du cours, c’est-à-dire de l’itinéraire des dix séquences (1 à 10), ponctuée 
chacune par l’envoi d’un devoir écrit. En contrepartie, tout étudiant était forcé­
ment libre de consulter d’autres parties du cours en fonction de ses besoins. 
On imagine mal qu’un étudiant ait pu exclure de s’informer sur l’argumentation, 
le passif ou les nominalisations avant les Séquences 9 et 10 (à la fin du cours).

Le décalage temporel détermine non seulement les modalités d’apprentis­
sage mais aussi les modalités d’intervention du correcteur-conseiller. D’où la 
nécessité, ici encore, d’anticiper, dans la stratégie du cours et dans sa rédac­
tion même, sur les difficultés, les obstacles et les interrogations des appre­
nants.

Cette situation se distingue donc nettement des situations d’apprentissage 
semi-autonome (cf. les expériences du CRAPEL) (2), dans lesquelles il peut y 
avoir sollicitation directe (par téléphone ou par rencontre « en présence », 
occasionnelle ou régulière) du conseiller. L’EAD construit et réduit à la fois 
l’autonomie.

(2) Voir André, B. 1989.
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Une autre dimension temporelle de l’EAD est la nécessité et la difficulté 
d’estimer le temps de travail requis par une tâche, une séquence de travail ou 
la totalité du cours. Dans l’enseignement « présentiel », ou même dans les 
manuels, l’estimation du temps de travail personnel est rarement précisée (3). 
Mais elle est en quelque sorte implicite dans le cas de cours à rythme hebdo­
madaire, surtout s’ils donnent lieu à des travaux réguliers (du type « contrôle 
continu »). Dans l’EAD, il devient nécessaire de fournir aux étudiants une indi­
cation approximative du temps de travail requis, recouvrant la lecture du cours 
et l’exécution des travaux. D’autre part, il est important de les entraîner à effec­
tuer certains travaux ou devoirs en temps limité, pour les préparer aux 
exigences institutionnelles de devoirs sur table et d’examens.

ü L'écrit par l'écrit

La transmission écrite a pour vocation première, mais non exclusive, 
d’assurer la communication à distance. L’un des paradoxes de l’enseigne- 
ment/apprentissage de l’écrit, en langue maternelle ou étrangère, est qu’il 
s’effectue en bonne partie, le plus souvent, en « présence », dans l’espace 
physique et interactif d’un cours ou d’une classe, et médiatisé par l’oral. Dans 
un cours EAD, tout ou presque passe par l’écrit, mais à distance. De façon 
plus générale, l’EAD, malgré des développements récents (radio, télévision, 
cassettes sonores ou vidéo), est encore, pour l’essentiel, instrumenté et 
médiatisé par l’écrit, comme mode de transmission et d’interaction didactique.

Un EAD ayant pour objectif un entraînement à l’écrit (compréhension et 
expression écrite, techniques de lecture, de prise de notes, de résumé, etc.), 
et lui-même contraint à l’interaction écrite entre étudiants et correcteurs- 
conseillers, introduit et mobilise une pluralité de textes et de discours écrits, 
dont la nature et les fonctions sont divers :

- le manuel lui-même, dans lequel les auteurs s’adressent aux appre­
nants, pour leur présenter et leur expliquer le cours, leur fournir les informa­
tions nécessaires sur les modalités institutionnelles d’interaction pédagogique 
(envoi ot retour des devoirs, courrier), leur apporter des indications et conseils 
de travail ;

- les leçons, exposés pédagogiques (Langue/Discours, Outils, voir ci- 
dessous) comparables à la fois à ceux d’un cours « présentiel » et à ceux d’un 
manuel de langue ;

- les consignes ponctuelles de travail, pour la réalisation d’exercices, de 
. tâches ou d’activités ;

- les textes de travail (« textes-objets ») qui servent de support aux exer­
cices et activités ;

(3) Une enquête informelle nous a appris que des étudiants d’une université parisienne esti­
maient qu'un cours de 39 heures (en présence) supposait 40 à 50 heures de travail personnel. Il 
resterait à vérifier, non sans difficulté, le temps réel de travail personnel fourni par ces étudiants. 
Il faut cependant noter que les programmes d’enseignement universitaire ne donnent habituelle­
ment pas de directives sur ce point.
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- les textes « exemples », qui servent à illustrer et exemplifier les 
« leçons » ;

- les corrigés, figurant dans le manuel, et permettant l’auto-évaluation et 
l’autocorrection pour les « activités » et les « exercices » (voir ci-dessous) ;

- les interactions épistolaires entre apprenants et correcteurs-conseillers.
L’hétérogénéité globale de l’ensemble des textes et discours concentrés

dans l’espace scriptural du manuel leur confère une triple fonction : d’informa­
tion, de conseil et de guidage; d’instruction (apport de savoirs et de savoir- 
faire) ; d’exposition à des textes et des discours.

Pour l’apprenant, dans cette « masse d’écrit », ces trois fonctions se recou­
pent. Tout, de cette masse, est objet de lecture et de compréhension et en 
même temps « modélisant ». La lecture et l’utilisation du manuel induisent et 
impliquent prise d’information, appréhension et assimilation de savoirs et de 
savoir-faire, imprégnation langagière (rhétorique, stylistique, discursive), et la 
mise en place de stratégies individuelles, partiellement guidées et partielle­
ment autonomes, de compréhension, d’expression et d’effectuation de tâches 
diverses.

Ainsi, le discours des auteurs du manuel (le discours du « cours ») 
comporte divers types textuels et discursifs (exposition, explication, argumen­
tation) auxquels font écho les textes de travail, relevant eux-mêmes de divers 
types discursifs : deux textes de travail sur « le moteur à explosion » et sur « la 
recherche en sciences sociales », par exemple, ressemblent, à bien des 
égards, aux « leçons » sur « la préparation d’un exposé oral » ou sur... « les 
types de textes ». Le discours du cours est donc lui-même, implicitement, un 
texte de travail, un discours didactique et métadidactique complémentaire des 
textes-« objet ».

Par ailleurs, la situation EAD, par sa contrainte de distance, oblige les 
auteurs du cours à construire un discours dialogique, anticipant sur les ques­
tions, les objections, les réactions des destinataires. La maïeutique socratique, 
fondée sur l’oral en face à face et personnalisée, étant exclue de l’échange 
EAD, le dialogue potentiel enseignant-apprenant doit là être prévu, en aval, 
par les auteurs du cours, aussi bien dans les « leçons » que dans les 
consignes données pour telle ou telle activité, ou dans les corrigés des exer­
cices. Il est vrai que la maïeutique socratique s’est elle-même diffusée sous 
forme écrite, et que Platon n’avait ni les mêmes moyens, ni les mêmes objec­
tifs que nous... Ni les mêmes étudiants.

LES CHOIX ADOPTÉS 

□ La démarche d'ensemble

Nous avons choisi d’établir deux sortes de progression pour les activités 
d’apprentissage. La première concerne le parcours dans chacune des dix 
unités didactiques, appelées ici « Séquences », la seconde, la rédaction indi­
viduelle dans les devoirs.

Chaque séquence comporte différentes parties, enchaînées entre elles 
d’après le schéma suivant : prise de connaissance du problème qui va être
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traité, apport d’informations sur le problème, mise en pratique des nouveaux 
acquis. Ce schéma se traduit dans les faits en quatre parties qui se répètent 
de séquence en séquence :
Explorations : il s’agit d’activités diverses, proposées à partir de documents 
oraux ou écrits, et destinées à sensibiliser à certains aspects linguistiques ou 
discursifs. Pour chaque activité, un corrigé est donné, accompagné d’explica­
tions (fonctionnement d’un micro-mécanisme linguistique, commentaires sur 
certaines erreurs qui ont pu être commises, etc.).
Langue/Discours : dans cette partie, l’étudiant trouve des explications aussi 
détaillées que possible sur les points retenus comme importants et qui ont fait 
l’objet des activités d’Explorations. Exemples pour les séquences 7 et 8 : « 
Temps et narration » ; « Les modalités (2e partie) » ; « Le passif » ; « Les nomi­
nalisations (Te partie) ».
Outils : cette rubrique rassemble les informations (parfois linguistiques) 
nécessaires à connaître pour mener à bien le travail réclamé à un étudiant par 
l’université. Ces informations sont aussi reliées à des exercices 
d’Applications ou à des Devoirs. Il s’agit de domaines très divers : « Chiffres 
et nombres », « Tableaux et schémas », « Présentation d’un devoir », « Les 
bibliographies », « Techniques de déblocage en rédaction », etc. 
Applications : ce sont des exercices (avec corrigés), qui reprennent, souvent 
sous un angle différent, les questions abordées dans Explorations et qui 
impliquent la mise en pratique des informations apportées dans les parties 
Langue / Discours ou Outils.

Ainsi, à la fin de chaque séquence, l’étudiant est censé avoir amélioré ses 
connaissances et ses performances sur un certain nombre de points précis. 
Ce qu’il pourra tester en résolvant par lui-même les tâches de rédaction qui lui 
sont proposées dans le Devoir qu’il enverra à la correction (cf. le tableau ci- 
après).

TÂCHES
AUTOCORRECTIVES

APPORTS D'INFORMATIONS
TÂCHES

AUTOCORRECTIVES

TÂCHES
À ENVOYER

AU CORRECTEUR

Exploration Langue
Discours

Outils Applications Devoirs

s
E
Q

1

Activités sur 
documents

oraux et 
écrits

Anaphores

Articulateurs

Plan d'un texte

Les
dictionnaires

Exercices sur 
documents 

écrits
Devoir n° 1

s
E
Q

2

Activités sur 
documents

oraux et
écrits

L’interrogation

Le discours rapporté

Jugement et opinion

Le cube 
des temps

Outils pour la 
conjugaison

Exercices sur 
documents 

écrits
Devoir n° 2
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L’étudiant est donc amené à rédiger dix devoirs qu’il adresse à la correc­
tion. Cette série de devoirs a été conçue selon une double progressivité.

Progressivité dans le guidage d’abord. Mis à part la première tâche du 
premier devoir, qui ne comporte aucune aide et qui consiste à adresser au 
correcteur une lettre de motivation concernant l’inscription au module, les 
tâches suivantes sont « encadrées » de façons diverses pour éviter à l’étudiant 
de mal comprendre quel est l’écrit qu’il doit rédiger et le guider dans la 
recherche des idées. Cet encadrement, serré au début, est progressivement 
moins important et la dernière tâche du dernier devoir est entièrement libre. 
Pour cette tâche, nous n’avons trouvé qu’un thème d’écriture qui puisse être 
commun à tous les étudiants, quelle que soit leur discipline d’étude (droit, 
philosophie, lettres, sciences économiques ou sociales, etc. ) : « le parcours 
d’apprentissage du français qu’ils ont réalisé à l’aide de ce module ».

Bien évidemment, nous indiquons, à l’occasion de cette tâche, des pistes 
pour rassembler des idées sur le thème de l’analyse de son propre apprentis­
sage. Cette réflexion doit d’ailleurs être amorcée dès le début par l’étudiant, s’il 
suit le conseil qui lui est donné de noter dans une rubrique de son cahier de 
travail ce qui lui fait problème, ses réussites et ses échecs, leurs causes 
possibles.

Progressivité ensuite dans le volume et la complexité des textes à rédiger. 
Ceux-ci deviennent de plus en plus longs, impliquent de plus en plus d’organi­
sation et de combinaisons d’informations diverses. Pour donner un exemple, 
nous demandons au début la rédaction de certains paragraphes d’un texte 
défini au préalable et en partie rédigé, alors qu’à la fin il est demandé de 
proposer à la fois des plans et des textes conçus par l’étudiant.

□ Choix des contenus et de leur progression

Pour ce qui était des contenus à présenter et mettre en œuvre dans ce type 
de matériel, les idées ne manquaient pas. Étant donné les objectifs visés, il 
fallait :

a) enseigner explicitement les règles de composition et de rédaction des 
principaux textes que l’on demande aux étudiants de produire, soit :
- des notes prises en cours ou à partir de lectures ;
- des comptes rendus de lectures et des fiches de synthèse ;
- des plans d’exposés oraux et des guides pour leur « oralisation » en classe ;
- des devoirs ou des dossiers de mini-recherche.

Chacun de ces points exige la mise en pratique de savoir-faire spécifiques 
fortement marqués culturellement. En effet, il nous paraît que ce qui est 
demandé à un étudiant français, en termes de textes à produire, est directe­
ment issu de ce qui lui a été demandé et/ou enseigné dans son parcours 
scolaire précédent : en gros la dissertation de culture générale ou de philoso­
phie, le résumé ou l’expansion de textes, l’exposé oral, la prise de notes en 
cours dans les classes du lycée.

b) familiariser les étudiants avec les différents types de textes oraux ou 
écrits qu’ils sont amenés à fréquenter dans un cursus universitaire français : 
articles de revues, ouvrages de vulgarisation, ouvrages académiques
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(manuels de cours, livres « savants ») sur un domaine de recherche, exposés 
magistraux, conférences, etc., en différenciant ceux qui relèvent uniquement 
du domaine de la compréhension de ceux qu’ils seront amenés à produire.

c) présenter des connaissances manquantes ou insuffisamment développées 
dans les domaines du lexique et de la grammaire. Grosso modo, il s’agit de 
travailler sur le lexique abstrait utilisé pour l’expression des idées et sur les méca­
nismes syntaxiques que mobilise cette expression : par exemple, lexique de 
l’appréciation et de la modalisation d’un côté, et mécanismes syntaxiques de 
l’expression des rapports logiques (cause, conséquence, comparaison) de l’autre.

d) proposer des types variés et progressifs d’activités d’apprentissage 
(tâches à réaliser, exercices d’entraînement, exercices de conceptualisation, 
etc.) en adéquation avec l’objectif central présenté ci-dessus en a).

Après plusieurs tentatives pour bâtir un ensemble tenant compte à la fois de 
tous ces paramètres souvent très hétérogènes entre eux - il n’y a pas de lien 
direct entre les exigences c) et d) ou entre b) et c), par exemple -, nous sommes 
arrivés à la conclusion qu’il fallait choisir une seule « épine dorsale » pour orga­
niser le cours et que c’était à partir d’elle que devaient se « greffer » les 
éléments divers que nous voulions prendre en compte. Un domaine s’est rapi­
dement imposé comme axe de base, celui de l’analyse des formes linguistiques 
en liaison avec le sens, et qui a constitué la rubrique Langue / Discours : c’est 
autour des contenus que nous avons décidé de mettre dans ces dix chapitres 
que se sont organisées les activités proposées en amont et en aval.

□ Textes, documents, domaines

Comme nous ne pouvions savoir a priori quels types d’études les inscrits 
potentiels au cours faisaient ou feraient dans une université française, nous 
avons essayé de diversifier au maximum les textes et documents utilisés dans 
chacune des différentes rubriques, pour fournir, d’une part, un panorama 
« culturel » ouvert, et avec l’idée, d’autre part, qu’à travers la variété des textes 
il s’en trouverait au moins quelques-uns qui correspondraient à des domaines 
de connaissance familiers pour tel ou tel étudiant et avec lesquels il se senti­
rait plus à l’aise.

Nous avons donc cherché, en fonction des impératifs de notre progression 
Langue/Discours, des textes susceptibles de permettre les exploitations 
pédagogiques que nous visions et traitant, en gros, de sciences humaines : 
philosophie, sociologie, histoire, linguistique, économie, et quelques autres 
disciplines, à un niveau de vulgarisation de bon aloi. Ces textes ne visent 
jamais à inculquer des savoirs encyclopédiques nouveaux, et il n’y a aucune 
progression ni dans les contenus ni dans les difficultés de lecture qu’ils 
présentent, mais seulement une distribution en fonction des thèmes de travail 
Langue/Discours. Le matériel n’a donc rien d’un cours de « civilisation », 
même si les textes retenus font souvent référence à des domaines d’actualité.

Nous avons aussi fait appel aux médias écrits et parlés : articles de presse 
sur des thèmes de vie quotidienne : cinéma, éducation, écologie, etc., et, pour 
l’oral, journaux parlés radiophoniques, « Jeu des mille francs », « billets » 
scientifiques de France-Info par exemple.
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Un ensemble relativement hétérogène donc, mais s’adressant à un étudiant- 
abstrait-type : un jeune adulte cultivé, n’appartenant pas forcément à une culture 
voisine de la nôtre, mais ayant déjà une connaissance, bien que probablement 
lacunaire, de la langue et de la culture françaises. Le contenu des textes peut, 
dans certains cas, sensibiliser à différents aspects de cette culture.

Une dernière remarque pour clore cette présentation du matériel. Ce cours 
est adressé aux étudiants sous la forme de deux fascicules d’environ 
300 pages chacun (Séquences 1 à 5 et Séquences 6 à 10), accompagnés de 
deux cassettes et de deux livrets contenant les conseils pour le travail et les 
sujets des Devoirs à envoyer à la correction. Il faut compter, en moyenne, 
entre 8 et 10 h de travail pour faire les exercices et les lectures demandés à 
chaque séquence, et de 4 à 6 h pour rédiger les devoirs. L’ensemble repré­
sente donc, en moyenne, entre 120 et 160 h de travail.

LES LEÇONS À TIRER

S’ajoutant aux réflexions sur la problématique initiale spécifique de ce 
cours telle qu’elle est commentée dans la première partie de cet article, nous 
disposons de trois sources complémentaires pour un bilan concernant l’objet 
pédagogique en lui-même. Ces sources sont :

- les remarques que nous avons pu faire en utilisant ici ou là quelques 
parties de ce matériel pour des travaux pratiques avec des enseignants ou 
dans des cours de langue avec des étudiants étrangers ;

- les réponses aux questionnaires d’évaluation adressés, après les 
séquences 3 et 8, aux étudiants inscrits au cours ;

- une expérience de correction des devoirs portant sur 80 étudiants diffé­
rents et environ 500 devoirs.

ü Enseignement à distance et autonomie

Si l’on voit bien les points communs à ces deux domaines, deux différences 
importantes sont à signaler. En effet, si dans l’apprentissage en autonomie, 
l’étudiant travaille la plupart du temps avec des matériaux auto-correctifs et à 
son propre rythme, comme c’est le cas ici, il est en revanche complètement 
libre du choix des thèmes sur lesquels il va travailler et des activités qui vont 
lui permettre de travailler. Ici, l’étudiant est, bien sûr, libre de consulter et 
manier le matériel à sa guise, mais on l’incite fortement à travailler séquences 
et devoirs dans l’ordre prévu.

Dans la même perspective, un enseignement en autonomie implique une 
définition préalable et des besoins du candidat et des compétences déjà 
acquises dans les domaines dans lesquels il veut se perfectionner. Pour nous 
rien de tel, et des étudiants se sont inscrits sans avoir bien pu évaluer ce que 
signifiait exactement « ce cours s’adresse à des étudiants qui ont fait du français 
première langue étrangère dans leur scolarité secondaire et qui sont en train ou 
susceptibles de poursuivre des études supérieures dans une université fran­
çaise », phrase définissant le public visé dans la notice de présentation du cours.

Il s’est ainsi avéré très vite qu’une personne n’ayant pas fait d’études 
secondaires jusqu’au niveau requis pour l’entrée à l’Université ou n’ayant ni
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les habitudes de travail scolaire ni la culture générale ou spécifique apportée 
par les études secondaires, quel que soit son pays d’origine, avait beaucoup 
de mal à comprendre les consignes données, les textes proposés, la 
démarche générale du cours et, faute d’habitude de la pensée abstraite et des 
raisonnements propres à l’École, ne tirait aucun profit du module, quelles que 
soient ses connaissances de base en français.

Par ailleurs, certains commentaires apportés dans les questionnaires 
d’évaluation par des étudiants, qui se sentaient à l’aise avec ce matériel et en 
tiraient profit, citent deux « défauts » du cours tenant à cette autonomie relative 
dans leur travail. Certains déplorent le nombre insuffisant de références à des 
outils pédagogiques ou des manuels, extérieurs au cours lui-même, auxquels 
pouvoir se reporter pour trouver des informations complémentaires ou d’autres 
exercices pour travailler plus un domaine de compétence jugé insatisfaisant et 
ce, notamment, pour la grammaire, l’organisation des textes et le lexique. 
D’autres ont fait part d’une frustration dans le domaine de la correction des 
devoirs. Cette correction comportait deux types d’indications : une signalisation, 
sans correction et à l’aide de « codes » dont la liste était fournie au départ, des 
fautes d’accord, de genre, de syntaxe, etc., que l’étudiant pouvait corriger lui- 
même en consultant une grammaire ou un dictionnaire. Pour d’autres erreurs 
concernant le sens des mots, l’emploi des connecteurs, les expressions inadap­
tées, une ou plusieurs reformulations explicites étaient suggérées. Concernant 
ces procédures correctives, une étudiante dit en particulier qu’après avoir reçu 
retour de son devoir, avec les erreurs signalées et le corrigé-type, elle aurait 
aimé pouvoir recommencer son texte et bénéficier d’une deuxième correction, 
avec cette fois-ci seulement les reformulations qu’elle n’aurait pas pu trouver 
elle-même. Elle précise d’ailleurs que, faute de mieux (une double correction 
successive n’est pas prévue par le CNED), elle refaisait seule les devoirs dans 
son cahier en tenant compte des suggestions de correction.
ü Métalangage et apprentissage

Comparé à des matériels pédagogiques analogues, ce cours fait très large­
ment appel à l’explicitation métalinguistique, par choix délibéré, et compte tenu 
aussi de la sorte de dialogue qui s’instaure dans un enseignement à distance : 
en rédigeant le cours, l’auteur s’adresse à l’étudiant comme s’il était le seul 
destinataire des explications. Ainsi, les parties Langue/Discours et Outils, 
essentiellement explicatives, occupent à peu près un tiers de l’ouvrage, les 
deux tiers restants concernant les activités d’apprentissage où, dans les 
corrigés, on trouve aussi une grande part d’explications sur les fonctionne­
ments de la langue. Le dialogue réel, cependant, est assez réduit, les étudiants 
posant peu de questions écrites lorsqu’ils envoient leurs devoirs à la correction.

Ce parti pris métalinguistique était pour nous une sorte de pari pédago­
gique. Sachant bien que les formations grammaticales préalables de chacun 
des étudiants potentiels pouvaient être extraordinairement variées, nous 
avons pourtant choisi de fournir des explications aussi détaillées que possible 
des faits de langue tels que nous pouvions les présenter en nous appuyant sur 
des connaissances issues de nos propres recherches en linguistique et sur 
notre expérience d’enseignants dans des classes de grammaire à des franco­
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phones et à des non-francophones. Nous avons donc commenté dans le détail 
des faits peu abordés par les grammaires disponibles et nous avons usé du 
cadre de discours assez long que nous offraient les dix séquences pour mettre 
en place, en calibrant notre terminologie, un certain nombre de principes 
linguistiques d’observation et d’analyse.

Le résultat a correspondu à nos attentes. Dans les questionnaires, prati­
quement tous les étudiants trouvent les parties Langue/Discours utiles ou 
très utiles. Une étudiante dit même que « c’est la première fois qu’un texte de 
grammaire lui permet de manipuler réellement la langue ». Et les seules 
remarques critiques portent sur le fait qu’on aurait souhaité que certains points 
soient encore plus développés pour apporter toutes les réponses aux ques­
tions que peut se poser un étudiant, ce qui, bien sûr, était infaisable pour un 
public totalement hétérogène par définition.

Notre conclusion sur ce point est nette : s’agissant de perfectionnement 
écrit, et donc de domaines codifiés par la langue, la culture et la société, une 
réflexion personnelle de l’apprenant, confrontant les faits et les explications qui 
lui sont présentés avec ses propres conceptions de la grammaire de sa langue 
et de celles qu’il connaît ou apprend, peut permettre une évolution positive de 
ses compétences, tout au moins dans un cadre institutionnel tel que celui où 
nous nous trouvions.

□ « Apprendre à apprendre »

Nous avons déjà signalé plus haut que, dans les conseils de travail donnés 
au début du cours, nous avions recommandé de tenir une sorte de journal de 
bord d’apprentissage, systématiquement, au fil de chaque séquence. Ce n’est 
pas une démarche spontanée et naturelle, même chez des adultes : beaucoup, 
dans les réponses aux questionnaires d’évaluation, ont indiqué qu’ils avaient 
tenu à jour les rubriques concernant la grammaire ou le lexique, mais pratique­
ment aucun n’a tenu ce journal de bord de son apprentissage. Les divers points 
de repère ou incitations que nous avions pu ici ou là donner sur ce thème de la 
réflexion personnelle sur ses propres pratiques de travail n’ont trouvé que peu 
d’échos. Les habitudes scolaires de guidage total par l’institution sont très soli­
dement ancrées, même chez les enseignants. Force est de constater qu’il existe 
un décalage certain entre les représentations et les pratiques de « l’apprendre à 
apprendre » des étudiants et celles des auteurs du cours.

•k★ *

La conception, la réalisation et l’expérimentation d’un cours EAD tendent 
souvent à être caractérisées par rapport à l’enseignement « présentiel », qui 
serait la situation typique, ou archétypique, de référence Toute autre situation 
d’enseignement/apprentissage serait alors saisie par différence, en termes de 
limites ou de singularité, de contraintes ou d’impossibilités. Il serait intéressant 
d'examiner en quoi l’enseignement à distance, dans ses principes et ses 
pratiques, peut apporter des informations ou des suggestions précieuses à 
des contextes « présentiels » d’enseignement/apprentissage.

D’autre part, une formation spécifique aux techniques d’expression univer­
sitaires suppose davantage que l’acquisition de savoir-faire ou de techniques.
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Elle suppose l’assimilation d’un certain nombre de concepts simples, mais 
indispensables, relevant de l’énonciation, de la linguistique textuelle, de la 
typologie des discours, à articuler avec une compétence linguistique déjà 
établie, et pour l’essentiel indépendants d’une discipline d’études particulière 
(sauf bien sûr dans le cas d’étudiants en littérature et en linguistique)

L’expérience est par ailleurs suggestive. En dehors de quelques paradoxes 
hâtivement signalés, elle amène à s’interroger : sur la relation enseignant- 
apprenant selon ses diverses démultiplications (apprenant, cours, manuel, 
enseignant, correcteur, conseiller) et selon la distribution des rôles dans divers 
contextes d’enseignement/apprentissage ; sur la gestion du temps et de l’auto­
nomie ; sur les moyens et les procédures d’auto-évaluation ; sur l’identification, 
initiale ou progressive, des besoins.

Et bien sûr, sur les principes et les pratiques de conception, de réalisation et 
de mise en œuvre d’un cours EAD. Dans une telle situation, les enseignants, 
comme les apprenants, sont, réciproquement, à distance. Les réflexions four­
nies par les étudiants sur leur propre apprentissage font écho, en les informant, 
aux réflexions des enseignants-auteurs, que vous venez de lire.

Robert Vivès 
Rémy Porquier
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LE STATUT DES OUTILS MÉTALINGUISTIQUES DANS 
L'APPRENTISSAGE ET L'ENSEIGNEMENT AU NIVEAU AVANCÉ

Rémy PORQUIER, Université Paris-X 
Robert VIVES, Université Paris-VIII

Résumé

Cet article traite de la place du métalinguistique dans l'appropriation d'une 
langue étrangère au niveau avancé, du double point de vue du mode d'accès à 
la langue étrangère et du mode de fonctionnement de la langue étrangère. Le 
mode d'accès à la langue étrangère au niveau avancé met en jeu des 
processus spécifiques d'appropriation, sur la base d'une compétence déjà 
développée. Dans cette perspective, l'apport de modèles et de descriptions 
linguistiques encore peu sollicités dans l'enseignement suggère de nouveaux 
outils et de nouvelles démarches pour l'apprentissage avancé, et la prise en 
compte de contextes diversifiés d'acquisition/apprentissage.

Se demander comment s'apprend ou s'acquiert1 une langue, c'est 
s'interroger au moins sur le mode d'accès à cette langue et sur un mode 
de fonctionnement, celui de la langue cible et/ou de l'interlangue. Faute 
de pouvoir suivre de façon attentive et rigoureuse le développement de 
l'acquisition (ou de l'apprentissage) sur des périodes de temps assez 
longues1 2, on est souvent amené à s'interroger de façon rétrospective sur 
la manière dont s'est construite une compétence développée, et sur la 
nature même de cette compétence Qu'a-t-on appris quand on a appris 
une langue pendant un certain temps ? Comment a été appris ce que l'on 
sait ou sait faire dans/avec cette langue ?

Mais il est également possible d'étudier ce développement, et la 
structure de la compétence en développement, à partir d'un stade 
avancé d’appropriation. Comment ce que l'on sait (faire), pour l'avoir 
appris d'une certaine manière, sert-il à en apprendre davantage, et 
autrement ?

C'est surtout sur cette dernière question que portent nos réflexions, 
centrées sur la place du métalinguistique dans l’apprentissage avancé. 
Tout processus d'appropriation, s'il mène à une compétence étendue, 
inclut l'élaboration de représentations du fonctionnement de la langue. 
Ces représentations sont elles-mêmes évolutives, et ne suivent pas a

1 Nous distinguerons dans cet article "acquisition" (naturelle) et "apprentissage" (guidé), même si 
cette dichotomie est à nuancer (voir 2 ci-dessous). Lorsque la distinction n'est pas pertinente ou 
nécessaire, nous parlerons d",appropriation".
2 Les travaux du projet ESF, évoqués par Perdue dans ce numéro, constituent l'une des exceptions. 
Pour d'autres travaux, voir Pujol et Véronique 1991, 35-44.



priori un chemin linéaire. Ce développement peut connaître des paliers, 
des ruptures, des mutations ou des sauts qualitatifs, comme dans 
l'acquisition de la langue maternelle, lorsque celle-ci fait apparaître, du 
fait de l'âge, du développement cognitif et de l'apprentissage scolaire, 
des changements rapides dans les capacités de conceptualisation et de 
conscientisation métalinguistiques.

Notre hypothèse est ici que l'apprentissage avancé d'une langue 
étrangère sollicite et met en jeu des processus partiellement différents 
de ceux impliqués dans l'appropriation initiale de la langue. En d'autres 
termes, l'apprentissage avancé ne serait pas simplement la continuation, 
la suite ou la poursuite, selon les mêmes principes, de l'apprentissage 
antérieur, mais impliquerait et susciterait de façon progressive, d'autres 
capacités et d'autres stratégies d'appropriation. Les arguments, eux- 
mêmes hypothétiques, seraient les suivants : à partir d'un certain niveau 
de compétence en langue étrangère, et de son expérience de 
l'apprentissage de cette langue (et éventuellement d'autres langues) :

2

— l'apprenant devient capable d'objectiver les différences et l'écart 
entre son interlangue et la langue cible

— il devient capable de synthétiser ses connaissances de façon 
relativement consciente et de mobiliser des capacités métalinguistiques

— il devient capable d'objectiver le système de correspondances 
interlinguistiques qu'il a établi, souvent inconsciemment, entre sa langue 
maternelle (et éventuellement d'autres langues) et la langue cible

— il a acquis une certaine conscience de ses propres stratégies 
d'appropriation

— il a acquis une certaine dextérité dans la sollicitation et 
l'exploitation d'informations sur la langue cible, en rapport avec ses 
propres besoins d'apprentissage et avec des exigences diverses 
d'utilisation de cette langue (situations de communication, études, 
examens, etc.).

— il a accès, par des voies diverses, à des descriptions "externes" du 
fonctionnement de la langue cible, non destinées à des apprenants de 
langue étrangère.

Ces capacités développées de synthèse, d'objectivation et de réflexion 
métalinguistique, quelqu'aient été l'itinéraire et le rythme de leur 
développement, amènent à considérer l'apprentissage avancé comme un 
autre apprentissage, qui justifie d'exploiter, au plan didactique, non 
seulement les compétences déjà en place mais, plus largement, des



capacités "supérieures"3 d'appropriation. Il serait impossible de définir, 
en termes institutionnels ou en termes quantitatifs ou qualitatifs de 
compétence, des critères de démarcation d'un niveau avancé, au sens où 
nous l'entendons ici. Ce niveau, en termes d'apprentissage, pourrait être 
caractérisé comme le stade d'appropriation auquel la compétence 
acquise manifeste, et rend exploitables et nécessaires, pour être 
développée, des capacités et des outils de réflexion métalinguistiques 
pour la compréhension et la production de textes et de discours oraux et 
écrits, au-delà de contraintes strictement académiques et des visées de 
communication orale ordinaire.

Ces objectifs, qui peuvent en certains cas être définis comme la cible à 
long terme de parcours longs d'apprentissage, sont souvent à redéfinir 
dans le cadre de programmes seconds (poursuivis, prolongés) 
d'apprentissage faisant suite à des programmes premiers visant des 
objectifs plus restreints, et donc différents. C'est dire que cet 
apprentissage avancé est le plus souvent un apprentissage adulte, dans 
des contextes de formation permanente ou universitaire, sans exclure les 
situations d'auto-formation.

3

1. Mode d'accès et mode de fonctionnement

Dans l'appropriation d'une langue étrangère, d'un point de vue 
linguistique, deux dimensions au moins sont en jeu : le mode de 
fonctionnement et le mode d'accès (mode de fonctionnement de la 
langue, mode d'accès à la langue). Comment fonctionne une langue, et 
comment accède-t-on à ce fonctionnement, soit pour l'expliquer, soit 
pour se l'approprier ? Ces deux notions de mode de fonctionnement et 
de mode d'accès sont toujours, de quelque manière, au fondement des 
recherches sur l'acquisition (voir Klein 1989 et 1991) et des entreprises 
didactiques. Mais elles se caractérisent et s'articulent différemment dans 
les deux cas.

Dans les recherches sur l'acquisition en milieu naturel, le mode de 
fonctionnement de la langue (cible) ne constitue qu'un repère 
secondaire, car il s'agit d'élucider (d'observer, de décrire, d'analyser) ce 
qui est acquis, au fur et à mesure, et à différents stades, et les modalités 
de cette acquisition. Le mode de fonctionnement de la langue cible n'est 
alors envisagé, indirectement, que comme la structure interne du 
système linguistique auquel est exposé l'apprenant, et auquel il n'accède 
qu'à travers les interactions qui construisent cette exposition. Les 
recherches sur l'acquisition s'intéressent donc, de façon spécifique, au 
mode de fonctionnement de l'interlangue, à un stade donné et à des

3 Dans l'acquisition de la langue maternelle, comme l'a montré Vigotsky, l'apprentissage 
scolaire mobilise et active des fonctions "supérieures", des capacités cognitives et 
métalangagières, déjà latentes ou émergentes à des stades antérieurs d’acquisition.



stades successifs de son développement. En ce cas, il est difficile 
d'étudier le mode de fonctionnement - transitoire, évolutif - de 
l'interlangue sans prendre en compte le mode d'accès à la langue cible 
(voir Perdue, et Trévise, dans ce numéro).

Le mode de fonctionnement, c’est le système de la langue, c'est-à-dire 
l'ensemble des moyens linguistiques et le système de règles qui 
l'organise. L'inventaire des moyens linguistiques, en termes d'unités de 
première et deuxième articulation, de mots et de morphèmes, est 
théoriquement possible et empiriquement réalisable, non sans difficultés 
méthodologiques et techniques (segmentation, allomorphes, polysémie, 
etc.). Il constitue une entreprise de linguistes, mais celle-ci, théorique et 
savante, n'est pas fondamentalement éloignée de l'expérience ordinaire 
des locuteurs et des apprenants, qui savent, grosso modo, ce qu'est un 
mot, une unité de sens, un signe linguistique, et savent ce qu'ils en 
connaissent, qualitativement et quantitativement, suffisamment pour 
pouvoir le dire à leur manière. Chacun est, à sa manière, un dictionnaire 
potentiel de la langue qu'il parle.

Parler de système de règles, c'est déjà se placer à un autre plan. Les 
règles, comme mode de fonctionnement, ont un double statut : celui de 
mode d'organisation intrinsèque d'énoncés et de discours dotés de sens, 
tels qu'en font usage les locuteurs-auditeurs dans leur pratique 
ordinaire du langage ; celui de représentation, hypothétique et explicite, 
de ces règles, telles que les décrivent et les construisent les linguistes. Il 
n'y a pas, en principe, étanchéité ni antinomie entre ces deux statuts, les 
linguistes visant à rendre compte du fonctionnement de la langue telle 
que l'utilisent ses usagers. Il y a cependant asymétrie entre ces deux 
statuts, dans la mesure où la compétence du locuteur-auditeur-usager 
n'est pas en principe assujettie aux constructs des linguistes : ceux-ci 
rendent compte de celle-là, sans pour autant l'informer ou la modéliser. 
En d'autres termes, les règles de fonctionnement que dégagent et 
décrivent les linguistes, avec leurs propres outils, ne sont qu'une 
tentative d'expliciter et de rationaliser un mode de fonctionnement 
qu'ignorent pour l'essentiel, sous cette forme , les usagers de la langue, 
pour le connaître autrement. Ainsi, les notions grammaticales les plus 
fondamentales pour des linguistes échappent aux savoirs 
métalinguistiques ordinaires d'un locuteur-auditeur non scolarisé, ou 
non "grammaticalisé"4. Cela n'exclut pas la part ni le rôle de 
l'épilinguistique et du métalinguistique dans la pratique langagière 
ordinaire.

La diversité des contextes d'appropriation, plus complexe que ne le 
laisserait croire la dichotomie milieu naturel/milieu institutionnel, met 
en évidence le fait que le mode d’accès à la langue constitue la réalité

4

4 Voir par exemple Yang Kuang 1993, à propos des représentations grammaticales d'apprenants 
scolarisés en chinois.



empirique première de l'acquistion/apprentissage : on apprend une 
langue à la façon dont on y est exposé et dont on la découvre. Pour 
l'apprenant de langue étrangère, les règles de la langue (son mode de 
fonctionnement) n'ont d'autre réalité d'expérience que l'itinéraire de 
leur (sa) découverte. Non qu'il ignore ou refuse que cette langue soit un 
système organisé, comparable à celui de sa propre langue maternelle. 
Mais le système de cette langue étrangère, dont il a progressivement 
une représentation ou une intuition diffuse, ne prend pour lui réalité 
concrète qu'à travers sa propre expérience d'appropriation. La 
découverte même de règles, de façon consciente ou inconsciente, 
construit à la fois sa connaissance et sa représentation d'un mode de 
fonctionnement subordonné au mode d'accès. On sait autant par 
comment on a appris que parce qu'on a appris.

La représentation et l'intériorisation, chez l'apprenant, des modes de 
fonctionnement de la langue peuvent ou non coïncider avec les modèles 
des linguistes. Une divergence radicale entre ceux-ci et celles-là - 
jusqu'ici non constatée - mettrait en question toute théorie linguistique. 
Mais l'application inévitable à l'analyse des productions d'apprenants de 
modèles linguistiques préétablis (Trévise 1986), c'est-à-dire de 
représentations hypothétiques du mode de fonctionnement de la langue, 
exclut a priori une telle aventure. Il faut bien commencer par un bout.

Toute activité langagière d'appropriation ou de communication 
comporte, de façon potentielle ou manifeste, une composante 
métalangagière. La part et le rôle du métalangagier dans l'appropriation 
d'une langue étrangère peuvent être pris en considération de divers 
points de vue : les représentations métalinguistiques préalables à 
l'appropriation et leur évolution dans le cours de l'acquisition ; l'activité 
métalinguistique, verbalisée ou non, de l'apprenant ; les séquences 
métalinguistiques identifiables et analysables, dans la production et 
l'interaction ; l'objet de l'investigation métalinguistique de l'apprenant 
(focalisation sur la forme, le sens, l'usage) dans le cours de l'acquisition ; 
la nature et la gestion des tâches à composante ou à visée 
métalinguistique ; la terminologie métalangagière mobilisée dans 
l'appropriation ou l'interaction, etc.

Aux niveaux avancés d'apprentissage, cette composante 
métalangagière, dans sa nature et dans son contenu, constitue le noeud 
de la relation entre mode d'accès et mode de fonctionnement. D'un mode 
d'accès initial, structuré par l'exposition à des données, sélectives ou non, 
qui construisent progressivement une compétence intermédiaire en 
langue étrangère, on passe à d'autres modes d'accès, fondés sur cette 
compétence intermédiaire et en partie déterminés par une connaissance 
et une représentation déjà élaborées du mode de fonctionnement. Une 
même règle de grammaire sera appréhendée et assimilée différemment 
selon le niveau d'apprentissage, et donc révisée ou reconstruite selon les 
capacités disponibles d'analyse et de synthèse de l'apprenant. De même,
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telle règle de fonctionnement ne pourra être synthétisée de façon 
autonome par l'apprenant qu'à un certain stade d’apprentissage, même 
si les éléments lui en ont déjà été été fournis. Enfin, certaines règles ne 
seront accessibles qu'au-delà d'un certain stade d'apprentissage, parce 
qu'elles requièrent à la fois des connaissances nouvelles - via de 
nouveaux modes d'accès - et une capacité de conceptualisation 
métalinguistique adaptée à leur assimilation.

L'apprentissage au niveau avancé, y compris dans le cas de parcours 
ou de situations mixtes d'appropriation (voir 2. ci-dessous) met alors en 
jeu, pour l'apprenant, la capacité, et souvent la nécessité, de confronter 
deux modes de fonctionnement : celui, interne, qu'il a intériorisé (son 
interlangue) et celui, externe, de la langue cible. La mise en relation de 
l'un avec l'autre implique et suscite de nouveaux modes d'accès, 
autonomes et/ou hétéronomes, dans lesquels la conscientisation et la 
réflexion métalinguistiques jouent un rôle forcément important. Ces 
processus métalinguistiques "supérieurs", qui constituent un type 
spécifique de processus cognitifs (voir Gaonac'h 1987 et 1990), ne sont 
pas les mêmes que ceux investis à des stades initiaux d'appropriation5.

6

2. Hétérogénéité et spécificité de l'apprentissage avancé

L'apprentissage avancé, qui tend à dissoudre la distinction entre 
acquisition et apprentissage, recouvre une grande diversité potentielle 
de parcours et de contextes d'appropriation, parmi lesquels on peut 
recenser les cas suivants : acquisition initiale naturelle suivie d'un 
apprentissage guidé ; apprentissage initial guidé suivi d'acquisition en 
milieu naturel ; appropriation initiale mixte, combinant pendant une 
période donnée, acquisition et apprentissage etc. Les diverses 
configurations possibles, théoriques et effectives, amènent à prendre en 
considération non seulement la diversité des contextes, y compris la 
successivité et la simultanéité des modes d'accès, mais aussi la place et 
la nature des connaissances et des activités métalinguistiques, et des 
représentations linguistiques du mode de fonctionnement. Ainsi, 
l'acquisition naturelle initiale ne sera pas la même selon que l'apprenant 
aura été ou non grammaticalisé dans sa langue maternelle, et selon la 
nature de ses connaissances grammaticales. De même, un apprentissage 
initial guidé ne procédera pas de la même démarche chez l'apprenant, 
selon les modèles métalinguistiques, implicites ou explicites, qui l'auront 
informé, et selon leur congruence avec les modèles métalinguistiques qui 
auraient imprégné, auparavant, son apprentissage de la langue 
maternelle.

Ainsi, pour un étudiant australien, un discours sur les différentes 
personnes du verbe en français (pour apprendre les conjugaisons)

5 Sauf peut-être dans le cas de l'appropriation initiale d'une langue nouvelle faisant suite à 
l’apprentissage avancé d'une (d') autre(s) langue(s), surtout s'il s'agit de langues voisines.



n'avait aucun sens dans la mesure où pour lui, am, is, are, étaient trois 
formes sans aucun lien spécifique dans sa langue maternelle. Autre 
exemple du même phénomène : si pour un francophone qui apprend 
l'espagnol, les formes término, termino, terminó (respectivement le 
terme, je termine, il termina) sont "rapprochées" parce qu'elles posent 
des problèmes en production et en compréhension à cause de la place de 
l'accent tonique, en revanche, la conscience linguistique d'un 
hispanophone est totalement muette quant à un éventuel lien spécifique 
et motivé entre ces trois mots De même, un français scolarisé apprenant 
le polonais aura quelque difficulté à comprendre que cette langue ne 
comporte pas d'équivalent à l'article français.

Par ailleurs, la mise en place, à des niveaux avancés, d'une 
compétence discursive et textuelle requiert, quels que soient les modèles 
métalinguistiques sollicités, une conscience métalinguistique et des 
capacités réflexives permettant d'accéder à un traitement plus complexe 
du fonctionnement de la langue dans des activités de compréhension ou 
de production peu accessibles à un niveau antérieur d'appropriation, 
sinon par recours à une expérience comparable en langue maternelle. 
D'autre part, les sollicitations et les interrogations, explicites ou 
implicites, d'apprenants avancés (voir Wolff dans ce numéro), portent 
souvent, aux niveaux lexical, morphologique et syntaxique, sur des 
dimensions fines, sémantiques, aspectuelles, énonciatives du 
fonctionnement de la langue ("quelle différence y a-t-il entre d'ailleurs 
et par ailleurs ?"; "comment emploie-t-on décidément et forcément ?"; 
"quelle différence entre directeur de recherches et directeur des 
recherches ?"; "il est réveillé, c'est du présent ou du passé ?"). Les 
informations ou les explications sollicitées appellent là le recours à des 
modes de fonctionnement renvoyant à des modèles métalinguistiques 
divers. Pour l'apprenant, ces questionnements sont issus de ses propres 
représentations métalinguistiques, et à intégrer à celles-ci, pour 
éventuellement les modifier.

Enfin, l'appropriation au niveau avancé manifeste des diversités 
individuelles importantes, en termes de focalisation et de style 
d'apprenants. L'hétérogénéité des contextes d'appropriation, la diversité 
des situations et des tâches, ainsi que les stratégies individuelles mises 
en oeuvre, suscitent et manifestent divers types de focalisation (sur la 
forme, sur le sens, sur l'interaction, sur la tâche, cf Bange 1987), dans 
lesquels l'activité métalinguistique peut avoir une fonction importante. 
D'autre part, les styles d'apprentissage, en termes de style individuel ou 
de profils seront partiellement caractérisés, au niveau avancé, par la 
place et la gestion de l'activité métalinguistique dans le processus 
d'appropriation et dans l'exécution de tâches.

Il est alors compréhensible que nul modèle métalinguistique ne puisse 
être privilégié a priori dans l'enseignement/apprentissage au niveau 
avancé, compte tenu de l'hétérogénéité des parcours antérieurs et des

7



constructions métalinguistiques des apprenants. A l'inverse, un 
programme d'enseignement, au niveau avancé, destiné à un ensemble 
hétérogène d'apprenants (voir Vivès et Porquier 1993), ne peut éviter 
d'opérer des choix éclectiques parmi les modèles descriptifs de nature à 
informer et à développer l'apprentissage à ce niveau. Ces choix touchent 
à la nature des notions présentées (et à la terminologie) et au mode 
d'accès à ces notions, aptes à rendre compte du fonctionnement de la 
langue et à développer une compétence déjà étendue.

Une des questions soulevées par les recherches actuelles sur 
l'acquisition d'une langue étrangère en milieu naturel concerne leur 
apport éventuel à la didactique des langues (voir Trévise dans ce 
numéro), et donc à la recherche sur l'apprentissage guidé. Dans une 
perspective didactique, les recherches sur l'apprentissage guidé 
comportent deux perspectives : l'une observationnelle, l'autre 
interventionnelle (voir Bouchard 1993 et Trévise dans ce numéro). Si 
celle-ci requiert celle-là, la réciproque n'est pas avérée. On peut en effet 
considérer que la recherche sur l'appropriation des langues a vocation à 
recouvrir l'ensemble des contextes d'appropriation. Dans cet ensemble 
diversifié et complexe, la distinction entre acquisition naturelle et 
apprentissage guidé, théoriquement féconde et empiriquement fondée, 
tend à ignorer l'éventail composite des situations et itinéraires mixtes 
d'appropriation, et d'autre part à polariser la recherche sur les stades 
initiaux d'appropriation.

Si l'on admet que l'observation des processus métalinguistiques dans 
l'apprentissage initial a été souvent assujettie, de façon cohérente, à des 
visées interventionnelles (voir par exemple Bailly 1984 et Trévise 
1990), on peut également envisager des études observationnelles sur 
des apprenants avancés, indépendantes de visées interventionnelles. En 
effet, d'une part, les recherches sur l'acquisition en milieu naturel 
tendent à montrer "le caractère complexe et indirect" des relations entre 
les représentations métalinguistiques et le fonctionnement de 
l'interlangue (Pujol et Véronique 1991) ; d'autre part, les 
représentations métalinguistiques d'apprenants avancés, surtout dans 
les cas d'appropriation mixte, sont plus accessibles, parce que davantage 
conscientisées et autonomisées, et donc plus aisément verbalisables (en 
langue maternelle aussi bien) et partiellement indépendantes des 
modèles métalinguistiques inculqués par l'enseignement. Cela semble 
apparaître fréquemment dans des cas d'acquisition avancée faisant 
suite, dans un autre contexte social, à un apprentissage guidé antérieur.

D'où l’intérêt de recherches sur l'appropriation au niveau avancé dans 
des contextes diversifiés (voir par exemple Kiss 1991, Vasseur et 
Arditty 1992), pour explorer la nature des représentations 
métalinguistiques et leur intervention dans les activités, guidées ou 
autonomes, visant à élucider et expliciter le mode de fonctionnement de 
la langue, selon divers modes d'accès. L'une des perspectives,
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observationnelles, de telles recherches consiste à étudier l'apport 
possible de modèles descriptifs spécifiques à l'autonomisation 
métalinguistique d'apprenants avancés en contexte institutionnel. Sans 
exclure que de telles études fournissent des éclairages sur d'autres 
contextes d'appropriation.

9

3. Des modèles descriptifs pour le niveau avancé

Les remarques et propositions qui suivent concernent plutôt 
l'enseignement à des apprenants déjà "grammaticalisés" dans leur 
langue maternelle, mais sont éventuellement extensibles à d'autres 
apprenants, grammaticalisés dans une langue seconde, et/ou, 
préalablement au niveau avancé, dans la langue étrangère considérée. E. 
Roulet (1972) et L. Dabène et alii (1979) préconisaient d'harmoniser les 
descriptions métalinguistiques de la langue maternelle et celles par 
lesquelles on présente les langues étrangères. Cela, à notre connaissance, 
n'a été réalisé qu'en Suisse romande, par la mise en place de contenus 
progressifs et d'un programme cohérent et concerté des connaissances à 
apporter sur le fonctionnement de la langue maternelle (voir, entre 
autres, Bronckart et Sznicer, 1990). Ce type d'harmonisation, étroitement 
dépendant du contexte (langues en présence, langues enseignées, 
"habitus" grammaticaux et éducatifs, etc.) n'est pas a priori transférable 
à n'importe quelle situation d'enseignement/apprentissage. Il suggère 
cependant quelques réflexions sur des choix possibles, parmi les 
modèles descriptifs disponibles. L'éventail de ces choix, dont on ne 
donnera ci-dessous que quelques aperçus, prend en compte à la fois les 
ressources spécifiques de différents modèles et leur adéquation possible 
aux besoins d'un apprentissage avancé.

Ces orientations concernent non seulement l'enseignement 
grammatical mais aussi le repérage de notions et d'outils 
métalinguistiques susceptibles d'informer l'apprentissage. Pour 
l'enseignement du français langue étrangère, par exemple, on a prôné le 
remplacement de la grammaire de la phrase par une grammaire de 
l'énonciation, du texte et du discours : les modes de fonctionnement et 
les descriptions ne sont pas là contradictoires mais complémentaires. Les 
différentes écoles linguistiques, dans leurs récents développements, ne 
sont pas aussi radicalenjent opposées que leurs options théoriques le 
laisseraient croire. A cette complémentarité théorique correspond, dans 
une optique didactique, un choix d'éclectisme (voir Beacco 1987, Vives 
1989), dont nous suggérerons quelques exemples.

Qu'y a-t-il de commun entre une approche formelle de la syntaxe, 
celle du lexique-grammaire du LADL (Laboratoire d'Automatique 
Documentaire et Linguistique) et une approche énonciative et 
sémantique comme celle de B. Pottier ? Dans son ouvrage Théorie et 
analyse en linguistique (1987), on trouve dans la partie "Grammaire de



l'énoncé" (pp. 97-154), avec une autre terminologie et dans une 
perspective sémantique, un traitement, à peu près équivalent à celui qui 
est fait au LADL, de l'actance verbale ou de certaines marques 
aspectuelles (statique ; évolutif 1, 2, 3 ; causatif 1, 2, 3) de la prédication. 
Les exemples de la page 138 sont tout à fait proches de ceux que 
propose l'analyse par verbes-supports du LADL :

STA II a peur
EVO^ Il prend peur 

2EVO II conserve son calme
EVO^ Il perd patience

CAU* Charles donne du courage à André

CAU^ Charles entretient la peur chez André

CALß Charles fait perdre courage à André

On trouve là un schéma sémantique qui semble commun à beaucoup de 
langues, sinon à toutes. Un procès (action ou état) "commence", "existe", 
"continue", "se termine":(l) naître, vivre, mourir; (2) s'endormir, dormir, 
se réveiller ; (3) prendre peur, avoir peur, ne plus avoir peur. Ce qui 
importe, au plan de la description grammaticale, ce sont les variétés de 
la réalisation de ce schéma unique : verbes morphologiquement 
différents en (1), verbes morphologiquement proches et différents en 
(2), verbes supports et adverbe d'aspect en (3). Et si certains faits lexico- 
syntaxiques sont connus, en langue maternelle et en langue étrangère, 
par exemple les verbes "auxiliaires" (commencer + se mettre) à, 
continuer (à + de), (finir + cesser) de, le domaine de leurs équivalents 
n'est pas cerné : ne faire que V, V tout le temps, ne pas arrêter de V, 
etc : il ne fait que dormir, il n'arrête pas de travailler, il a tout le temps 
peur sont pourtant bien des éléments du paradigme de l'aspect.

Dans le même ouvrage (pp. 189-190), est ébauchée une liste de ce 
qui au LADL est appelé "prédéterminant nominal quantitatif, "un bout 
de craie, une botte de radis, une colonne de soldatsß" etc. L'ensemble de 
ces termes et de leur combinatoire dans le lexique a fait l'objet d'une 
thèse au Laboratoire de Linguistique Informatique de Paris XIII (Buvet, 
1993), qui pourrait apporter aux grammairiens et aux didacticiens des 
informations précieuses6 7.

Ces approches ne sont donc pas antinomiques, puisque malgré des 
points de vue théoriques différents, elles traitent les mêmes faits de 
langue à peu près de la même façon. Le problème de l'éclectisme 
souhaitable pourrait donc être réglé par un travail d'équipe de
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différente deux titres de journaux comme (a) arrivée de soldats de l'ONU 
(b) arrivée des soldats de l'ONU suppose, pour être explicitée, de 
mobiliser des notions comme "totalité'V'partie", 
"déterminé"/"indéterminé", "dont on a/n'a pas déjà parlé".

Cette perspective, qui peut paraître privilégier le mode de 
fonctionnement de la langue comme objet d'apprentissage, n'exclut pas 
les dimensions et les composantes pragmatiques, énonciatives et 
interactives de l'appropriation et de l'utilisation d'une langue étrangère. 
Il semble au contraire qu'au niveau avancé ces dimensions et ces 
composantes puissent être consolidées et développées par une 
conscientisation métalangagière fondée sur une relative autonomie 
communicative d'apprenants adultes.

4. Perspectives de recherches

On se contentera ici de rappeler ou d'évoquer quelques perspectives 
de recherche.

L'une consiste à étudier, dans une démarche observationnelle, les 
représentations métalinguistiques et l'activité métalinguistique et 
épilinguistique d'apprenants naturels accédant à un apprentissage guidé 
à un niveau déjà avancé (voir Kiss 1991), et celles d'apprenants guidés 
accédant tardivement à des contextes naturels d'interaction en langue 
cible. De même peut-on s'intéresser au cas d'apprenants (guidés) 
avancés confrontés à des modèles métalinguistiques différents de ceux 
qui ont informé leur apprentissage antérieur. La réflexion 
métalinguistique verbalisée, incluant les innovations ou les quêtes 
terminologiques des apprenants, constitue en soi un objet concret 
d'observation. La diversité des contextes d'appropriation avancée (voir
2. ci-dessus) envisageables suggère et requiert des appareillages 
diversifiés de recueil de données (entretiens, tâches diverses, 
autoconfrontation) en relation avec une variété d'activités langagières.

Une autre perspective consisterait à étudier les modalités de 
transfert ou d'adaptation, dans l'appropriation d'une langue étrangère, 
de représentations métalinguistiques antérieurement mises en place sur 
une autre langue, maternelle ou étrangère. Cette perspective, qui 
intéresse l'apprentissage initial d'une nouvelle (deuxième, troisième,...) 
langue étrangère par des adultes (formation permanente, programmes 
pour "non-spécialistes" dans les universités), concerne aussi, bien 
qu'autrement, l'apprentissage avancé d’une langue quelconque, lorsqu'il 
reprend, après un temps d'arrêt assez long, l'apprentissage antérieur de 
cette langue. On présume que les représentations linguistiques ne sont 
pas là indépendantes des représentations d'apprentissage.

Dans une perspective interventionnelle, mais également 
observationnelle, on mentionnera les apports possibles, au niveau
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grammairiens-pédagogues , qui devraient élucider les trois points 
suivants :

- que peut comprendre un apprenant du fonctionnement de la langue, 
selon son son niveau d'apprentissage ?

- quelles sont les constructions progressives de notions et les termes 
"techniques" à proposer, les plus aptes à rendre compte de ce 
fonctionnement et à le faire comprendre ?

- quels sont les faits linguistiques (le mode de fonctionnement) dont 
l'apprenant a besoin de prendre conscience et que l'enseignement peut 
le mener à analyser ?

A ces questions, nous proposerons deux éléments de réponse. Dans 
un ouvrage récent (le prétérit, ce passé pas si simple), Trévise montre 
que l'impasse faite sur les valeurs d'aspect dans l'enseignement du 
français langue maternelle handicape considérablement les élèves qui 
apprennent l'anglais. De même, on peut penser que l'accent mis dans 
l'enseignement du français sur la seule prédication verbale ne permet 
pas aux étudiants français de langues étrangères de reconnaître comme 
familiers des phénomènes qui leur apparaissent comme bizarres dans 
d'autres langues. Si l'on sait qu'une prédication peut être réalisée, 
parfois de façon tout à fait équivalente, par un verbe, un nom, un 
adjectif, et si l'on prend conscience qu'en français on peut dire aussi bien:
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Pierre admire ce tableau 
Pierre a de l'admiration pour ce tableau 
Pierre est en admiration devant ce tableau 
Pierre est admiratif devant ce tableau

on est moins surpris de voir que les anglophones, dans leur langue, 
disent "Je suis soiffé" et les hispanophones "faire une question à 
quelqu'un". Cependant, de telles correspondances, qui peuvent être 
signalées à des apprenants débutants ou pré-débutants dans le cadre 
d'une conscientisation-sensibilisation langagière ("language awareness"), 
ne peuvent être objectivées et assimilées qu'à à des stades ultérieurs 
d'apprentissage.

De tels aspects du système spécifique d'une langue, et des 
correspondances/différences entre deux ou plusieurs langues, évoquées 
de longue date en linguistique contrastive, sont maintenant traitables de 
façon plus systématique et plus exhaustive par des modèles tels que 
ceux proposés par Pottier, par le LADL et par Melc'uk (dans ce numéro), 
entre autres. Leur exploitation possible dans 
l'enseignement/apprentissage des langues étrangères paraît concerner 
davantage le niveau avancé. En effet, l'exploration même du système et 
la réflexion sur le système ne peuvent là s'appuyer que sur une 
compétence intermédiaire déjà développée et sur des capacités 
métalinguistiques construites. Ainsi, la capacité d'interpréter de façon



avancé, de démarches de conceptualisation contrastive (Porquier 1991), 
induisant une réflexion métalinguistique sur les ressemblances, les 
différences et les correspondances entre les moyens d'expression de la 
langue étrangère et ceux de la langue maternelle dans certains domaines 
(par exemple l'aspect des procès, évoqué en 3. ci-dessus).

Enfin, sans souscrire au mythe du "bon apprenant", mais en constatant 
simplement que certains apprenants adultes sont capables, par des 
moyens partiellement autonomes, d'atteindre une compétence très 
développée, voire quasi-native, en langue étrangère, il paraît profitable 
de recueillir auprès de tels sujets des informations sur leurs 
représentations métalinguistiques, leurs stratégies, et sur la relation, 
dans leur parcours d'appropriation, entre mode d'accès et mode de 
fonctionnement. Il existe des apprenants experts.

Ainsi, la réflexion sur les compétences "avancées", pourrait amener à 
réviser quelques hypothèses sur certains aspects des processus 
d'acquisition/apprentissage et, corollairement, sur la problématique de 
l'intervention. Les travaux antérieurs concernant le "'Niveau 3" y 
voyaient surtout le stade privilégié du développement de la compétence 
culturelle et restaient assez silencieux sur les modalités du 
perfectionnement linguistique, envisagé au fond comme une 
complexification des acquis cumulatifs antérieurs. Poser le problème, 
comme nous avons tenté de le faire, en termes de différences 
fondamentales, devrait permettre une meilleure prise en compte des 
réalités.
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Public et objectifs

Ce cours s'adresse à des étudiants pour qui le trançais est une langue étrangère ou une langue 
seconde, et qui ont besoin d'améliorer leur compréhension orale et écrite, surtout leur expression écrite en 
trançais, en vue de poursuivre des études dans des universités françaises.

Contenu et méthodes

Le cours comporte dix séquences d'enseignement impliquant chacune entre cinq et dix heures de 
travail. Chaque séquence se compose de cinq parties (Exploration, Langue / Discours, Outils, Applications, 
Devoirs) les quatre premières sont auto-correctives. La dernière demande à l'étudiant des productions écrites

i personnelles qui seront évaluées et commentées par un correcteur. Chacune a sa démarche propre et 
propose divers travaux sur les thèmes de la séquence ou des rubriques explicatives (grammaire, rédaction) 
ou des conseils pratiques en rapport avec les travaux habituellement demandés aux étudiants à l'Université.

Les contenus grammaticaux portent sur les principales difficultés rencontrées par les étudiants 
étrangers dans :

- la compréhension des textes (repérage des idées-clefs, des articulations de l'argumentation, etc.)
- le maniement de la langue (combinaison des temps, relations logiques, expression du jugement, etc.)
- les techniques de rédaction (plan, rédaction des diverses parties, reformulation, etc.)

La démarche pédagogique se fonde, pour chaque séquence, sur l'itinéraire suivant : découverte et 
exploration, conceptualisation, entraînement pratique. Elle vise à rendre l'étudiant autonome dans son 
appropriation de savoirs et de savoir-faire nouveaux.

Deux fascicules et deux cassettes sonores constituent le matériel de cours.

Droits d'inscription : 630 Frs (France métropolitaine + surtaxe aérienne pour TOM-DOM et étranger)

Renseignements :
- par courrier
- par téléphone
- par minitel

CNED bureau 513 - 60, Bd. du Lycée 92171 - VANVES CEDEX 
47 65 60 43 +
3614 code CNED puis VA* (notice IG 61) i
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COMPOSITION DE L’ENSEMBLE DU COURS B 1402 

PERFECTIONNEMENT ECRIT POUR ETUDIANTS ETRANGERS

,-FASCICULE B 1402 DG

FASCICULE B 1402 T

CASSETTE B 1402

: conseils généraux et devoirs 
(document à lire en premier jusqu'à la 
partie 5)

: textes des cours et des exercices, 
(commencer à la séquence 1 après la 
lecture du fascicule 1 jusqu'à la partie 5 
incluse)

: documents sonores
(indications d'utilisation au fur et à 
mesure du travail demandé dans le 
fascicule de textes B 1402 T)

Il faut donc que vous disposiez d'un lecteur de cassettes. 
Nous ne recommandons aucun appareil particulier tant il en 
existe dans le commerce. Nous suggérons cependant de choisir, 
le cas échéant, un appareil disposant de qualités de 
reproduction suffisantes (bande passante de 3000 à 12000 
hertz). Il est indispensable que cet appareil comporte un 
compteur.

Quelques instruments de référence complémentaires 
(dictionnaires, grammaire, etc.) vous seront nécessaires. Voir 
nos suggestions en partie 4 de ce fascicule (B 1402 DG).

Bien que ce cours s'adresse à des étudiants étrangers, 
les auteurs n'ont pas voulu utiliser pour sa rédaction une 
écriture "simplifiée" du français. Pour deux raisons 
essentielles : d'abord parce que les capacités de 
compréhension en langue étrangère sont plus développées que 
les capacités de production, surtout à l'écrit ; ensuite 
parce que les termes employés et le style d'écriture adopté 
sont à même de vous familiariser avec une partie de la langue 
universitaire. Certaines difficultés surgiront peut-être au 
début : les dictionnaires et les grammaires vous aideront. 
Mais le style de rédaction de ce cours et les termes nouveaux 
reviennent tout au long de ces dix séquences et vous serez 
naturellement amené à vous familiariser avec eux.
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CONSEILS GENERAUX

1. Introduction

Ce cours s'adresse à des étudiants pour qui le français 
est langue étrangère ou seconde, ayant besoin d'améliorer leur 
compréhension orale et écrite, et surtout leur expression 
écrite en français, en vue de poursuivre des études dans des 
universités françaises. Le public visé est celui des étudiants 
qui ont au moins fait du français comme première langue 
étrangère au cours de leurs études secondaires, et pour 

.-lesquels les résultats obtenus à la fin de ces études (et/ou 
Ides premières années d'université) leur permettent d'envisager 

■"’la poursuite de leurs études dans des universités françaises.
1.1. Présentation du cours

Il comporte dix séquences d'enseignement impliquant 
chacune entre sept et dix heures de travail. Chaque séquence se 
compose de cinq parties. Les quatre premières sont auto­
correctives. La dernière, les Devoirs, qui se trouvent dans la 
cinquième partie de ce fascicule, demande à l'étudiant des 
productions écrites personnelles qui seront évaluées et 
commentées par un correcteur.
1.2. Objectifs

Le souci majeur de ce programme est de développer chez les 
étudiants des capacités et des méthodes de travail autonome, 
adaptées à un contexte universitaire.

Les cinq parties qui se trouvent dans chaque séquence 
s'enchaînent ainsi :

1- Explorations
2- Langue/Discours
3- Outils
4- Applications
5- Devoir

Elles visent les objectifs suivants :
Explorations : diverses activités sur des documents oraux et/ou 
écrits, auto-correctives, sensibilisent l'étudiant à des faits 
de langue ou de discours constituant l'axe de la séquence.
Langue/Discours : des explications, des informations, des 
indications de lecture, des synthèses sont fournies sur les 
différents points qui constituent l'axe de la séquence.
Outils : cette partie entraîne à l'utilisation d'outils 
documentaires (dictionnaires, grammaires, bibliographies, 
index,...) ou langagiers (connecteurs, signes de 
ponctuation,..) indispensables dans le travail universitaire, 
en liaison avec l'objectif central de la séquence.



4 B 1402 DG CONSEILS GENERAUX

Applications : des exercices auto-correctifs sur documents oraux 
et/ou écrits renforcent et complètent la maîtrise des domaines 
étudiés et préparent au devoir.
Devoir : deux ou trois tâches de production écrite personnelle, 
impliquant la mise en oeuvre des compétences à acquérir dans la 
séquence, permettent aux correcteurs d'évaluer l'étudiant et 
de le guider.
1.3. Démarche pédagogique

Celle que nous avons adoptée est inductive et cognitive,
,-autrement dit elle s'appuie sur trois étapes intellectuelles 
'^successives : observation, réflexion, synthèse.
/

Sur des points de grammaire et/ou de modes d'organisation 
des discours, l'étudiant est invité à découvrir en partie, 
grâce à des activités diverses, les clés du fonctionnement des 
textes oraux ou écrits que propose la partie Explorations.

La partie Langue/Discours apporte des compléments 
d'information, de type plus théorique, sur les faits 
linguistiques ou langagiers abordés dans Explorations.

La rubrique Outils présente des instruments indispensables 
pour l'amélioration de l'expression, donne des indications sur 
leur utilisation, des conseils pour la réalisation de certaines 
tâches de rédaction et de mise en forme.

La quatrième partie, Applications, propose des exercices 
permettant de mettre en oeuvre et de contrôler les compétences 
acquises dans les trois premiers secteurs de la séquence.

La dernière partie, Devoir, doit amener l'étudiant à faire 
une synthèse et un réemploi personnels de ses connaissances et 
de ses savoir-faire, c'est-à-dire à réorganiser ses 
connaissances antérieures pour y inclure les acquis récents. 
Cette synthèse, selon les cas, les domaines traités, la 
personnalité de l'étudiant, sera plus ou moins complète. A la 
fin du cours, il devrait pouvoir mesurer lui-même les progrès 
qu'il a faits, et évaluer les moyens les plus adéquats pour 
compléter par lui-même sa formation.

Ce cours s'adressant a priori à des étudiants de 
disciplines très diverses (sciences humaines aussi bien que 
sciences exactes), il était impossible de centrer les notions 
et les savoir-faire à acquérir sur des types de discours 
spécifiques. Nous avons sélectionné, pour les divers supports 
oraux et écrits sur lesquels vous travaillerez, des textes 
extraits des médias, d'ouvrages ou d'articles de vulgarisation 
en sciences humaines et quelques textes moyennement spécialisés 
de disciplines scientifiques générales.

Les grandes lignes de la progression et des contenus des 
séquences sont présentées dans le tableau ci-après.
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FASCICULE B 1402 T B 1402 D6

EXPLORATION LANGUE OUTILS APPLICATIONS DEVOIRS
DISCOURS

S ^Activités sur Anaphores Les Exercices sur
E documents dictionnaires documents Devoir n° 1
Q oraux et Articulateurs écrits

écrits
1 Plan d'un texte

Le cube
S Activités sur L'interrogation des temps Exercices sur
E documents documents Devoir n°2
Q oraux et Le discours rapporté Outils pour la écrits

écrits conjugaison
2 Jugement et opinion

Détermination,
S Activités sur quantification. Index,somm aires Exercices sur
E documents comparaison documents oraux Devoir n° 3
Q écrits Termes grammaticaux et écrits

Cause et
3 conséquence

S Opposition et Référencent citations
E Activités sur concession Exercices sur
Q documents Résumé prise de notes documents oraux Devoir n° 4

écrits Opérations et écrits
4 discursives 1 Prise de notes

S Supposition et Abréviations et
E Activités sur hypothèse sigles Exercices sur
Q documents documents Devoir n0 5

écrits Opérations La ponctuation écrits
5 discursives 2
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2. Organisation du matériel

Vous disposez pour travailler de trois éléments fournis 
par le CNED, qui devront être complétés par des ouvrages de 
référence pour lesquels nous vous fournirons des conseils dans 
la partie 4 ci-dessous.

Les éléments fournis par le CNED sont :
a) un fascicule intitulé "Conseils généraux-Devoirs" (B 1402 
DG) que vous êtes en train de lire.

z;b) un fascicule de Textes (c'est le cours proprement dit) 
/-comprenant les séquences de travail, référencé B 1402 T.
c) une cassette contenant les documents sonores qui sont 
repérés par leur titre, leur ordre d'enregistrement (n° 1, n° 
2, etc.) et leur longueur en minutes. Comme les compteurs des 
différents lecteurs de cassettes ne sont pas étalonnés de la 
même façon, il.vous faudra établir une table de correspondance 
entre votre compteur et l'enregistrement fourni par le CNED.

Pour fabriquer votre propre table de repérage des documents de la cassette, procédez de la 
façon suivante :

* mettez votre compteur à zéro
* mettez votre magnétophone en marche et arrêtez-le au bout d’une minute exactement.
* notez le nombre qui figure au compteur

Il vous suffira ensuite, pour retrouver un document sonore sur la cassette, de regarder sa durée sur la 
feuille jointe à la cassette, et de calculer la correspondance. Si par exemple votre compteur marque 086 
au bout d’une minute, un document de 5 minutes correspondra environ à votre compteur à 086x5 = 430. 
un document de 3 minutes 30 secondes à 086x3.5=301. Cette table vous sera indispensable car un 
même document peut être utilisé à plusieurs reprises pour des travaux différents.

Il est prévu que vous utilisiez cet ensemble d'éléments de 
la manière suivante :
a) lisez en premier les rubriques 1, 2, 3, 4 du fascicule
"Conseils généraux-Devoirs" (B 1402 DG), que vous avez entre
vos mains en ce moment.
b) faites ensuite, par séquence et dans l'ordre prévu à
l'intérieur de chaque séquence, les travaux qui vous sont 
demandés : activités d'exploration, prise de connaissance et
réflexion sur les parties "Langue/Discours" et "Outils", 
exercices d'application.
c) à la fin de chaque séquence, vous avez un devoir à faire et
à envoyer à votre correcteur dont le nom et 1' adresse vous
sont communiqués par une lettre. Tous les sujets de devoirs et 
les consignes pour les faire se trouvent dans la dernière 
partie de ce fascicule (B 1402 DG).
d) à la fin du fascicule de textes (B 1402 T) vous trouverez un 
Index récapitulatif des notions qui vous permettra de retrouver 
les informations données sur ces notions dans les différentes 
parties du cours.
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3. Suggestions pour votre travail

Il est important que vous fournissiez un travail régulier 
dans le temps. Chaque séquence demandant entre sept et dix 
heures de travail, il est souhaitable que vous adoptiez dès le 
début un rythme adéquat : une séquence par semaine ou une 
séquence par quinzaine, selon vos disponibilités, à des 
horaires fixes si possible. Le rythme par quinzaine est le plus 
indiqué dans la mesure où il vous laissera plus de temps pour 
les devoirs.

Nous vous conseillons de faire les travaux séquence par 
jséquence dans l'ordre proposé par le fascicule de Textes. Les 

■* devoirs doivent être impérativement envoyés dans l'ordre prévu. 
Faites-vous un calendrier dès le départ. Les exercices auto­
correctifs sont destinés à vous permettre, grâce aux corrigés, 
de réfléchir sur votre manière de procéder, d'évaluer quels 
sont les éléments de connaissances qui vous manquent et quelles 
sont celles de- vos stratégies de travail ou d'expression qui 
sont inadéquates.

Nous vous conseillons, pour les travaux qui vous sont 
demandés (Activités, Exercices, Devoirs), d'utiliser un cahier 
assez épais de format 21x29,7 cm. Il sera beaucoup plus utile 
et plus commode qu'un classeur ou des feuilles volantes. Vous 
pouvez organiser ce cahier de la manière suivante :
- numérotez les pages
- laissez en blanc les deux premières pages où, au fur et à 
mesure, vous inscrirez le sommaire de votre cahier
- dans les pages consacrées à chaque séquence, notez vos 
observations, des références complémentaires, etc.
- vous pourrez prévoir en fin de cahier des pages-rubriques où 
noter systématiquement des informations utiles, vos réactions 
aux travaux demandés, etc.
Si vous tenez ce cahier régulièrement, vous aurez à la fin du 
cours un ensemble structuré, et facilement réutilisable, de vos 
acquisitions.

Dans cette entreprise de formation à distance, c'est vous 
qui êtes le maître d'oeuvre. Vous serez aidé par vos 
correcteurs, mais c'est vous seul qui pouvez mieux structurer 
et étendre vos connaissances et vos capacités dans le maniement 
du français. En effet, il ne s'agit pas seulement, en ce qui 
concerne les langues vivantes, d'acquérir des connaissances 
théoriques que l'on vous demandera de reformuler dans des 
devoirs, mais de savoir utiliser la langue pour réaliser des 
tâches. De plus, les façons d'apprendre varient selon les 
individus et ce qu'il est nécessaire d'acquérir diffère en 
fonction des connaissances antérieures.

Ce que nous proposons ici, dans les tâches à faire et les 
explications fournies, sont des éléments que, par expérience, 
nous pensons profitables pour que vous vous forgiez vos propres 
outils de compréhension et d'expression en français. Vous devez 
donc avoir une attitude exploratoire, dynamique et autonome. Le 
résultat final ne sera que le produit de vos initiatives et de 
votre travail.
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4. Ouvrages de référence

Comme outils de travail, nous vous recommandons les 
instruments suivants, en vous donnant pour chaque rubrique, 
deux ou plusieurs références entre lesquelles vous pourrez 
choisir à votre convenance :

Dictionnaires

* Dictionnaires monolingues.
s-Le Petit Robert. Editeur : Société le Robert, environ 350F.i
. *
* Le Lexis. Editeur : Larousse, environ 3 00F.
* Dictionnaires de synonymes.
Dictionnaire des synonymes. Usuels le Robert. Auteur : H. Bertaud du 
Chazaud, environ 180F.
Dictionnaires de synonymes. Auteurs : P. Macé et M. Guinard. Editeur : 
Nathan, environ 100F.
* Dictionnaire analogique.
Dictionnaire analogique Larousse, environ 150F.

Manuels de grammaire

Grammaire vivante du français. (Français Langue Etrangère).
Auteur : M. Callamand. Editeur : Larousse, environ 80F.
Le français au présent. (Français Langue Etrangère).
Auteur : A. Monnerie. Editeur : Didier/Hatier, environ 80F.

Comment dire ? raisonner à la française. Etude des articulations logiques. (Français 
Langue Etrangère). Auteurs : M. Ruquet et J.L. Quoy-Bodin. 
Editeur : CLE International, environ 60F.
Grammaire du français contemporain. (français langue maternelle)
Editeur : Larousse, coll. Livre de Poche, environ 50F.

Manuels de conjugaison

Le Nouveau Bescherelle. 1. L'art de conjuguer. Editeur : Hatier, 
environ 30F.
Dictionnaire pratique de conjugaison. Editeur : Nathan, environ 30F.
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Quand vous rencontrez, dans le matériel écrit et sonore de 
ce cours, des mots ou des expressions que vous ne comprenez 
pas, il est important que vous consultiez un dictionnaire.

L'enseignement à distance vous permet, en vous y 
obligeant, de devenir autonomes dans la consultation et 
l'utilisation des ouvrages nécessaires. Plusieurs séquences de 
ce cours vous aideront à vous familiariser avec eux. Les 
correcteurs vous donneront aussi des conseils utiles. Mais ces 
ouvrages sont d'abord vos propres outils d'autonomie, qui vous 
serviront longtemps après la fin de ce cours.

Pour vos devoirs, utilisez du papier format 21x29,7.
.-.'Laissez une marge de 5 centimètres à gauche et écrivez en noir 
ou en bleu. Soignez votre écriture et la présentation générale.
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SEQUENCE 1

Objectifs

- en compréhension, vous allez vous entraîner à repérer 
les informations principales, les idées-clés, le plan d7un 
texte à partir de documents oraux et écrits.

en production, vous rédigerez une lettre de 
"motivation", puis une seconde lettre qui vous amènera à 
transposer et adapter des documents présentés dans la séquence, 
et enfin un dernier texte d'un genre différent à partir d'un 
plan et d'un contenu qui vous seront donnés.
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Le devoir n° 1, qui comporte trois tâches, se trouve dans la 
brochure "Conseils généraux - Devoirs" (B 1402 DG) dans la 
partie n° 5.
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Document sonore n° 1 : Le Jeu des mille francs
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1. EXPLORATIONS

Activité 1

Pour commencer à vous entraîner à repérer des informations 
importantes dans un discours oral, vous allez travailler sur 
une émission de radio qui s'appelle " Le jeu des mille francs". 
Lisez d'abord le texte suivant qui vous présente le jeu.

Le Jeu des mille francs

Ce jeu radiophonique existe depuis plus de trente ans. 
L'émission dure environ un quart d'heure et passe à l'antenne 
tous les jours sauf le dimanche, sur France Inter, entre 12 h 
45 et 13 h. L'animateur s'appelle Lucien Jeunesse. Les 
émissions sont enregistrées à l'avance dans toute la France, 
dans les grandes villes aussi bien que dans les petites.

Une équipe de deux candidats, sélectionnés la veille de 
l'émission, doit répondre à six questions de difficulté 
croissante. Les questions sont tirées au sort par les candidats 
avant l'émission. Les trois premières, les plus faciles, sont 
dans des enveloppes blanches, ce sont les questions "blanches". 
Les deux suivantes sont "bleues", la dernière est "rouge". Les 
questions sont envoyées par les auditeurs et portent sur des 
domaines de culture générale ou sur des domaines spécialisés.

Les candidats jouent en équipe et peuvent discuter entre 
eux pour chercher les solutions. Ils ont le droit de proposer 
plusieurs réponses pour essayer de trouver celle qui est 
attendue. Le présentateur essaie souvent de les aider en les 
guidant de façon indirecte vers la bonne réponse.

Si les candidats ne trouvent pas toutes les réponses dans 
le temps qui leur est accordé, les questions auxquelles ils 
n'ont pas répondu leur sont posées une nouvelle fois après la 
question rouge. S'il ne leur manque qu'une réponse, ils ont 
droit à une question supplémentaire dite de "repêchage". Quand 
ils ont trouvé moins de cinq réponses, le jeu est fini et ils 
reçoivent une petite somme d'argent offerte par France Inter. 
Mais s'ils fournissent les six bonnes réponses (ou ont été 
"repêchés"), les candidats peuvent à leur gré arrêter le jeu et 
gagner 500F ou demander le "banco". Ils n'ont plus droit qu'à 
une seule réponse pour la question du banco. S'ils y répondent 
correctement, ils peuvent s'arrêter et gagner 1000F, ou 
demander le "super banco". Cette fois encore, une seule réponse 
est admise. S'ils trouvent cette bonne réponse, ils gagnent 
5000F, sinon ils perdent tout mais ont droit à un cadeau de 
consolation.
Activité 1. Première partie.

Avant d'écouter le document sonore n° 1, lisez la grille de 
questions ci-dessous.
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RUBRIQUE 1 RUBRIQUE 2

Les candidats ont-ils 
trouvé la bonne réponse ?

La question portait sur :

Question 1 : oui/non - une pièce de menuiserie ?
- Madame de Maintenon ?

Question 2 : oui/non - le métier de trois personnes ?
- l'époque où elles vivaient ?

Question 3 : oui/non - des mots homophones ?
- des mots synonymes ?

Question 4 : oui/non - l'usage d'un bouclier ?
- l'origine d'un mot ?

Question 5 : oui/non - le sens d'un mot ?
- la simation d'un pays ?

Question 6 : oui/non - le destin de Napoléon ?
- la mort du prince Eugène ?

Questions reposées

Question 4 : oui/non

Question 5 : oui/non

Question "repêchage" : oui/non - la date d'un évènement ?
- la taille de Marilyn Monroe ?

Question "banco" : oui/non - l'origine de deux instruments 
médicaux ?

- la localisation de certaines cellules ?

Question 
"superbanco" : oui/non

- l'heure d’un office religieux en Sicile ?
- un évènement historique ?
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Ces questions portent sur l'émission reproduite dans le 
document sonore n° 1, qui a été enregistrée à Puy-Saint- 
Vincent, une petite bourgade du département des Hautes-Alpes. 
Quand vous aurez compris les questions de la grille (cherchez 
dans votre dictionnaire le sens des termes que vous ne 
connaissez pas)/ vous la remplirez en écoutant 
l'enregistrement. Il ne s'agit pas de trouver vous-même les 
solutions, mais de comprendre les questions posées par le 
présentateur et les réponses fournies par les candidats. 
Entourez ou cochez sur la grille ce qui vous paraît 
correspondre à ce que vous entendez dans l'émission.

Après l'exercice, reportez-vous au corrigé pour vérifier 
vos résultats.
Activité 1. Deuxième partie.

Il y a dans cette émission plusieurs parties qui sont 
consacrées à des activités et des thèmes différents. Réécoutez 
le document sonore n° 1. De combien de parties l'émission se 
compose-t-elle ? Donnez un titre à chaque partie.

Y a-t-il ou non des digressions faites par le présentateur 
ou les spectateurs dans le cours de l'émission ? Si oui, 
lesquelles ? Amorce possible pour votre réponse : "lorsqu'il 
parle de..., à tel moment..., lorsque les spectateurs font 
telle ou telle chose, etc."

Nombre de parties avec leur titre :

Digressions éventuelles :

Reportez-vous au corrigé pour vérifier vos réponses.
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Activité 2

A
Le Français 
en retard 

d’une fenêtre
Dnzdi

B
Déloge

aKomUfrCilédonle

r Pofldtrs 
^ d’wttrtmê droit»

Uo Kämet de ardism 
D etd’uckfêqMS mqim 

àPaiif
£ LIVRES ♦ IDÉES

L’éqnipement de l’arion de combat européen

La Grande-Bretagne et la RFA 
F auraient aplani leur différend 

sur le radar de l’EFA

(9 L’ESSENTIEL

Un ordinal amérioin 
H dlrirera

les affaires eeonomiqnes 
dn Saint-Siège

ETATS-UNIS
La Chambre des représentants repousse 

le veto de M. Bush à une loi 
sur la présence des étudiants chinois

Voici un ensemble de titres d'articles et d'indications de 
rubriques qui ont été extraits d'une page du journal Le Monde, 
la dernière, que vous trouverez reproduite ci-dessous, après le 
tableau à remplir. Tous les endroits où ont été effacés ces 
titres et indications sont repérés par des lettres de 
l'alphabet. Il s'agit de remettre ensemble titres et articles 
en réunissant la lettre et le chiffre correspondant. Pour faire 
cet exercice, vous devez lire soigneusement les titres ci- 
dessus, les articles et les rubriques de la page du Monde et 
noter pendant que vous travaillez les éléments qui vous 
permettent de faire correspondre un titre et un texte. Faites 
pour vous, sur un cahier à part, la liste de ces éléments. 
Maintenant, lisez la page du Monde, puis répondez ci-dessous.

1 2 3 4 5 6 7 8 9

F

Vérifiez ensuite vos réponses à l'aide du corrigé.
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3B * VoiMliatli 29 jsnviar 1990 •.

d
L* dUTCttad tstn BHUnaiqac« 

d Allem« ûJ» d« l'Oumt tu I« 
ckoix da ndar qal doit tqiipor 
rtvioa da combat EFA (Bmraçaaa 
Fllkiar Aimait), rirai da Raíala 
rnaçaJa, aat «a reia d’apaliamaat 
•prta la laacoaüa. aa débat da 
catiaMaatiac à Loodraa. cana ka 
daaa mlaiitraa da la dlfaaaa 
eaacatata. MM. Tom K!a| et 
Ocrbard Stollaabart. La radar 
latcaa paanait flaalaaiaat tin 
criai de la aodttd britaaaiqaa Fet^ 
naü. ka A llama aria raaoaçaal à 
erial da froapa oaaat-cllemaari 
Teklaakaa ccoça i partir d'u 
radar aotricaia.

Scioa Ica Britaaaiqaca. ka db> 
cauioaa area lean partcaairaa 
OMal-ailcmaada g« penrua d'ear*> 
(Istm • der pnpit Upàflcmtft • 
deal ka rdaaltau poarrakal tira 
aannoria prackaiacaacaL il icaria 
ataamoiaa qaa M. Slaiuaber| ait 
cai|t de eca hcmoicfea bntaaaa- 
qaa dea auamncca ceatra aaa 
dtrira traatarile dea cotta da pro- 
traeima EFA. qri aont traiata à 
plaa da 20 mili tarda da linca (cari* 
roa 200 odlliarda da Iraacs) paar 
k mbe aa paaat et la prodactiea de 
kait ccata anona.

Depak dear arta, Britaaaiqaca et 
Allemand« da rOocat aa aoat pea 
par parrcaaaa à aa mettre d'eceoad 
aer la modria de radar rie l'EFA et 
cari mtaie cariaaqé da aaaaur daa 
redan dilltrcata car ka apparrik 
qri aoat aptcdlqaaaaat daatiatc à 
chacana da tear araria da l'air. La 
poeltioa britanaéqae cat laeliaoe 
pu Ica lulle» et ka Eapaiaria. 
qai paitidpa» aa proframaaa.

La rtaaioa da Load rca «'cat 
itrtlfa prolltabla ca rabea da 
rappel q» k toarcraameu brV 
taaaiq» a doaat. da prélfrcaca à 
a» propociüoa da (napa fruteeia 
Tboóaoa-CSF. 1 an ellio da 
eroapa brltaamq» OEC (Ocaarri 
Electric Compaap) da repicadla 
carnea 23 % dea acthritéa de Fer­
ranti Celta dernière endité britae- 
■aqae cat airaiblia depon k décoa- 
rene da íreadaa impeataatca da» ' 
la flliak aariricaiaa. La dicoaTi* 
tara ruaacitra da Femad (tail 
aani I'«na dea rano» peor ka* 
qaaika ka Allemand« da rOeeat 
i'ca tcaakal à la aofauioa d'aa 
redar da Teiefankea. En permet* 
teat da rmiailiilii Fciraati par 
llBttmridiaire d'aa rachat partid 
da a» «ctiritta par GEC. Londres 
«nirndalt iadirectaaia« raaaam 
Borra

3
IHgeiHWH ry<c v*gyMT »m Tunmr» tantr»» 

tcmiM daña laa cabtnau tnrriaté»

Débit*
Uten : «Chaoua irra aat tata 
aaaoiiena. par Jacquaa Barton. 
Ration« ortantaka : a fltponea au 
catenal Ratangar s. par Yat Mam 
qaatar.......................................2

La cris» au Caucaaa et 
l'évolution dana laa pava 
da l'Eat...................... o-t

Laaort
daa a boat peopla a
Echaa da la confitan«« da 
Qanèra .................................... 4

tena du Cana» anchaM........ 12

« Avant la ratrahe a 
au Théitra da la CoJJIna
Thomaa Bamba», k grand mama- 
naga autriebkn. dénonça k pama- 
nanea te ndéoto^a faackta dana 
aonpara-Nutnaaièrabri .... 12

SECTION C

?

Jean-Paul Il au Sahal
la sJalima vorage du papa an 
AMque..................................... p

La ratour da l'ouverture
Un engaten trw M. Mkbri Ou* 
r«»«* ..................................... 7

8

Lea obéra fentdmea 
d’André Suaria
Una promanada da aantd saa ka 
ebamina te la Hltéraiura Irrnt- 
Cri».................................... 21

La faulllaton 
da Mlehal Braudaau
Ttnkmam panagdaa. k tuend
roman O'im d» l Inora da la laura 
»t tira tua «nririrtem : OarW Laa-
ri" .........................................22

Omtr« ootlckre adhCranta d'u" 
fYt'teal d'aaolma drotta al nad* 
¡*'t» d un grotmuacuk ndouiaal (k 
ra» naoonaMete baneaH al aur** 
Ptani cm été kouieda da» ralfaba 
^------ - - - - -TT raraat» ............... S

SECTION D

Quarre dee pueee
ajknca WM Steif .............2t

Education : 
un eonaall national 
daa programma*
La müalCra da réducation rudo- 
tek erdaanta k décrea lUim k 
cwwanüow «i U« mtMtont du 

naaonai tím programma«. 
y*, w entrgé da détint Ut

AFFAIRES
• BombarOlar. la gllaaa tout* 
tansm : k premiar latineara nord* 
•mdrlcam da matérial da nana* 
peat tegm maanfia vara rEu* "»•••................... 33

£
La Chambre da rrprlaanell 

a rejeté, mercredi 24 Jaackr. pu 
390 rma coat re 23, k aa» da 
prtridtal Baak é aaa loi pana««* 
tant a tu étediaata chiaok te pro* 
lona» k» aejoor aaa EtatvtJait,

Sénat » prononça é ion low*en 
qa'U doit Taira jeadi, et roa pan» 
ga'U panera étikaaa« oatio aa 
cato prétlda»kL - Pékin a 
tapriaaé ton a ertréme ladlfaa 
II» > «t aaaaaaé Warid»taaa da 
a pram tcia«<aai»ia a ca c» da 
rejet. Si k leata aat raanani pw 
le Confita é k mtimùi da daaa 
liera, ca «aa k premkia foia 
qa'aa rato da M. Bah aa» 
repoaaad depak aaa aaea» » 
fonction« U r a an an . An» k 

d» reprteanunta. k priai* 
de» arad acead ka partenan* 
trirea d'aur pour d» ratao» de 
a baue poiitlqna a, catrina» ana, 
ai ce reto élan «analé. k Chine 
• prmriteii der narrarei dr rriar 
uom n narrrrui fia i 

ta. If ariVriafidau i itaflfaad a

Ce rata cal aaei paar k 
Contrés a» Tacoa d'npriaiar 
son méooararaaa aa k poirii* 
qoe ebinoia te M. Bate. La 
Contrés arait riaraaiat réari 
après aroir appek qa k rpamil 
kr a k Maiaoa Blaacba pou k 
sécarité. M. ScoareiuO. cl k 
numéro deal do dépautesncat 
d'Etat, M. Estribar ter. a'étaica 
renda é dcaa repataaa ca CUa

rion qa ka contacta é hau 
riran entra kl dcaa pan étaient 
a pctnclpa aaipaada. La CUa# 
a react immédiat«»«» aa *eaa 
da ri»raaaa«i« Oéa JcndL k 
pana âmla da »iaktére du 
riWaa ttxanaka a (ak éta te 
a nariraatlaa r.rrré»« a da k 
Oka dana ca acta aarimtk à 
aaa ai «ara a èéférraanJcaw s. 
aoa ladlqa actr» mmaonaitial 
t Fékta. Francia Deroa. U a 

Waabiattaa te a fraaaa 
r s. d'a» aataa aoa 
a ca oè k Sénat 

tallnnamk k roU te k Otea­
ba«. Lan da pscakrrou. ka

raamaiaitfd a Ceeaar da la pro-

a L'aida 4a Warik|li i à Ha» 
ari caaaariaar - La dipana 
ma» d’Etat, qai «arkatrait te 
rapar adre Falda da Etatajjak «a 
fooaaraamaa da FortomFriaca. a 
aidaid. aaamadi 24 jaackr, qa 
cria étak ancillimiat hart da 
qariko. après ilataantka ds 
Fitat da aãègs ra Haïti et k répra* 
rioa qai a'aat abattra aa k paré. 
• La acaat 4a foannnaaaaaaa éa(* 
Ikn aaa arnaéalraz «t tadé/rndn* 
hier*, a déclaré è k proa k 
porta*»raie da déparlsmaat 
d'Etat. M- Margaret Tatnikr, a 
ajoata» : • /¿r affmtram la rri»- 
iknr rama ka Etat-Umii a HOU 
«r Itr pcrrpacriaaa 4'a/da 
/arara: * - f/Uuur.l

k S

FrMéa pu ana dépraaka tro- 
pkak anneneda a éribéta parka 
larclcat mdtéoroiofiqaaa. la 
Hmmala Cilidonk draarit jaari 
matin 2B jamkr. la bian drataati- 
qua das qoarantnéadt haar» da 
piuk« ighBriannaa gai aa aliaté 
k Or anda-larra. •

NOUMÉA
cknotra arrvoréapdete 

Fartent, ka ririéra aa débmdé ai
ka iboalrmiau da tama o 
bopreteabia k piapait da 
das rostas lacoadalm. 'El 
momma, k mau lerraonaria* l.qai 
brnga k eöu cana da umoke. La 
commença da Caaak. Thin at 
Koaaoua. ooammal, reniât ka» 
milite pak arte roBtiéra 

La pi apart da triba caaaqoa da 
riaténca ds k CriadnTan« aori 
koiéa man aaa qa a 
actés soica ca deafer, 
d'entra dies ca i 
bébooptéara.

Cot BooreiL â 130 
aid«« da Noaméa. qri a k Pks 
•aTTcft te k ora arias te k ririéra 
Nin. Peada» pria te kaftqana 
beaato. ka habitaras te k eooomn 
ont kea daa prés te 2 miare« d'eaa. 
Ica kariutiom ka pta rigéra ori 
été cmpoatéa, ris atocks des iraf» 
aa détraita, ria cariares angioatria ai

Un Tcmam a driparc. mardi aoa, à 
rentrés da calta karité, arin qa efla 
tentait te iniciar k ririéra è k 
oafc. Un deute» dkparitea a été 
atgnJéa au k edu «al. cate d'aa 
jean taran qri kaaril da guana 
~B(aéncTMk

L'efllcncné da éipariq te gara 
a érité qa k rika m aok 

prias ataaaacpriqon Daa 
a a éifrriaiti oriélé béik

Í;

La papa a anaanl. iaadi 22 jaa- 
«kr. 1« ccntinl P-dtpaad S rúa. 
arebsréqM da Detroit (Euta- 
Uak), è la tétt te k préfcctare da 
aHiira éeaaoaiiqaa da Saial- 
Sléfa. U accéda aa esrdbiai Ita­
lia Giaacppa Caprio. qai a atlcsat 
U llmks d'Iga (soiaaaaqanaa 
aas), «t était aa Toactioaa 
dapak 1911.

Ea «ctabra d arriar, k préfactare 
da affair» icanomlqaa arait 
anteé è 37J mil Un» da dorian 

32i miltea da (ranea) k déficit 
la Sala-Siéfa. EUe aat aasklée pu 

aa conanamon do qaiaxs cardi* 
au. apparia ka • fronda nage» 
fiai* • « FEflla, at trarailk ca 
llalla area Flastiut oar la 
taaii» da k raUfka (lOR), dou 
Faacka prtediau Mgr Msiciakas. 
arait été remiria» g 1919 pu an 
conoaaka da spdciaJialaa. iaria a 
wligka.

(Né k 14 anuaria 19271 Orate* 
Reprit (Mririaa, EtaudJaii). daaa 
an fariilla d'éailfréa pakaals, 
M|r Eéarate Caaiaür S atea «ai 
.anted ériqw ds Oaria» n 1971, 
pari aiebnéiren da Oriaa a I9tt. d 
te ci«« cardkri aa daaate anaterire 
do 2« jak IJtL U Mail déjt trterrir 
éa k nrrili»na éprieapak d» Elte- 

«t Matra 4a la ém
maribteaaaéaSateíSuãál'**^*

Fou aa rencontra qaaünéa 
d*« iKftnmU* tl omaca/a •. qaiaa 
cardi»u. arcbcréqaa at éréqaa 
«ampiaa aonl réank b Paria, ka
■ai it ill 24 at jandi 23 jaarur
«■■adoaadlallaüfar*

Ostra las Fraséala 
(Mira Dsedartray, éa Lyaa, 
CaflT. da MuaaáUa at VU aal. ds 
LUk). ka parereariMlk préaaoa

SUR LE VIF

Ubér,
N“-TON. mon où la «ont lé, 

dm I Ra rittar* 
rompa» la grbra da 

urgoma st la htanadk» k 
grite da aobri. Ba rri écria» 
data, trak etaga al la bra­
qua» km tatebau ata k tampa 
te caía oíd reata» : 9 k Sdcu. 
al« casqua pas. noua on tua. 
O JC. k «Ote bkn. c'aet beau­
coup k loua è l'Etat. On k 
•omH dacus btes hntta. ou i 
y await bkntdt «n toubib pu

te aa samd. Faite agg an 
rmaénuanra » terroirikr ko 
porta do f urevarriad au km te 
iéctar chaguo amado «aura 
adte rénOméa au un marehd 
aura tué. Cau mémo pkm te 
Flncomaéiang. c'a» da k

Cria rit s la aida» toa
taba tteuas Mantea, ks kw«e.
c sa parea quo. dam k tampa, 
k docteur, c’était pce non. 
C'était qurioua chote, pate 
qu'un notado m un avocat 
d'aHiba. Aujourd'hui, cast 
pda nan, c'est qustqu'im «d

qua répète du corn : pansa è 
passa chu k toubdJ avara 
tflter prendra du Ténosta al 
te k nnamcaia è k Pharma­
cia. EL tena, pandan« duo l'y 
aa. va done voar ches k pao« 
Araba a'l a recu da FOrangia 
rigri. H dmrrit être livré ca

6

Ma Iota pma gaa noaa. Four limar 
«Mcæamaat conva ia bnat to freíd at 
toa «ffraettona. ISO*fllANCC* 
Ff NC Tm S «toM aoaar vana *• fOLf- 
néa caa tonévaa «to aam la dé du 
cardan. U taahnvaa «aWatoa du 
pivntor ^éctoi—a partVan avnnat da

•na.0««togra««L
Itogaaw di.validan 111. rva U 
Fayatta Í10M — NN Qarvtoivtoard. 
T4L4S.97.1A-1«.
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Le texte ci-dessous, intitulé "Les poules européennes 
pondent quand elles le veulent" est un article de journal qui a 
été reproduit avec une numérotation des lignes pour que vous 
puissiez faire l'exercice suivant. Il s'agit de repérer dans ce 
texte les mots qui en remplacent d'autres. Par exemple, à la 
ligne 3, elles représentent les poules européennes et le représente 
l'idée de pondre. Notez sur une feuille les mots représentants et 
ce qu'ils représentent. de la façon suivante :

Les représentants Les mots ou les idées
qu'ils représentent

les poules européennes 
pondre

Maintenant lisez le texte et faites l'exercice.

Activité 3

1 Chronique de la Cour

3 LES POULES EUROPEENNES PONDENT QUAND ELLES LE VEULENT
4
5 Contrai rement à ce que souhaitaient les aviculteurs
6 français, la date de ponte ne sera pas apposée sur les oeufs
7 : les contrôlée seraient trop compliqués. Ainsi a parlé la 
S Cour de justice européenne.
9

10 Les aviculteurs français ont perdu la bataille qui les
11 opposait au;: instances communautaires : pas question, pour
12 1'heure du moins, d apposer sur leurs oeufs la date de ponte.
13 La Cour de j List i ce des communautés européennes sise à
14 Luxembourg vient é nouveau de le répéter dans un arrêt du 19
15 décembre dernier. Un combat contre la réqlementation
16 européenne où les aviculteurs français se sont retrouvés bien
17 seuls, aucun autre pays n'ayant manifeste un quelconque
18 intérêt pour 1 introduction d'une telle innovation.
19
20 Leu premi ères escarmouches remontent è 1985 : des
21 producteurs d'oeufs trançais commencent è\ inscrire sur chaque
22 oeuf la date a laquieile la poule accompl i ssai t son devoir et
23 ce, par jet d'encre alimentaire sur la coquille. Dans le
24 souci, à en croire lesdits producteurs, d'assurer une "bonne
25 information des consommateurs". Il vrai qu'entre deux oeufs,
26 il vaut mieux choisir le moins anciennement pondu, tous les
27 témoignages d amateurs de mouillettes concordent. Las ! La 
23 législation communautai re interdit qcte 1 'on procède à un tel
29 marquage. En effet, un réglement communautaire du 29 octobre
30 1975 limite les marques pouvant figurer sur les oeufs et sur
31 les emballages. Et la date de ponte est exclue . de cette
32 liste. En revanche, il est permis d'indiquer la date
3.3 d'emballage. Bref, il peut s'écouler un laps de temps plus oli

34 moins important entre la ponte et la mise en vente, et rien
35 ne garantit que I'oeuf ne remonte pas â Mathusalem. Pire : le
56 règlement tolère un écart maximum de dix jours entre la date 
37 de ponte et 1'arrivée dans les magasins.

L3 elles
L3 le
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39 En dépit, des offensives avi cul tri ces françaises, par deux
40 -fols saisie par des juges français, la Haute—Instanc
41 européenne a confirmé la validité dudit texte, d'abord le
42 mai 1983 puis, une nouvelle fois, le 13 décembre 1989, Il ne
43 faut pas s'imaginer que la défense du consommateur soit
44 indifférente à la Cour. Car les choses sont plus complexes
45 qu'il n'y paraît.
46
47 D'abord, les juges de Luxembourg rappellent que dès lors
48 "qu'il s'agit d'évoluer vers une situation économique
49 complexe, les institutions jouissent d'un large pouvoir
50 d ' appréciation". En clair, il n'est pas question que les
51 juges substituent leur appréciation à celle de la commission
52 et du conseil. La Cour n'exerce donc qu'un contrôle
53 superficiel.
54
55 "Pour que 1'information fournie au consommateur soit
56 fiable", il faut qu'elle soit "aisément contrôlable par les
57 autorités nationales". Or, bien que de nouvelles techniques
58 de datage des oeufs aient fait leur apparition sur le marché
59 en 1975, les contrôles au niveau des producteurs, trop
6u nombreux et trop dispersés, ne sont pas possibles. Ce qui

61 n'est pas le cas des controles dans les centres d'emballage,
62 peu nombreux. Autre argument : ces nouvelles technologies ne
63 sont pour 1'instant accessibles qu'aux plus gros producteurs.
64 En les admettant, 1'égalité entre les aviculteurs européens
65 serait rompue, ce qui n'est pas précisément l'objectif du
66 traité de Rome. Enfin, un argument avancé par la Commission
67 mais non repris par la Cour de justice frappe juste : rien
68 n'empêche les producteurs de marquer sur leurs oeufs la date
69 de vente recommandée afin de limiter le laps de temps
70 séparant la ponte de la mise sur le marché.
71
72 Malqré tout, la Commission a annoncé devant la Cour
73 qu'une modification du règlement de 1975 devrait intervenir
74 sous peu afin de 1'autoriser, "le jour venu, si les
75 difficultés de contrôle de la date de ponte ont pu être
76 surmontées", â permettre cette datation, objet du désir de
77 nos aviculteurs.
78
79 Jean Quatremer

L'exercice fini, comparez vos réponses avec les informations 
données dans le corrigé.

en
 m
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Voici un texte dont les paragraphes sont en désordre.

Le droit de grâce

Activité 4

Ces quatre cas, bien que 
' différents, sont cependant 
l’effet d’un même droit, 
prérogative régalienne héri­
tée de ¡’Anden Régime.

¡f, Enfin, la grâce, i la diffé­
rence de ¡’amnistie, est un 
pardon sans oubli. Les indi­
vidus gradés sont seulement 
dispensés de l’exécution de 
leur peine. Us restent privés 
de leurs droits dviques, i 
moins qu’une mesure 
d’amnistie (« pardon avec 
oubli total ») n’intervienne 
par la suite.

' 17”
ÆJJt

TN graciant vendredi 
matin Roger Kno- 

’ beispiess, le prési­
dent de la République a fait 
usage de son droit de grâce 
une nouvelle fois depuis son 
élection le 10 mai dernier.

d, La grâce est en effet défi­
nie comme la dispense 
d’exécution d’une peine, 
diiprme que Je président de 
la République peut accorder 
i son gré, quelle qu'es soit 
la nature. Individuelle, cette 
remise de peine peut être 
totale ou partielle, s’opérer 
par voie de commutation ou 
de npftfwtwft« d’une pdne 
i une autre.

€,• Le premier i en bénéfider 
fut Philippe Maurice, le 
25 mai dernier. Puis ce fut 
le tour de trente et une mère 
de famille libérées le 
12 août, parmi lesquelles se 
trouvaù Christina von Opel. 
En outre, une grâce collec­
tive avait été prononcée i 
l’occasion du 14-Juiliet, 
prévoyant des réductions et 
des remises de peine. 
4 715 détenus avaient été 
Obérés.

Ainsi, la grâce de Maurice 
tignifîait Ig commutation de 
la peine capitale en peine de 
réclusion i perpétuité, 
comme c’est l’usage pour les 
condamnés à mort.

Reconstituez l'ordre des paragraphes en notant soigneusement, 
pendant votre travail, comment vous avez procédé pour trouver 
la solution :

- les éléments du texte gui vous ont aidé(e)
- les hésitations que vous avez eues et les fausses pistes
où vous vous êtes engagé(e).
Une fois votre solution choisie, relisez l'article ainsi 

reconstruit en examinant l'articulation des paragraphes. Quels 
sont les articulateurs (mots ou expressions établissant un lien 
entre les idées) qui vous ont permis de reconstituer l'ordre 
que vous avez choisi.

Puis comparez votre solution avec 
dans le corrigé.

les commentaires donnés
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Vous trouverez ci-dessous trois lettres, appartenant à des 
genres différents, que vous allez comparer pour mettre en 
relief les points communs et les différences. Lisez 
attentivement ces lettres, puis remplissez la grille qui vient 
ensuite. Pour vous aider à répondre à la dernière question de 
la grille, voici une liste de quelques relations possibles 
entre l'expéditeur d'une lettre et le destinataire auquel il 
s'adresse :

* relation de subordonné à supérieur
* relation de supérieur à subordonné
* relation de parent à parent (oncle à neveu par exemple)
* relation de parent à enfant
* relation d'enfant à parent
* relation de solliciteur à une autorité
* relation d'une autorité à un solliciteur
* relation de client à fournisseur
* relation de fournisseur à client
* relation d'individu à service administratif
* relation de service administratif à individu 

Lettre n° 1

ETABLISSEMENTS GILLES KERSULEC Le 2 novembre 1989
8, Quai Neuf
29014 LANRIEC
Tél. (16)00 70 40 55

Activité 5

Monsieur Roland Schmidt 
4, rue de la Bruche 
67130 SCHIRMECK

Monsieur,
Les établissements Kersulec sont spécialisés dans la vente 

et l'expédition, pour le gros et le détail, de poissons et de 
crustacés.

Notre société est une petite entreprise qui commercialise 
la pêche des marins du port de Lanriec, zone côtière protégée, 
à l'abri des pollutions industrielles et maritimes. Les 
techniques de pêche utilisées par les cinq chalutiers de ce 
port maintiennent une vieille tradition bretonne bien connue 
des amateurs de produits frais et naturels.
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Nous souhaitons faire connaître notre entreprise et nos 
produits à tous ceux qui sauraient en apprécier les qualités. 
C'est pourquoi nous nous adressons à vous pour vous offrir, à 
l'occasion des fêtes de fin d'année, un échantillon gratuit de 
nos produits de la mer.

Si vous désirez bénéficier de cette offre, il vous suffit 
de retourner le bon ci-joint, sans engagement de votre part.

En espérant que notre démarche rencontrera votre agrément, 
nous vous prions, Monsieur, de croire à l'assurance de nos 
sentiments distingués.

G. Kersulec 
Directeur

Je désire recevoir, à titre gracieux et sans aucun engagement 
de ma part, la bourriche d'échantillon des produits de la mer 
des Etablissements KERSULEC.
Nom :.........................
Adresse :....................

Date Signature :

Lettre n° 2

Melle T.....  Isabelle S..... . le 25 mai 1989
82, rue du Pérat
17100 S......
tél : 46 .. .. 13

Secrétariat du Département 
des Sciences du Langage 
Université de Paris ..

Monsieur,
Etant actuellement institutrice et faisant une demande 

d'inscription pour l'année de formation qui permet l'obtention 
du Certificat de Spécialité en Méthodologie du Français Langue 
Etrangère, j'ai pour ambition d'acquérir les connaissances et 
les diplômes nécessaires (maîtrise FLE) afin d'enseigner la
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langue française aux enfants non francophones résidant en 
France scolarisés en école primaire.

Or, l'Education Nationale ne peut m'accorder plus de deux 
ans consécutifs pour une formation à plein temps (avec ou sans 
solde) . Aussi, je me permets de vous écrire afin de savoir 
quelle filière complémentaire me permettrait d'obtenir une 
équivalence pour l'entrée en licence mention FLE de la section 
de Didactique des Langues en octobre 1990 ou 1991.

Veuillez trouver, ci-joint, la photocopie du dossier de 
validation des acquis soumis à la Commission des Equivalences.

Je reste à votre disposition pour de plus amples 
renseignements.

Veuillez agréer, Monsieur, l'expression de mes salutations 
respectueuses.

T.... Isabelle

Lettre n° 3

Le 12 mars

Ma chère Paulette,

Je suis un peu confuse de ne t'avoir pas écrit plus tôt, 
mais j'ai eu ces temps derniers un surcroît de travail qui a 
empiété sur mes moments de loisirs. C'est samedi dernier 
seulement que j'ai pu me livrer à la petite enquête dont tu 
m'avais chargée. En voilà le résultat : c'est aux Galeries du 
Palais qu'on trouve le plus grand choix pour les puzzles de 
plus de 2000 pièces. Il y en a de différents types et de 
différents prix, si bien que je n'ai pas osé choisir. Je 
t'envoie donc un catalogue et tu m'indiqueras ce que tu veux.

A part ça, rien de spécial. Je suis un peu fatiguée par le 
boulot et surtout par les déplacements. Et cet hiver gris qui 
n'en finit pas n'augmente pas mon tonus. J'attends avec 
impatience les prochaines vacances pour aller un peu au vert 
dans la maison de campagne de mes copains Thomas. A Pentecôte 
peut-être ? Et vous, toujours en grande forme j'espère. Domino 
fait de grandes siestes sur le radiateur pendant que je ne suis 
pas là. Il t'envoie un grand ronron affectueux et un "miaou" de 
bon souvenir.

Grosses bises à vous deux.
Lili

P.S. Quand viendrez-vous me faire une petite visite ? Avec mon 
nouveau canapé, vous dormirez comme (mieux peut-être !) que 
chez vous.
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Lettre N°1 Lettre N°2 Lettre N°3

Y a-t-il une 
identification 
de l'expéditeur ?

Où la
trouve -t-on ?

oui/non oui/non oui/non

Y a-t-il une 
identificadon 

du destinataire ?

Où la
trouve -t-on ?

oui/non oui/non oui/non

L'expéditeur 
connait-il 

personnellement 
le destinataire ?

oui/non oui/non oui/non

A quel paragraphe 
le but principal 
de la lettre est-il 

exprimé ?

Y a -t-il des buts 
secondaires ?

Si oui lesquels ?

oui/non oui/non oui/non

Y a -t-il une 
formule 

de clôture ?

Notez-la, en 
ajoutant au 

besoin un sujet 
et un verbe à la 
phrase, s’il n'y en 

a pas

oui/non oui/non oui/non

Proposez un 
adjectif pour 
caractériser le 

type de la lettre

Type de relation 
entre expéditeur 
et destinataire
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2. LANGUE/DISCOURS

2.1. Mots anaphoriques et mots articulateurs

Les différents exercices que vous avez faits sur des 
textes de presse portaient sur deux catégories importantes des 
éléments qui constituent les textes : les mots _ qui en 
représentent d'autres, qu'on appelle aussi mots anaphoriques, et 
les mots qui articulent les idées, les phrases, les paragraphes 
entre eux, que nous avons appelés les articulateurs.

Ces mots ou ces expressions jouent un rôle important parce 
qu'ils assurent, en partie, deux caractéristiques capitales 
dans les textes : la cohésion et la progression. La cohésion, 
c'est ce qui rend le texte clair, ce qui permet au lecteur de 
repérer et d'identifier avec précision, chaque fois qu'il en 
est question, les personnes, les faits, les idées qui sont 
mentionnées. La progression, c'est ce qui fait "avancer" le 
texte : à partir d'une idée, d'un fait ou d'un problème 
présenté au début du texte, la suite de la rédaction doit faire 
progresser le lecteur jusqu'aux conclusions que l'on veut qu'il 
tire. Pour cela, il faut que l'enchaînement des arguments soit 
aussi clair et aussi logique que possible, du point de vue du 
lecteur.

Pour rédiger un texte, on doit donc se mettre sans arrêt à 
la place du lecteur et se demander s'il peut comprendre et 
suivre sans ambiguïté ce que l'on écrit. Employer de façon 
juste les mots anaphoriques et les articulateurs est une des 
conditions à remplir pour atteindre ce but.
2.1.1. Les mots anaphoriques

Vous en avez relevé un certain nombre dans les divers 
textes étudiés dans la partie "Explorations". Voici une liste 
(non exhaustive) et un classement, que vous pourrez compléter 
en vous reportant à vos outils (dictionnaires, grammaires) 
habituels. Comme vous l'avez vu lors de l'Activité 3, certains 
mots anaphoriques représentent des termes précédemment 
employés, d'autres peuvent représenter des parties de phrases 
ou des paragraphes entiers. Certains peuvent aussi représenter 
ce qui sera dit après, comme dans :

“Ce qui compte, c’est de choisir une bonne façon de travailler.“

Notre classement n'est pas fondé sur ce critère de 
représentation de segments antérieurs ou postérieurs au terme 
anaphorique: nous séparerons simplement les anaphores
grammaticales des anaphores lexicales.
Les anaphores grammaticales.

* Les pronoms personnels sujets et compléments de la troisième 
personne : il(s), elle(s), le, la, les, se, en, y. Ces termes fonctionnent 
presque toujours comme anaphoriques.
* Les relatifs : qui, que, quoi, dont, où, lequel, laquelle, lesquels, lesquelles, (et 
leurs composés : duquel, auquel, etc. ), ce que, ce qui.
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* Les pronoms possessifs : le mien, la mienne, les miens, les miennes, le tien
le sien (etc), le leur {etc.), qui sont toujours anaphoriques.

* Les adjectifs possessifs de la troisième personne : son, sa, ses, 
leur, leurs.

* Les démonstratifs : celui-ci, celle-ci, ceux-ci, celui-là (etc.), ceci, cela, ça, ce, 
cette, ces. Lorsqu'on a cité deux éléments dans la phrase 
•précédente, celui-ci représente le dernier cité, celui-là le premier 
cité :

‘Henri et Paul sont de tempéraments très différents : celui-ci est généreux et spontané, celui-là 
est sérieux et réservé. ’

celui-ci désigne Paul, celui-là désigne Henri.

* L'adjectif indéfini tel accompagné d'un nom qui résume ou 
reprend :

“L’inscription de la date de ponte sur les oeufs est techniquement possible depuis longtemps, 
mais un tel marquage reste interdit par les règlements européens."

* Le verbe faire, ou plus souvent le faire, qui remplace n'importe 
quel verbe :

“Paul a annoncé qu’il viendrait avant samedi et je suis sûr qu’il va le faire.“ 
le faire = venir avant samedi.

* Les adjectifs indiquant l'ordre chronologique accompagnés de 
l'article défini : le premier, les premiers, le deuxième, la première.(etc.).., le 
dernier, le précédent, le suivant.

* L'adverbe ainsi : "Ainsi a parlé la Cour européenne de justice", qui résume 
une idée.
* Des locutions : (dans) ce qui suit, cela dit, dans ce qui précède, etc.
* Des termes divers : le passage ci-dessous, le passage ci-dessus, ledit règlement, ce 

passage du dit texte, les éléments de ladite liste, etc.
Les anaphores lexicales

Certains termes reprennent une partie antérieure du texte 
en la résumant ou en mettant en valeur une de ses
caractéristiques. Ainsi dans "une telle innovation" (texte de 
l'Activité 3, L 18), l'adjectif telle et le mot innovation
renvoient à "apposer sur les oeufs la date de ponte". La possibilité 
matérielle d'apposer cette date est quelque chose de nouveau, 
d’où le terme innovation, qui vient du verbe innover = introduire une 
chose nouvelle (on appelle cette dérivation la 
"nominalisation11) . De même, "un tel marquage" (L 28) représente 
l'idée "d’inscrire" (L 21). Inscrire et marquer sont des synonymes, 
marquage est la nominalisation de marquer.

Les anaphores lexicales reposent donc sur des phénomènes 
lexicaux comme les nominalisations, les synonymes (accompagnés 
alors d'un déterminant anaphorique comme ce, un tel, etc.), ou
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encore ce que l'on appelle des hyperonyrnes, qui sont des mots 
désignant l'ensemble d'une classe d'objets, d'êtres, de 
notions. Par exemple, chaise, fauteuil, table, buffet, etc, font partie de 
la classe des mots désignant des meubles : l'hyperonyme meuble 
est anaphorique pour n'importe quel élément de la classe :

"Dans la pièce entièrement vide, il n’y avait qu’une chaise. Ce meuble solitaire suscitait un
sentiment de malaise."

Nous ne pouvons évidemment pas citer tous les termes 
hyperonymiques. Ce sera à vous de les trouver lorsque vous 
aurez à vous en servir. D'où l'intérêt qu'il y a à consulter un 
dictionnaire de synonymes ou un dictionnaire analogique. Nous y 
reviendrons dans la rubrique Outils de cette Séquence.

Par ailleurs, un certain nombre de termes généraux 
fonctionnent souvent comme anaphoriques. Il s'agit de mots tels 
que action, cause, phénomène, effet, résultat, qui désignent de façon 
générique des concepts (idées), des faits, des relations, comme 
dans :

"Ce médicament provoque une sensation de chaleur accompagnée d’un rougissement localisé 
de la peau. Ces effets disparaissent au bout de quelques minutes."

"Effets" reprend "une sensation de chaleur" et "un rougissement localisé de la peau".

Voici une liste, évidemment non exhaustive, de quelques- 
uns de ces termes :
action, but, cas, catégorie, cause, chose, conclusion, condition, constituant, domaine, 
donnée, effet, endroit, ensemble, espèce, exemple, facteur, genre, matière, mécanisme, 
mélange, méthode, moment, moyen, notion, objet, oeuvre, opération, phénomène, pièce, 
point de vue, pratique, principe, problème, processus, procédé, produit, propriété, qualité, 
quantité, raison, résultat, rôle, trait, etc.

Leur fonctionnement comme anaphoriques dépend du contexte dans 
lequel ils sont employés et, de plus, pour qu'ils jouent le 
rôle d'anaphore lexicale, ils doivent être obligatoirement 
accompagnés d'un pré-déterminant anaphorique : article,
adjectif possessif, démonstratif, etc. Dans :

"Il a déposé ses effets au vestiaire avant de rentrer sur le stade."

"ses effets" n'est pas du tout anaphorique.
Lorsque vous rédigez, il faut donc veiller à l'utilisation 

correcte des mots anaphoriques qui, d'une part, assurent la 
cohésion du texte et, d'autre part, permettent de faire des 
textes précis et concis. La concision est un important facteur 
de clarté : le lecteur n'est pas distrait des idées principales 
par des éléments peu utiles.
2.1.2. Les mots articulateurs

Lorsque vous avez travaillé sur l'article "Le droit de 
grâce" (cf. le corrigé de l'Activité 4), vous avez relevé des 
mots articulant les paragraphes entre eux. Il s'agissait de en 
effet au § 4, ainsi au § 5 et enfin au § 6. Nous ne donnerons pas 
ici une liste complète de tous les mots et de toutes les
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expressions qui peuvent servir à articuler entre eux des 
paragraphes, des phrases ou des idées. Nous vous proposons 
seulement un classement de certains de ces mots ou expressions 
les plus fréquents, en fonction des rôles qu'ils jouent le plus 
souvent dans l'organisation des textes.

On peut distinguer deux types d'articulateurs. Ceux de la 
première catégorie indiquent au lecteur l'ordre que l'auteur a 
donné à son texte (ordre des parties, des arguments, des 
différents moments du raisonnement), ou bien la nature, la 
fonction de la partie qui commence par ces mots (introduction, 
exemple, digression, etc.). Nous les appellerons articulateurs 
méta-textuels. "Méta-textuel11 signifie "sous-jacent au texte" : ces 
articulateurs organisent l'ensemble du texte. La seconde 
catégorie regroupe les mots ou expressions précisant la nature 
du lien logique établi entre deux idées ou deux faits (cause, 
conséquence, opposition, etc.), ou bien la succession 
chronologique d'une suite d'actions ou de phénomènes. Nous les 
appellerons articulateurs argumentatifs.

Dans des contextes différents, un mot ou une expression 
peuvent jouer des rôles différents. Ici, tel mot sera 
articulateur argumentatif. Là, il sera articulateur méta- 
textuel. Ailleurs, il pourra réunir les deux rôles comme enfin 
dans le document étudié à l'Activité 4, qui clôt une série 
d'arguments et indique le dernier paragraphe du texte.
Articulateurs méta-textuels :

* d’abord, puis, ensuite, après cela, et, alors, enfin...

* en premier lieu, en deuxième lieu, en même lieu, ("nième" se lit 
"ennième" et signifie un nombre quelconque avec le suffixe 
ième, par exemple : huitième, dix-huitième, cinquante-deuxième 
. . . ) , en dernier lieu...

* par ailleurs, en outre, de plus, d’autre part, enfin...

* pour commencer, cela dit, après avoir vu que, ceci nous amène à..., pour conclure, 
en conclusion, au total, en résumé ...

* plus haut, plus bas, ci-dessous, ci-après, infra ...

Articulateurs argumentatifs :

Termes qui ajoutent :
* en plus, en outre, par ailleurs, de plus, d’autre part, mieux encore, de même, 

également, aussi, à côté deou bien ... ou bien..., soit... soit..., non seulement... mais en 
plus..., non seulement... mais aussi..., non seulement... mais encore ...

Termes qui opposent :
* cependant, néanmoins, mais, en revanche, au contraire, par contre, à l’opposé 

(de), contrairement à ...

Termes qui opposent et ajoutent :
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* ou bien... ou au contraire ...

Termes qui concluent :
* donc, par conséquent, en définitive, finalement, pour cette/ces raison(s), d’où, de 

ce fait, somme toute, du fait que..., dans la mesure où ...

Cette présentation des articulateurs est volontairement 
succincte dans la mesure où nous reviendrons systématiquement 
sur des domaines précis dans les séquences suivantes. Son but 
était de vous sensibiliser aux différents rôles possibles de 
ces mots dans les textes, afin de vous engager à leur accorder 
votre attention. Voici, pour terminer, un texte où nous avons 
mis en relief les articulateurs afin d7en souligner la 
progression. Vous pouvez, dans les listes précédentes, en 
trouver d#autres qui conviennent aussi bien que ceux-là à 
l'argumentation choisie par l'auteur.

La publicité est dangereuse. Elle est la presse écrite comptent autant de pages
pleine de supercheries habilement camou- publicitaires que d’articles et de repor-
llées, et sa force de persuasion est si tages. Les boites aux lettres sont envahies
grande que ses effets sont mal perçus du par des prospectus divers qui consomment
public, même quand il en est victime. Il inutilement de grandes quantités de papier,
convient de la décrier comme elle le A la longue, cette présence encombrante
mérite. de la publicité agace ; et on ne peut s'y

des villes sont couverts d’affiches d'un 
goût douteux et de nombreuses publicités 
valorisent excessivement le profit, le

à faire un achat qu’il n'avait pas prévu. 
Souvent, cet achat dépasse ses moyens 
et obère son budget du moment.

publicité. La meilleure façon d’y parvenir 
est encore d’éclairer le consommateur sur 
les qualités et défauts réels d’un article. 
C'est la tâche qu'a entreprise Ralph Nader 
aux U.S.A. et des revues telles Que 
choisir? et 50 Millions de consomma­
teurs en France. La vulgarisation de sem­
blables démarches protégera mieux les 
gens de la publicité en même temps qu'elle 
les entraînera à observer, à comparer, à 
s’informer : c'est-à-dire à apprécier par 
eux-mêmes la valeur des choses.

témoignages artificiels, elle finit par 
convaincre le consommateur qu’un article 
est de grande qualité. L’achat de cet ar­
ticle entraîne souvent la déception. Le 
consommateur est trompé. La publicité 
l’a insidieusement conditionné pour mieux 
le duper.

Cette publicité est. . encombrante. Les 
émissions radiophoniques sont continuel­
lement interrompues par la diffusion de 
pages publicitaires. Les hebdomadaires de
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22. L’organisation générale d’un texte

Tout texte est organisé par un plan, pour une raisor. 
essentielle : il s/agit de convaincre le lecteur, de 
l'informer, de lui faire comprendre quelque chose, de 
l'émouvoir, etc., et pour cela il faut tenir compte de ses 
habitudes de lecture et de ses attentes. Ces habitudes et ces 
attentes sont essentiellement d'ordre culturel : la façon 
d'organiser les discours (écrits et oraux) varie avec les 
sociétés et les époques comme les façons de s'habiller, de se 
nourrir, de travailler, de se distraire, de vivre en société, 
etc. Pour produire des textes en langue étrangère, il faut donc 
non seulement connaître la langue, son lexique, sa syntaxe, 
mais aussi savoir selon quels usages sont construits les 
textes, quels sont les types de plans usuels et attendus pour 
tel ou tel genre de texte.

Même les textes courts sont écrits selon des plans plus ou 
moins traditionnels. Ainsi, dans l'Activité 5 (revoyez au 
besoin le corrigé), vous avez mis implicitement en lumière, 
dans le tableau, le fait que les lettres 1 et 2 étaient 
construites sur le même plan :
* introduction : l’auteur de la lettre se présente

* objet de ia lettre : l’auteur demande ou propose quelque chose

* conclusion : l’auteur prend congé en saluant

Les articles de presse sur lesquels vous avez travaillé 
répondent eux aussi à des plans que l'on peut reconstituer. 
C'est ce que fait non consciemment le lecteur qui s'appuie sur 
sa connaissance implicite des usages textuels pour interpréter 
ce qu'il lit.

Voilà pourquoi nous présentons ici les notions de base, 
héritées de la tradition scolaire et universitaire, qu'il faut 
posséder pour organiser les textes que l'on doit le plus 
souvent rédiger à l'université. Dans ce cours, il s'agira de 
types de texte courants, portant sur des domaines généraux 
(information, vulgarisation, sciences humaines), à l'exclusion 
des textes spécifiques ou scientifiques tels que les devoirs de 
mathématiques ou les programmes informatiques par exemple.

Tout texte (y compris les exposés oraux) se divise 
globalement en trois parties : l'introduction, le développement 
des idées, la conclusion :
-l'introduction soulève un problème, une question, annonce et 
précise un thème
-le développement argumente la/les solution(s) que l'on peut 
apporter, explique ce qu'il faut savoir sur le thème
-la conclusion présente le résultat final, les idées 
essentielles à retenir de l'exposé des faits ou de 
l'argumentation développée.
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Pour écrire un texte, la démarche à adopter est la 
suivante :
1. si c'est un devoir que l'on a à faire (une dissertation par 
exemple), il faut d'abord comprendre le sujet (le lire 
attentivement plusieurs fois) pour délimiter la question que 
l'on doit traiter, le problème pour lequel on doit proposer une 
solution.
S'il s'agit de présenter les connaissances que l'on possède sur 
un thème donné, il faut formuler clairement ce qui fait l'unité 
du thème, quels en sont les éléments essentiels, et ce qui peut 
guider le lecteur du plus connu au moins connu.
2. Ensuite seulement, on rassemble, dans le désordre, toutes 
les idées qu'on a sur la question, sous forme de notes.
3. Ce n'est que lorsqu'on a fait le tour de tout ce que l'on 
pourrait avoir à dire sur le problème ou sur le thème que l'on 
se préoccupe du plan, de l'organisation qu'on va donner à 
l'ensemble.
4. Une fois le plan construit, on passe à la rédaction. Ce 
travail se fait en plusieurs étapes. Nous n'en dirons rien pour 
l'instant mais nous en parlerons dans des séquences 
ultérieures.

Il y a deux façons de concevoir le plan d'un texte : l'une 
que l'on peut appeler le plan-schéma, l'autre le plan-idées. Elles 
sont complémentaires. Le plan-schéma organise le type 
d'argumentation qui va être mis en oeuvre.

En voici quelques exemples simples :
A B

Introduction Introduction

1. Avantages

2. Inconvénients 2. Antithèse

1. Thèse

3. Bilan 3. Synthèse

Conclusion Conclusion

C

Introduction

1. La situation antérieure

2. La situation (autrefois, maintenant)

3. La situation postérieure

Conclusion
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Voici maintenant des plans-idées qui peuvent correspondre aux 
plans-schémas précédents.

A

Introduction : Quelle place pour l’automobile dans nos sociétés du vingtième siède ?

1. Avantages : L’automobile est un bien parce que :

- c’est un facteur de liberté : on peut aller où on veut

• elle est plus confortable que certains transports en commun et, sur de courtes distances, plus 
rapide.

- elle va partout (exemple des médecins à la campagne).

- elle est entrée dans les moeurs et fait vivre beaucoup de monde (usines, garages, etc. )

2. Inconvénients : L’automobile est un mal parce que :

- elle cause beaucoup de morts chaque année.

- elle est une source considérable de pollutions de tous ordres.

- elle paralyse les villes (embouteillages, pollution, argent gâché).

- elle coûte très cher à ceux qui ont de faibles moyens économiques.

3. Bilan : Les avantages et les inconvénients sont difficiles à départager.

Trois séries de paramètres aident à avoir une idée plus juste : usage collectif/individuel ; zones 
urbaines/rurales ; infrastructures adaptées/inadaptées.

Les jugements que l’on peut porter seront différents selon les combinaisons des paramètres.

- zone urbaine = l’usage collectif (transports en commun, livraison des marchandises) est 
positif ; l’usage individuel (infrastructure peu adaptée, pas de parkings suffisants) négatif.

- zone rurale = peu de problèmes d'infrastructure. C’est un moyen de transport indispensable.

- les morts sont dues à des problèmes d'infrastructure et surtout de discipline des usagers.

- la pollution peut se régler par des solutions techniques.

Conclusion : En soi, l'automobile est un bien.

Ses effets nocifs viennent d'un manque de discernement dans son usage, imputable aussi bien à 
l'individu qu’à la collectivité.

Les pouvoirs publics doivent prendre des mesures adéquates :
- éduquer les usagers
- développer les transports en commun et les infrastructures
- imposer des spécifications techniques contre la pollution

L’automobiliste doit considérer l'automobile comme un outil et s’en servir de façon responsable.
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B

Introduction : Quelle place doit avoir l'étude de la grammaire dans l’apprentissage d’une langue 
étrangère ?

1. Thèse : Pour parler correctement une langue, H faut savoir comment elle fonctionne, ce qui est 
correct et incorrect. Ces connaissances ne peuvent être fournies que par les descriptions des 
grammairiens, spécialistes de l’étude de la langue. Il faut donc commencer très tôt à étudier la 
grammaire.

2. Antithèse : Beaucoup de gens apprennent à parler correctement sans savoir la grammaire :
- les petits enfants qui parient leur langue maternelle très bien à quatre ou cinq ans sans avoir 

étudié la grammaire.
- des adolescents et des adultes qui apprennent "sur le tas", en communiquant dans la langue 

étrangère, parce qu'ils vivent ou travaillent dans un pays étranger. Il est donc inutile, et même parfois 
nocif, d’apprendre la grammaire. Ce qu'il faut faire pour apprendre, c’est communiquer en langue 
étrangère.

3. Synthèse : Ces deux thèses opposées sont un peu simplistes pour deux raisons :
- on ne peut pas tout à fait comparer l’apprentissage de la langue maternelle par un enfant et 

celui d’une langue étrangère par un adulte : le premier apprend en même temps que sa langue l'usage 
d'un système social et d’un cadre conceptuel; le second dispose déjà de tous ces éléments.

- pour les adolescents et les adultes apprenant une langue étrangère, il ne peut y avoir de 
règles valables pour tous : tous les individus sont différents dans leurs habitudes, leurs goûts, leur 
culture, les stratégies d’apprentissage qu’ils préfèrent.

Conclusion : Il ne peut y avoir de réponse unique à ce problème. Sa solution dépend non d'une 
vérité générale à priori, mais de la prise en compte de multiples facteurs : essentiellement, les objectifs 
et les conditions d’apprentissage, la langue et le public concerné par cet apprentissage.

C

Introduction : Quelles ont été, en France, les conséquences de la Révolution de 1789 ?

1. La France avant la Révolution :
- un pays monarchique, essentiellement rural.
- un pays pauvre parce que ruiné par les guerres.

2. La France pendant la Révolution :
- crise politique : chute de la royauté.
• crise sociale : émergence de la bourgeoisie.
- crise économique : instabilité, guerre, appauvrissement.

3. La France après la Révolution :
- mise en place de l'administration républicaine centralisée.
- découvertes scientifiques et techniques.
- naissance de la grande Industrie, développement des villes au détriment des campagnes.

Conclusion :
La Révolution a fait passer la France d’une situation à une autre sur le plan politique, 
économique, démographique. C’est une période-clé dans l’histoire de la France.

Vous serez amenés, dans la suite de la séquence, à mettre 
en application, à plusieurs reprises, ces notions concernant le 
plan des textes.
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3. OUTILS

3.1. Les dictionnaires bilingues

Pour travailler dans une langue étrangère, le premier type 
de dictionnaire auquel on pense est le dictionnaire bilingue. 
Il est souvent utile et on en voit dans les mains (ou les 
poches) de tous les étudiants débutants ou moyens qui sont en 
France. Ils s'en servent pour trouver l'équivalent d'un mot 
d'une langue dans l'autre, et très souvent ils sont amenés à 
l'erreur. Essentiellement à cause de la taille du 
dictionnaire : un dictionnaire de poche, surtout s'il contient 
beaucoup d'entrées (c'est-à-dire de mots faisant l'objet d'une 
définition), sacrifie forcément la qualité à la quantité et 
donne souvent une correspondance unique entre un terme isolé 
dans une langue et un terme isolé dans l'autre langue. Comme 
chaque mot, dans toutes les langues, a des emplois (des sens et 
des valeurs) multiples, le résultat de la consultation est 
aléatoire.

Plus utiles, à partir d'un niveau avancé, sont les 
dictionnaires bilingues étoffés, comme le Harraps-Robert pour 
l'anglais et le français ou le Robert-Signorelli pour l'italien et 
le français. Ces dictionnaires, faits par des équipes de 
spécialistes, donnent d'excellentes informations
morphologiques, syntaxiques et sémantiques, et ils sont 
particulièrement utiles pour trouver le sens des expressions 
idiomatiques (ou "locutions") et leurs correspondants 
éventuels, d'une langue à l'autre.

"Etre tiré à quatre épingles" signifie en français "être habillé de façon 
très soignée, très élégante". Demandez-vous s'il existe une locution 
équivalente (avec ces termes ou avec d'autres) dans votre 
langue. Regardez votre dictionnaire bilingue, faites quelques 
autres sondages sur des locutions idiomatiques que vous 
connaissez, et tirez vos propres conclusions. Dans un bon 
dictionnaire bilingue, on trouve en général des informations 
indispensables sur les équivalences entre les deux langues, 
mais ces informations sont souvent insuffisantes et doivent 
être complétées en consultant un bon dictionnaire monolingue.
3.2. Les dictionnaires monolingues

Nous vous en avons conseillé deux, le Petit Robert ou le Lexis, 
qui sont deux dictionnaires de langue (i. e. qui informent sur 
la langue) et non des dictionnaires encyclopédiques. Cette 
seconde catégorie a pour objectif de rassembler les 
connaissances sur les objets, les hommes, les espèces animales, 
végétales etc., et intéresse moins directement le travail 
demandé dans ce cours.

Pour tirer le meilleur parti possible d'un dictionnaire de 
langue, il faut savoir comment il est construit et le type 
d'information qu'on y trouve. Le principe de classement du 
dictionnaire est l'ordre alphabétique. Chaque entrée, terme qui 
donne lieu à une présentation (qu'on appelle un article) figure à 
sa place dans l'ordre alphabétique. C'est le cas du Petit Robert. 
Le Lexis, lui, a adopté un système un peu différent : à l'entrée 
dans l'ordre alphabétique, on trouve souvent un renvoi à un
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autre terme, une entrée principale, qui regroupe les mots d'une 
même famille morphologique (même racine) et qui ont des 
parentés sémantiques. Voici des exemples tirés du Petit Robert 
et du Lexis :

Petit Robert 
(p. 1202)

Lexis
(p. 1161)

MIME [mim]. n. (1534; lat mimus, gr. mimos). ♦ Io N. m. 
Mnliq. Courte comédie bouffonne où les danses, la mimique 
des acteurs jouaient un grand rôle. O Par ext. Personne qui 
jouait dans ces pièces. ♦ 2° N. Mod. (1834). Personne qui 
joue dans les pantomimes, acteur qui s’exprime par les atti­
tudes et les gestes, sans paroles. Vart du mime. V. Mimique, 
pantomime. Debureau pire et fils, célébrés mimes du théâtre 
des Funambules. Au fém. « Mademoiselle Rachel fut plutôt 
une mime tragique » (Gautier). — Par ext. Personne qui 
a le talent d'imiter les manières, le langage d'autrui.

MIMER [mime], v. tr. (1838; de mime). Exprimer ou 
reproduire par des gestes, des jeux de physionomie, sans le 
secours de la parole. « Mimer le désir, la joie, la fatigue » 
(Mauriac). Mimer qqn par dérision. V. Imiter, singer. — Au 
p. p. Monologue mimé.

MIMÉTIQUE [mimetik]. adj. (v. 1900; de mimétisme). 
Sc. nat. Du mimétisme. Réactions mimétiques.

MIMÉTISME [mimetism(a)]. n. m. (1874; du gr. mimeù- 
thaï « imiter »). 4 1° Propriété que possèdent certaines espèces 
animales, pour assurer leur protection, de se rendre sem­
blables par l'apparence au milieu environnant, à un être de 
ce milieu, à un individu d'une espèce mieux protégée ou moins 
redoutée. Mimétisme des couleurs (homochromie), des formes 
(homotypie). Mimétisme du caméléon, è 2° Par ext. Imita­
tions, ressemblances qu’elle produit. Madame de Chateau­
briand « écrivait, elle aussi... ainsi le veut le mimétisme » 
(Henrjot).

MIMI [mimi]. n. m. (xix*; « coiffure de femme », xvn*; 
de minet). 4 1° (Lang, enfantin). Chat, è 2° Baiser, caresse. 
Fais un gros mimi à ta grand-mère, è 3° Fam. (1828). Terme 
d’affection. « Qu'a donc le mimi? On est triste? » (Flaub.). O 
Adj. (Pop.) V. Mignon.

MIMIQUE [mimik]. adj. et n. f. (1570; lat. mimicus, gr. 
mimikos).

I. Adj. (Didact.). Qui a rapport au mime. Poésie mimique.
II. N. f. (1839). f 1° Didact. Art de l’expression ou de 

l'imitation par le geste ; action de mimer. 4 2° Cour. Ensemble 
des gestes expressifs et des jeux de physionomie qui accom­
pagnent ou remplacent le langage oral. Mimique des sourds- 
muets.

MIMODRAME [mimsdaam]. n. m. (1847; de mime, et 
drame). Œuvre dramatique interprétée par gestes, mimiques, 
danses, sans texte mais avec accompagnement musical. V. 
Pantomime. « — Le Jeune Homme et la Mort, est-ce un 
ballet? Non. C'est un mimodrame... » (Cocteau).

MIMOG R ARH E [mi ms ç aaf]. n. m. (xvi* ; lat. mimographus, 
gr. mimographos). Vx. Écrivain qui compose des mimes, au­
teur de mimes.

MIME [mim] n. m. (lat. mimus, du gr. mimos; v. 1500). 1. Chez 
Ir* Grecs et les Romains, acteur qui interprétait des pièces fami­
lières et bouffonnes. — 2. Genre de comédie où l'acteur repré- 
•tnie par gestes l'action ou les sentiments. (Dans ce sens, on dit 
aussi U MlMK.) ♦ n. (1834). 1. L'acteur lui-même : Le mime 
Üeburau. — 2. Personne qui imite de manière plaisante les páro­
lis, les gestes d’une autre personne. + mimique adj. (1570). 
1. Qui concerne les mimes : Poète mimique. Pièce mimique. — 
2 Qui exprime une action, un discours par le geste : Langage 
sumique. ♦ n. f. (1839). 1. Art d'exprimer la pensée par le geste; 
¿dion de mimer. — 2. Ensemble de gestes, d’attitudes, de jeux 
de physionomie qui expriment sans paroles des sentiments : Il 
tsquiua toute une mimique du désespoir (Vailland). Il cligna de 
l'ail avec une mimique dégoûtante (Vian). ♦ mimer v. tr. (1838). 
Reproduire les gestes, les attitudes ou les jeux de physionomie de 
quelqu'un sans l’aide de paroles : Maman mimait la confusion, la 
reconnaissance (Arland). Un sergent boiteux lui avait un soir mimé 
íes hauts faits (Yourcenar). Les élèves miment leur professeur (syn. 
contrefaire, fam. SINGER). ♦ mimodrame n. m. (1820). 1. Action 
dramatique représentée en pantomime. — 2. Psychol. Scène dont 
le ihème est précisé et que des sujets jouent en s’adaptant à la 
situation imaginée, pour s'exercer à appliquer des règles de com­
portement et à développer leur imagination. ^ mlmograph« n. 
■v. 1500). Auteur de mimes. * mlmographi* n. f. Traité sur la 
mimique ou sur les mimes. ^ mlfnogfaphlqua adj. ^ mlmolo- 
gfe n. f. (1732). Art de l’imitation de U voix et du geste. ^ héml- 
mlmto [emimimi] n. f. (v. 1900). Psychiatr. Ensemble d'expres­
sions mimiques différentes d'un côté et de l’autre du visage.
MIMÉTISME [mimetism] n. m. (du gr. mimeisthai, imiter; 
1874). 1. Biol. Ressemblance que prennent certains êtres vivants 
soil avec le milieu dans lequel ils vivent, soit avec les espèces 
mieux protégées ou avec celles aux dépens desquelles ils vivent 
(syn. HOMOCHROMIE). — 2. Reproduction machinale de gestes ou 
d’altitudes : Par un mimétisme étrange, ils se fondaient, s’encas­
traient exactement dans cette salle banale et clinquante de restau­
rant (Sarraute). Le mimétisme des bébés. ♦ mlmétiqilS adj. 
11874). 1. Réactions mimétiques. — 2. Se dit de substances dont 
¡'administration provoque un effet comparable à celui de l’excita­
tion de certains nerfs.
MIMI [mimi] n. m. (de minet; v. 1600. «coiffure de femme.). 
1. (v. 1800). Chat, dans le langage enfantin. — 2. Fam. Terme de 
tendresse : Mon petit mimi. — 3. Fam. Caresse, baiser. ♦ adj. 
inv. Fam. Gentil, mignon.
MIMIQUE, MIMODRAME, MIMOGRAPHE, MIMOGRA- 
PHIE, MIMOGRAPHIQUE - mimel

MIMOLETTE [mimoltt] n. f. (de mollet, un peu mou; v. 1950). 
Fromage de Hollande voisin de l'édam. mais plus gros.
MIMOLOGIE — mime.

Notons en passant l'utilité de la transcription phonétique 
gui figure entre crochets après l'entrée dans les deux 
dictionnaires. Ces transcriptions sont faites d'après l’API 
(Alphabet Phonétique International), qui est, en général, 
reproduit et commenté dans les pages d'introduction. Il faut 
vous familiariser avec ce mode de présentation de la 
prononciation. Il est utile lorsqu'on rencontre un mot 
nouveau : on voit immédiatement comment il se prononce. Il est 
utile également pour conjuguer : certaines formes dépendent de 
la nature (consonne/voyelle) phonétique du dernier son du 
radical, ce qui ne correspond pas en général à la forme écrite. 
Voyez par exemple les différences écrit/oral pour mime et 
mimétique.
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Dans tous les dictionnaires, les articles sont construits 
selon un schéma qui est toujours le même pour chaque entrée du 
dictionnaire. Ce schéma est rendu manifeste par l'utilisation 
de symboles et d'abréviations diverses, et par la présentation, 
dans un ordre invariable, des informations apportées. Ces 
schémas, évidemment, sont propres à chaque dictionnaire. Ainsi 
pour le Lexis on voit pour mime :

* n.m. = nom masculin : information sur la classe du mot et son 
genre
* (lat. du grec m/raas; v. 1500) : informations étymologiques ;
"v. 1500" indique que ce mot est attesté en français depuis le 
début du 15ème siècle.
* 1. Chez les grecs et les romains ... : indique un premier sens du mot
et donne une première définition.

Pour se servir correctement d'un dictionnaire, il faut 
donc étudier le schéma de ses articles (sur plusieurs entrées, 
par exemple un nom , un verbe, un adjectif, une préposition) , 
lire attentivement la préface (ces deux "explorations" doivent 
se combiner) et consulter, aussi fréquemment que nécessaire, la 
table des abréviations qui se trouve au début. Voici le sens de 
quelques unes des abréviations fréquentes (extraites du Petit 
Robert en majorité) :
absolt. : absolument (en construction absolue : sans le 

complément attendu) . Par exemple : diriger est un 
verbe transitif. "Il apprend à diriger" est un emploi 
absolu, qui sera noté "absolt.“

anal. : par analogie
anc. ou vx : ancien ou vieux ( mot qui ne s'utilise plus guère) 
cour. : courant
cf.

ext.

fig-

i.e.

littér.
Péj.

: confer (verbe latin à l'impératif). Sens :
"comparez, voyez aussi". Renvoie à un terme, une 
notion, un ouvrage.

: par extension, c'est-à-dire présentant une valeur 
nouvelle, un sens plus large.

: figuré : sens issu d'une image (valeur abstraite 
correspondant à un sens concret).

: "id est" expression latine signifiant "c'est-à-dire".
: littéraire, mot qui n'est pas d'un usage familier.
: péjoratif, péjorativement. Mot ou expression 
dépréciant la chose désignée.

etc.
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Pour en savoir plus, reportez-vous à votre dictionnaire et 
cherchez dans le dictionnaire lui-même (i.e. les "articles") ce 
qui est dit des mots utilisés pour définir les abréviations. 
C'est un exercice très instructif.

Chaque dictionnaire a une stratégie pour définir le sens 
des mots. Voici les indications que l'on trouve à ce sujet dans 
le Petit Robert et le Lexis. Lisez-les, regardez dans votre 
dictionnaire comment sont définis les sens : vous aurez à 
proposer des définitions, à titre d'exercice, dans ce cours, et 
de façon plus large, lorsque, en rédigeant vos propres textes, 
vous serez amené à préciser l'emploi que vous faites d'un terme 
ou le contenu à donner à une notion .

Lexis, extrait de la Préface, p. IX

• La définition. On s’est efforcé de présenter le plus clairement possible 
les différents sens du mot : chaque définition est précédée d’un numéro 
nettement visible. L’ordre choisi dans l’énumération des sens est celui qui a 
paru le plus approprié à chaque cas; le plus souvent, il s’agit d’un ordre 
logique allant du plus courant au plus rare, du général au particulier, du sens 
de la langue usuelle au sens technique ou scientifique.

La définition est la traduction, sous une forme concise mais explicite, de 
tous les traits sémantiques contenus dans le mot : on s’est efforcé d’appliquer 
ce principe, évitant les définitions par simple synonymie, définitions qui 
renvoient à une autre partie du dictionnaire et aboutissent quelquefois à des 
cercles fermés. Le genre de définition par traduction synonymique reste 
cependant valable quand il n’y a que passage d’un niveau de langue à un 
autre : par exemple BAGNOLE est simplement l’équivalent, dans le registre 
populaire, à’automobile ou de voiture.

Le point de départ de la définition consiste, toutes les fois que cela est 
nécessaire, à replacer le mot dans sa construction. C’est ainsi qu’on précise, 
pour les verbes, quel.type de sujet et quel type de complément ils admettent 
pour tel ou tel sens. A l’intérieur du verbe AGITEK, par exemple, on distingue, 
d’une part avec un sujet nom de personne : 1. Agiter un objet; 2. Agiter une 
menace; 3. Agiter une question; d’autre part avec un sujet nom de chose ; 
4. Agiter quelqu'un.

De même, pour les adjectifs, on précise, s’il y a ambiguïté, leur place par 
rapport au nom (avant ou après), leur construction avec tel ou tel groupe 
prépositionnel (amateur de quelque chose).

A l’intérieur de l’article, il n’a pas paru nécessaire de définir les dérivés 
dont le sens se déduisait exactement de celui du mot-souche, compte tenu de 
la valeur du préfixe. Le sens du nom ¿puisement se dégage aisément de celui 
du verbe épuiser; de même pour l’adverbe hermétiquement par rapport à 
hermétique, pour l’adjectif basaltique par rapport à basalte, pour acceptable 
par rapport à accepter, etc. Il a alors semblé préférable, au lieu de répéter une 
définition présente quelques lignes plus haut, d’éclairer par un exemple le 
fonctionnement du mol au sein de la phrase. Cependant, si le dérivé présente 
une déviation, une restriction ou une extension de sens par rapport au 
mot-souche, la définition est alors toujours explicitée.

• Les exemples viennent compléter et illustrer la définition. Us montrent 
comment le mot s’insère dans le discours. Certains ont été forgés par les 
rédacteurs de manière à faire apparaître tel ou tel fait syntaxique ou séman­
tique de la langue courante qui a paru intéressant. Les autres sont des 
citations littéraires tirées pour la plupart d’auteurs du XXr siècle : il s'agissait 
en effet pour nous d'illustrer l'usage contemporain de la langue. De nouveaux 
dépouillements d’auteurs vivants de grande diffusion ont été faits spéciale­
ment pour la rédaction du Lexis.

La partie classique et littéraire, qui indique les sens ou les expressions qui, 
usuels au XVII- ou au XVIll- siècle, restent parfois en usage dans les écrits 
littéraires du XIX- ou du XX* siècle, est elle aussi illustrée de très nombreuses 
citations d’auteurs.



B 1402 T 01 29

Petit Robert, extrait de la Présentation du Dictionnaire, p. XIV

VI. LES DÉFINITIONS

S’ que les « définitions » de dictionnaire n’ont pas le caractère scientifique des définitions
mathématiques, ce ne sont pas non plus des périphrases quelconques comme les « définitions » des 
mots croisés.

Nature de la définition.
La définition est une courte formule destinée à recouvrir exactement et à suggérer ce qu’on appelle 

le sens, c’est-à-dire l’ensemble des valeurs d’emploi d’une suite de sons, de lettres, qu’il s’agisse 
d’un « mot » ou d’une expression. Cette formule (dont la nature est identique à celle du défini : 
syntagme nominal pour les noms, syntagme verbal pour les verbes, etc.) est constituée par un mot 
central, désignant une notion qui englobe celle du défini (c’est le « genre prochain » des logiciens) 
et qui est qualifié par d’autres mots, dont le rôle est de distinguer le sens à définir de tous les autres 
du même genre (les élèves de philosophie auront reconnu la « différence spécifique »). Ainsi la fonte 
(1, II) est un « alliage [genre] de fer et de carbone... [différence spécifique avec les autres alliages) ».

Une bonne définition doit correspondre, selon la formule consacrée, à tout le défini (tout ce qu'on 
appelle fonte est un « alliage de fer et de carbone »), et seulement au défini (tous les « alliages de fer 
et de carbone obtenus de telle et telle façon » sont appelés fonte). La rigueur de la définition a été un 
de nos objectifs principaux. Nos définitions classent (tout le défini) et distinguent (seulement le 
défini) et nous avons refusé la facilité de la définition-classement.

Non seulement une définition doit être correcte et exacte, mais elle a pour fonction d’éclairer le 
défini : la notion que recouvre un mot inconnu du lecteur doit être, si possible révélée par les termes 
mêmes de sa définition. C’est aussi parce que la définition est explicative qu’elle est rédigée en langage 
clair et si possible élégant. Mais ces qualités de clarté et d'élégance doivent passer après l’exigence 
d’exactitude dans l’analyse.

Remarque sur la forme de la définition.

Elle précède les exemples d’emplois et suit immédiatement le numéro du sens (ex. : filet... 
1° Réseau à larges mailles servant à capturer les animaux. 2° Réseau de mailles pour envelopper, 
tenir, retenir...). Quand elle analyse et explique un groupe de mots, elle le suit, soit qu’elle définisse 
l’expression (ex. : Un filet de voix : une voix très faible qui se fait à peine entendre), soit qu'elle ne 
reprenne que l’élément ajouté au mot déjà défini (ex. : Filet à cheveux : pour maintenir une mise en 
plis, un chignon, etc.). Il s’agit alors d’un commentaire explicatif analysant un contenu de sens 
ajouté à ce qui vient d’ëtre défini. Il en est de même de formules liminaires qui précédent les définitions 
de sens et qui donnent une valeur générale, commune à plusieurs sens. ÉUes ne correspondent pas 
forcément à un emploi réel, ce qui ressort du fait qu’elles ne sont jamais suivies directement d’un 
exemple. On les a parfois mises entre parenthèses, pour éviter toute confusion. Ainsi le verbe Filer, 
intransitif, Io, est présenté par la phrase : « (Prendre la forme d’un fil) ». Cette phrase dégage un 
élément de sens qui explique la forme même du verbe (dérivé de fil) dans plusieurs acceptions que l'on 
définit ensuite.

Les parenthèses qui se rencontrent à l’intérieur des définitions ont une valeur précise. Tout d’abord, 
elles isolent les éléments qui correspondent non pas au mot lui-même, mais aux mots avec lesquels 
il est normalement employé. Par exemple, le même verbe filer reçoit, parmi d’autres, cette définition : 
« Former des fils (matières visqueuses) », ce qui signifie que le sujet du verbe, dans cet emploi, désigne 
toujours une matière visqueuse. De même. Flatter est défini : « Louer excessivement ou faussement 
(qqn), pour plaire, séduire », et plus loin « caresser (un animal) avec la main ». Ici « qqn » (quelqu'un) 
ou « un animal » désigne le complément du verbe qui doit être un mot désignant une personne ou un 
animal. De même, les définitions d’adjectifs sont souvent précédées de « (Choses) » ou « (Personnes) », 
note qui concerne la nature du nom avec lequel est employé l’adjectif. De cette manière, la définition 
couvre aussi les éléments les plus proches du mot traité qui influent sur sa valeur de sens. Une autre 
fonction des parenthèses est d’enfermer des éléments facultatifs ou explicatifs qui ajoutent à la 
définition un éclaircissement, un exemple (exemple de chose) mais ne font pas partie des constituants 
du sens. C’est le cas lorsque le mot Ferrure, dans un de ses emplois, est défini par « Pièce d'assemblage 
métallique (charnières, etc.) ».

Ainsi, il vous faudra recourir très souvent au dictionnaire 
monolingue pour chercher des informations morphologiques, 
syntaxiques, sémantiques, voire sociologiques : "vieux", 
"classique", "familier", "argotique", dans certains cas 
"péjoratif" sont des informations qui peuvent vous aider à 
cerner l'usage qui est fait de ces mots en français.

VV
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Mais "toute médaille a son revers" (cherchez dans vos 
outil si vous ne connaissez pas cette expression, ou demandez 
autour de vous) et il arrivera souvent aussi que vous ne 
trouviez pas l'information que vous souhaitez. Pour deux 
raisons :

1. dans les dictionnaires ne figure pas ce que l'on croit 
déjà connu des lecteurs

2. le dictionnaire est un instrument fait par les hommes 
et aucun homme ne peut savoir tout de sa langue ni tout sur sa 
langue.

Mais en fréquentant le dictionnaire, vous apprendrez un 
peu plus comment les français voient et pensent leur langue, ce 
qui améliorera vos connaissances linguistiques et affinera vos 
perceptions sociolinguistiques.
3.3. Dictionnaires analogiques et dictionnaires de synonymes.

Pour terminer, nous dirons quelques mots de ces deux types 
de dictionnaires utiles pour rédiger.

Les dictionnaires de synonymes recensent, pour une entrée 
donnée et pour ses différents sens (i.e. les subdivisions de 
l'article du dictionnaire de langue), les mots qui peuvent lui 
être substitués. Il va sans dire que dans un texte quelconque, 
n'importe quel mot pris dans une liste de synonymes ne fera pas 
automatiquement l'affaire. Mais quand on rédige, ce genre de 
dictionnaire est utile pour trouver des variantes (afin 
d'éviter les répétitions), des hyperonymes (mise en place des 
réseaux anaphoriques), des termes adéquats (découvrir un mot 
plus juste que celui que l'on avait en tête). Voici quelques 
exemples extraits du Dictionnaire de synonymes - Les usuels du petit Robert, 
auteur H. Bertaud du Chazaud.

APPRENDRE G L Un* etwa« i 
quatqu'un : «monear, «voar. com­
muniquer. déclarer, découvnr. <tn. 
édaror. anaaigner. fan comai- 
treyaavcw. inculQuar. roquer, nor­
mar. «amare, mettra au comnt/é la 
coule (tam.i/dana le ban (tam.yau 
partum (arg.vau paa. montrer, rarv 
setgner. révéler. IL — étudier.
APPRENTI G — étfve. nntmr.
APPRENTISSAGE G — natmcoon.

ÉTUDIER G L Apprendra, bûcfter. 
i'm*tnjue. -• travtÉttí. Ful : blo­
quer. bûcher, cniader. creuaar. mar­
ner. pnener. potaaaer. IL Par ext >.
—■ «rammer. 2. — exercer fs'L UL V. 
pron. : a'axammar. fan attention, 
a'obsarvar. »'occuper a/de.

EXPRESSION G I. Au pr. Ce qu'on 
df» : ebene (péj.), corta trucaon. 
énoncé, eupnémame. figure, forme, 
formule, idiotiama. image, locution, 
metapnore. mot. pnrase. ponte, «lo­
gan. symooie. terme, touene. tnx. 
tournure, trait, trope. II. Maniere 
d’étre ou de ae comporter. 1. 
Attitude, caractere, comportement, 
gene, maniera, prryaionomie. style, 
ton. 2. Animation, ecno. emanation, 
«carnation, manifestation, ociecnv». 
bon. personnification.

INSTRUIRE G L Mettre quelqu'un 
au courant : apprendre, avertr. aw- 
aar. donner eonnaisaance. édaror 
de («L édavar. édifier, expliquer, 
faxe connaitre/aavor. faire part de. 
fixer, «former, initier, renaaigner. 
rêva 1er. IL Apporter une connaia- 
aance : apprendre, catéctxser. drea- 
ær. éduquer, élever, endoctniet. 
anaaigner. exercer, former, gouver­
ner (vx). habituer, initier, «culquar. 
«amuer (vxL mettre au cotxant/au 
fait de. noumr. péar. preparar, rom­
pre. stytar. UL JurM. : donner sixte, 
enquêter, examinar. IV. V. pron. — 
étuctar.

MSTRUCT10N G L Au pr. f. Appren- 
Oaaage. dégrossissage (pé).), dres­
sage (péj.), édifie«bon. éducation, 
andocoxiemant (péf.), «nncfxsa»- 
mam. enieéjnemem. études, forma­
tion. «formation, «nation, netttu- 
fion (vxL noviciat, pédagogie, recy­
clage, scotansaticn. scolarité. 2. 
Bagages, connaissances, culture, let­
tres. savor, sotanee. IL Par exL 1. 
Avertissament. avis, ccnsqne. dldas- 
caXe. dXeenve. leçon, mandat man­
dement (rang.), mot d'ordre, mise, 
recommandation. 2. — sarar. X 
JSesdL ; enquête. — nefment.

STYLE G L Au pr. : écrthxe. élocu­
tion. expression, langage, langue. 
0. Par ext 1. Deaqn. façon, fac­
ture. forme, genre. goûL griffe, man. 
manera, ongmaité. patte, peraau. 
pkxne. signa tire, talam. ton. touena. 
tour. 2. — ax^mtion. 3. -* procédé.
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Les dictionnaires analogiques regroupent, autour d'un 
"mot-centre11, les termes qui peuvent lui être reliés par des 
rapports d'analogie, de synonymie, de dérivation, d'extension, 
de composition. Complémentaires des dictionnaires de synonymes, 
ils sont utiles pour découvrir les idées, les notions (et les 
termes) qui peuvent entrer en relation avec une idée-clé de 
l'argumentation que l'on est en train de construire. Voici deux 
exemples d'articles tirés du Nouveau Dictionnaire Analogique Larousse, 
sous la direction de G. Niobey.

apprendre
(du lu. apprthtFuUn, uilir)
Acquérir la connaissance de 

quelque chose. Apprendre une langue, 
une science, un art. Etudier. Assimiler. 
Se mettre, se fourrer (pop.) dans la tète. 
Absorber. Ingurgiter. Avaiti J Apprendre 
par coeur, lentement. Répéter. Rabâcher 
(fam.). / Apprendre à fond. Approfondir. 
Potasser (fam.). / Apprendre superficiel­
lement. Se donner une teinture de. 
Apprendre un métier. Faire son appren­
tissage. S'initier. S’exercer à. Se mettre 
au courant. Se faire la main. Se mettre 
à la coule (fam.). / Apprenti. Arpète 
(pop.). / Apprentissage. Stage. Stagiaire. / 
Apprendre à faire quelque chose. S’exer­
cer à. S’habituer à.

Connaître par tue Information. 
Apprendre une nouvelle. Etre informé. 
Etre mis au courant. Etre instruit de. Etre 
renseigné de. / Avoir appris quelque 
chose de quelqu’un. Tenir de.

Donner la connaissance de quelque 
chose. A pprendre à quelqu'un une tangue, 
une science, un art. Enseigner. Instruire. 
Expliquer. Démontrer. / Apprendre à 
quelqu'un à (et l’inf.). Montrer. / Ap­
prendre à quelqu'un les éléments d’une 
science, d'un art. Initier. Débrouiller. 
Débuter (fam.). / Apprendre la politesse. 
Eduquer. / Qui vise à apprendre quelque 
chose. Didactique.

Porter à la connaissance de quel­
qu’un. Apprendre une nouvelle à quel­
qu’un. Avertir. Informar. Aviser. Mettre 
au courant. Renseigner. Annoncer. Dira 
Communiquer. Faire savoir. Indiquer.

étude
(du lat. Studium, ardeur, étude)
Application de l’esprit pour ac­

quérir de* connaissance*. L'étude 
d'une langue, d'une science, d’un art. 
Apprentissage. / Les études primaires, 
secondaires, supérieures. Enseignement. 
Scolarité.
Etudie*. Apprendre. S'instruire. / Etu­
dier à fond. Approfondir. / Etudier avec 
acharnement. Potasser (fam.). Piocher 
(fam.). / Etudiant. Scolaire. Estudiantin. 
Studieux. Appliqué. Sérieux.

Application de l’esprit pour obser­
ver et comprendre les choses. L'étude 
de la nature, des astres. Physique. Astro­
nomie. / L'étude des textes. Philologie. 
L'étude du langage. Linguistique./ L'étude 
de l’esprit. Psychologie. / L’étude d’un 
texte. Explicatioa / L’étude d'un manu­
scrit, d’un projet. Examen. Analyse.

Suffixe -logie. Biologie. Géologie. Socio­
logie. Entomologie. Neurologie. Etc. 
Suffixe -nantie. Astronomie. Métronomie. 
Etudie*. Etudier la nature. Observer. / 
Etudier une affaire. Analyser. Appro­
fondir.

Ouvrage traitant d’une matière 
spéciale. Une élude littéraire, philoso­
phique. Travail. Essai Traité.

Pour ces dictionnaires, comme pour tous les autres, il est 
indispensable de prendre connaissance de la préface et de la 
liste des abréviations si l'on veut les utiliser le plus 
efficacement possible.
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4. APPLICATIONS
Exercice 1

Sans consulter votre dictionnaire, proposez des définitions, 
dans le style des dictionnaires, pour les mots suivants :

Manteau : I. :

II. : (par extension)

III.: nom composé.

Marteau : 1.1. : n. m.,

2. : nom composé,

II. : adj . fig.,

III. : mots de la même famille :

Louvoyer : v. intr.,

Comparez vos réponses avec les propositions figurant dans 
le corrigé.

Exercice 2

Deux lettres ont été découpées et leurs fragments mis en 
désordre. Reconstituez une "lettre de protestation11 en 
utilisant les éléments de texte convenables. Ce travail sera 
plus facile si vous photocopiez les deux pages du fascicule 
contenant ces lettres en désordre, et si vous en découpez les 
divers fragments. En jouant avec ces paragraphes vous trouverez 
plus aisément la clé de l'exercice. Notez, pour vous-mêmes, les 
réflexions que vous faites et les indices que vous utilisez, 
puis consultez le corrigé.
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Jules Dupuis Le 2 avril 1990
12 rue A. Quillet 
92000 Le Ferreux

2- Par ailleurs, il est vrai que j'habite en 
appartement (un deux pièces de 32 m2, au 9ème étage, 
avec ascenseur), liais, toutefois, la chambre à coucher 
dispose d'un grand balcon donnant sur un parc.

En conséquence, il me paraît que la responsabilité 
de hr Duval ne -fait aucun doute en ce qui concerne les 
dommages que j'ai subis. L'AGIF doit donc me rembourser 
les frais de remise en état, comme il est stipulé à 
l'alinea 3 du contrat que nous avons signé.

1- Quant à la première condition, il n'y aura, je 
pense, aucune contestation possible quand vous aurez 
pris connaissance des certificats que j'ai sollicités de 
mes voisins. Us me connaissent depuis plus de 10 ans, 
et il ne s'est jamais passé chez moi quoi que ce soit de 
répréhensible du point de vue qui est le votre.

Réf. votre annonce : CQ/FD N°0924

Monsieur,

Albert Duval Le 2 février 1990
16 rue J. Quillet 
78200 Le Perrier

J'espère que les déclarations du gardien vous 
convaincront de votre erreur, et que par un prochain 
courrier vous reviendrez sur vos conclusions actuelles. 
S'il n'en était pas ainsi, je me verrais dans 
l'obligation 'de remettre ce litige entre les mains d'un 
avocat.

Assurances Générales de l'Ile-de-France 
à l'attention de Mr C. Fourbe 
12 rue de la Paix 
Viroflay

1. de me mettre en rapport avec Mr Duval, que je 
n'ai pu joindre étant donné qu'il est à l'étranger 
depuis Noël dernier et pour six mois.
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Contrairement à ce que vous avancez, ce n'est pas 
de mon appartement qu'est venue 1 'in-fiItration d'eau qui 
a endommagé les murs de ma chambre à coucher, mais bien 
de l'appartement situé à l'étage au-dessus, qui est 
occupé par Mr Duval, actuellement absent.

Vos références : CF/DT n°904

Monsieur,

Toutes ces précisions vous ont déjà été données 
dans ma déclaration du 28 février. J'ai depuis demandé 
au gardien de l'immeuble un compte rendu écrit de la 
visite qu'il a faite chez moi, à ma demande, le 28 
février, et de celle qu'il a effectuée ensuite chez Mr 
Duval. Vous en trouverez copie en annexe à cette lettre.

Avec l'espoir d'une réponse favorable, je vous prie 
de croire, Monsieur, en mes sentiments les meilleurs.

2. d'aviser le gardien de l'immeuble qui dispose 
des clés de tous les appartements. Après avoir vu les 
dégâts dans ma chambre à coucher, le gardien est 
aussitôt monté chez Mr Duval. Il a constaté qu'il y 
avait une fuite sous l'évier de la cuisine (une grande 
flaque d'eau juste au-dessus de ma chambre) et que le 
robinet fuyait. Il a donc fermé l'alimentation générale, 
ce qu'avait omis de faire Mr Duval.

Enfin, veuf et retraité, je dispose de tout mon 
temps et mes ressources me permettent de faire face aux 
dépenses nécessaires.

J'ai bien reçu votre lettre du 15 mars dont les 
références figurent ci-dessus. Je ne suis absolument pas 
d'accord avec vos conclusions quant à ma responsabilité 
dans le sinistre en question, conclusions qui visent à 
me priver de ce qui m'est dû.

Certes, je ne peux prétendre remplir exactement 
toutes les conditions que vous stipulez dans votre 
annonce, mais je voudrais toutefois vous informer de ma 
situation pour que vous jugiez si, malgré tout, je ne 
peux pas bénéficier de votre proposition.

J'ai lu dans le Chasseur Français (cf. votre 
référence ci-dessus) que vous étiez disposé à donner un 
chiot de six mois, de race Saint-Bernard, à toute 
personne aimant les animaux et disposant d'un jardin.

Recevez, Monsieur, mes salutations.

En effet, si vous vous reportez à la déclaration de 
sinistre que je vous ai adressée le 28 février, vous 
pouvez voir que mes premières démarches, lorsoue j'ai 
remarqué cette infiltration d'eau, ont été :



B 1402 T 01 35

Exercice 3

Dégagez le plan-idées du texte suivant, puis reportez vous au 
corrigé.

Situation géographique de la France
La France, me semble-t-ü, a trois versants qui répondent à trois caractères différents. Il y 

a en France un versant occidental, un versant européen et un versant méditerranéen.
Par son versant occidental, la France a un fond atlantique : elle appartient à l'Océan, elle 

regarde vers l'Occident, elle regarde vers le dehors, elle est ouverte aux influences extra­
continentales ; c'est par là qu'elle est douée, dans une certaine mesure, d'un esprit d'expan­
sion er d'aventure ; et, par le fait qu'elle regarde vers l'Occident, elle appartient au groupe 
occidental, c'est-à-dire qu'elle est naturellement associée, par sa civilisation et par ses maniè­
res de voir, aux pays libéraux que sont l'Angleterre ou encore hier les Etats-Unis. Une civilisa­
tion franco-anglo-américaine, ayant son axe dans l’Atlantique, répond à tout un aspect de la

France, mais ce n'est qu'un des aspects.
Le second aspect, c'est le versant continental européen. La France, géographiquement, 

appartient au continent européen par un lien de chair dont elle est inséparable. Ce lien de 
chair, l'Angleterre ne l'a pas, la Scandinavie non plus. Tout notre bord oriental, en France, 
appartient déjà à l'Europe centrale, qu'il s'agisse de la Flandre, de la Lorraine, de l'Alsace, de 
la Franche-Comté, presque, dans une certaine mesure, de la Bourgogne et de la Savoie. 
Quand vous êtes dans cette bande orientale de la France, vous êtes déjà dans l'atmosphère de 
l'Europe centrale. Une ville comme Lyon, comme Nancy, comme Strasbourg, comme Mul­
house, d'autres encore, sont des villes de l'Europe centrale. Et nous sommes tellement insépa­
rables du continent européen qu'il est inconcevable de faire une Europe sans la France et qu'il 
est bien difficile de concevoir une France ayant une existence indépendante en dehors du con­
tinent européen.

Troisième aspect, le plus curieux de tous : c'est notre aspect méditerranéen. Par son front 
méditerranéen, la France est en contact direct avec l'Asie, avec l'Afrique, avec l'Orient, avec 
l'Extrême-Orient, c'est-à-dire non seulement avec un monde extra-européen, mais avec le 
passé le plus illustre de l'humanité. Un méditerranéen a derrière lui deux ou trois mille ans 
d'histoire. Il n'est étranger ni en Algérie, ni en Egypte, même pas en Asie occidentale. Il est à 
son aise dans le monde romain, dans le monde grec. En un mot, notre tradition classique, 
pour le Méditerranéen, est une parfaite réalité. Et, dans ces conditions, nous nous apparen­
tons à des civilisations très anciennes, à des formes de culture traditionnelles avec lesquelles 
l'Occident a perdu contact. L'Angleterre a perdu ce contact, l'Amérique également, tandis que 
nous, de ce fait, avons des relations de famille avec des types de civilisations que l'Occident 
ne connaît pas.

Ces trois aspects, si différents, unissons-les dans une personnalité commune et nous 
avons la France, une France très unie mais très contradictoire.

Source : André Siegfried, Aspects de le Société françeise. 
Introduction pp. 7-9, Librairie générale de droit et de jurisprudence, 1954.

Exercice 4

Le fait divers suivant est à compléter : il y manque des 
mots anaphoriques. Il vous faudra réécrire certaines parties de 
phrases (soulignées dans le texte) car plusieurs solutions sont 
parfois possibles. N'en donnez qu'une seule par phrase. Pour 
faire cet exercice, vous pouvez vous reporter aux paragraphes 
consacrés aux mots anaphoriques dans la partie Langue/Discours 
de cette séquence.
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LOUVE A SAN FRANCISCO
Sylvia, une louve grise de quatorze mois, (al errait 

affamée dans les rues de San Francisco depuis quatre jours, a 
été capturée mercredi soir à l'aide d'un sandwich au jambon 
par un policier, (bl a réussi à attraper (al a indiqué que 
(bl avait pu localiser (al à une dizaine de kilomètres de 
l'endroit d'où elle s'était échappée et avait réussi à 
s'approcher de (al en tendant à (al (cl. Le président de la 
société de protection des animaux de (d), Richard Avanzino, a 
déclaré que (a) "avait dévoré (c) avec appétit", en précisant 
que (a) avait maigri de 12 kilogs durant sa fugue, (e) n'a 
pas indiqué de combien de kilogs (b) avait maigri.

(a) = louve (b) = policier (c) = sandwich
(d) = San Francisco (e) = Richard Avanzino

Consultez le corrigé.
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CORRIGES DE LA SEQUENCE 1
1. EXPLORATIONS

Corrigé de l’Activité 1.

Première partie : Document sonore n” 1, cassette n° 1, face 1. 
Le "Jeu des Mille Francs".

Inscrivez 1 point dans la colonne des notes chaque fois 
que vous avez trouvé la bonne réponse. Additionnez en fin de tableau.

RUBRIQUE 1
N
0
T
E
S

RUBRIQUE 2
N
0
T
E
S

Les candidats ont-ils 
trouvé la bonne réponse ? La question portait sur :

Question 1 : oui - une pièce de menuiserie

Question 2 : oui - le métier de trois personnes

Question 3 : oui - des mots homophones

Question 4 : non - l'origine d'un mot

Question 5 : oui - le sens d'un mot

Question 6 : non - la mort du prince Eugène

Questions reposées
Question 4 : non
Question 5 : oui

Question "repêchage" : oui - la date d'un évènement

Question "banco" : oui - la localisation de 
certaines cellules

Question
"superbanco" : non - un évènement historique

TOTAL TOTAL



180 B 1402 T CORR.SEQ.1

Si à la rubrique 1 vous avez obtenu moins de 6 points et à 
la rubrique 2 moins de 5 points, réécoutez l'enregistrement, 
refaites l'exercice et essayez de préciser pour vous-même à 
quoi tiennent vos difficultés de compréhension : manque de 
vocabulaire, débit trop rapide des personnes qui parlent, 
manque de familiarité avec les sujets abordés, etc. Notez les 
points que vous avez retenus et essayez de trouver les 
exercices d'entraînement qui vous' permettraient d'améliorer 
votre compréhension orale là où vous avez des difficultés.
Deuxième partie : Document sonore n° 1. "Jeu des mille Francs".
Il y a trois parties dans l'émission.

1. Présentation d'une caractéristique saillante de 
l'endroit où est enregistrée l'émission. Ici, il s'agit du 
thème du septième festival de Puy-Saint-Vincent, qui va réunir 
des savants venus de plusieurs pays (1 minute environ).

2. Présentation des candidats. Lucien Jeunesse les 
interroge sur leurs activités : Mr Guichard et Mr Daudet 
participent tous les deux à l'organisation du festival (1 
minute environ).

3. Jeu des questions et des réponses (7 minutes environ)
Il y a eu trois digressions au cours de cette émission :

* l'une après la réponse à la question 5, lorsque un 
choeur de spectateurs a chanté pour félicter le docteur Daudet 
de sa réponse.

* la seconde lorsque l'animateur, qui a reposé la question 
4 (l'origine du mot "pavois"), est obligé de demander à une 
dame de ne pas souffler la réponse.

* la troisième, lorsque les choeurs interviennent à 
nouveau après la réponse à la question Banco.

Si vos réponses diffèrent très largement de celles-ci, 
réécoutez l'enregistrement pour bien saisir l'organisation et 
le déroulement de l'émission.

Si vous avez classé comme parties les salutations du début 
et de la fin ("Chers amis, bonjour" et "A demain, si vous le 
voulez bien"), ces réponses sont correctes.
Corrigé de l’Activité 2

Remise en place des titres d'une page du Monde.

1 2 3 4 5 6 7 8 9

F I G B H A E C D

Si vous avez moins de quatre bonnes réponses, refaites 
l'exercice plus attentivement et voyez, à l'aide des notes que 
vous avez prises lors de la tentative précédente, quelles ont 
été les sources d'erreur. Vous trouverez ci-après la page de 
journal complète, que vous devrez lire, après avoir refait 
l'exercice pour vérifier les hypothèses que vous aviez faites.
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m ¿iwwwip

L'éqmpeaeat dt l’irioa de cambal egropéea

La Grande-Bretagne et la RFA 
auraient aplani leur différend 

sur le radar de TEFA
U düT¿rtad catre Briunaiqea 

et Alkzainds d« l*Ouc*t nr la 
choix dv rxdit qui doit équiper 
r&Tioe da coa be t EF A (Eunpeia 
Fi^hur AirateA), hrui de Rxiik 
friûçek. est es ram d’tpeisencat 
tprèe U rupeoctru, u début de 
eau »ana i ne i Lcodm, catre ica 
deex mioiitres de 1« difceta 
eaaccnét, MM. Tom Klsf et 
^»f/kard StoJiceberg. Le rsdxr 
reuet poumit (laxicacat être 
cd ai de U tcoAl bntaaaiqoa Fo 
rxaû. ke AUemxadi r**.-***^ I 
edel da groupe oetst^Uea&ed 
TakiuaJtca conçu à partir d'us 
radar «Âcricaia.

Sdos ica Brittasàqao. ica dk. 
cutioae arec lean pan cusir es 
osen sllrrninfit ooc permit d’ev^ 
pKrer • da pro&ij típtífietaft » 
don ica ntafttn poamiest éoe

WetTTrrw.m qa« M. Stdtcabert tu 
exigé da tou bcaoÉofae bhuaa»* 
que du eatanaeae castre ue 
dériva érvatudk des coda da pro- 
pumma £FA. qui aost értiuét à 
pies ce 20 rüiütndi de livres (esw 
roe 200 culIUrd» da fnacs) pour 
U taàe eu point et U prodscâoa de 
boit cesa i

Depeù deux ira, Bntes&iqaes et 
AUcoend« de l'Ouest oc tout pat 
par parreasi i u mettre d’eceord 
as le modèle de redar de TEFA et 
ont méaa earàagé de moeier dea 
nden diiTércaa car kt tppereüs 
qui toot tpéoAquemest dcstir>éa k 

da leur armée da l'air. La 
pctiüoa britansique est aoeteaae 
par let iulicat et les Erpagnoit» 
qui panidpcQt ta prograsss.

Ls réunion de Londres s’est 
révélée profitable en raisoa dt 
Pappui qaa la toivtnmuc« br> 
unnsqua a dm né. de préféreaes à 
une propositico du groupa français 
Tiomaoa-CSF. i ana ofírs da 
croupe bñtanniqaa CEC (Gcneni 
Ekcehc Company) de a prendre 
csriroe 1S % des acorités da r er­
ran d. Cette derrière yariéif britxn* 
saque est affaibli« depon la décou­
verte de frasees importantes dans 
n nUik américains. La décooiV 
acu fini no¿ra de Fcrruà était 
lasts Puna des raáooi pour ie»- 
qaeikt la Alkmsaat de POacst 
s'en lésaient à la sûiutioa d'un 
radar de Tek/sAictL £a permet­
tant dt rcruoikW Ferranti par 
rinterreédiaire d'un rachat paruei 
de ta actiriiét par GEC Loodrua 
eciendiit indimemeat raturer 
Bonn.

ETATS-UNIS
La Chambre des représentants repousse 

le yeto de M. Bush à une loi 
snr la présence des étudiants chinois

La Chambre da represes tenu 
I rrçtt. mercredi 24 janvier, par 
290 *ou comrc 22, le vea du 
president Bush à une lot permet­
tant aux etudiants chinois de pr^ 
iortfcr Mur séjour aux Eiau-Uais. 
a raison da niques qu'ils pou- 
rttens encourir en rentrent dans 
leur paya. Sana attendra qua la 
Sénat « prononça i son tour • a 
qu'il doit faire jeudi, et l'on pensa 
qs'ü passera egalement outre au 
mo prOidentiei. • Pékin a 
exprimé son « txtrtmt indigno» 
Loa » et menacé Wtningioe oa 
« jygvo coatçurncrs 9 es cas oc 
rt?ct. Si le texte est eoorirma par 
le Congres à U mxjonié da deux 
tiers, et sera U première fois 
qu'un veto de M. Bush ter* 
repoussé depuis soo entree es 
fongioca ü y a un an . Avant la 
rau da represes un tx. le presi- 
dest avait accusa ks partemeo- 
Uires d’agir pour da rutara de 
« basse polilique s. estimant oue. 
si ce veto étau annulé, la Chioc 
• pnmanaií da maures àt mor* 
s&m n matron fi* eux rehenra 
é'rzudiOMU ». JJ s reafTirma a 
voomé de ne pas isoler Pékin.

C« vota est aussi pour le 
Conprs uaa façon d’expnrecr 
aoa mecoolentement sur ix poitu» 
eue chinoise oa M. Bush. Le 
Contres avait vivement reap 
apres avoir appris que le conseil» 
ier a la Maison Blanche pour la 
sceunté. M. ScovcrofL et le 
a amero deux du département 
d’Eixt. M. Eegkhurger. t'Oxieat 
rendus à deax repma en Chine

alors que la g haut
niveau entre ks deux pays étaient 
en principe suspendus. Le Chine 
e réagi immédiatement au vote 
da representante. Dés >eudi. le 
pone-p«ro»e do ratmnère da 
affaira et renie res a fait état de 
9 /ÏAd/gnotio* cnrtmt a de la 
China ocrant ca aae assunilé à 
un« maure « htttmomiQur ». 
nous indique notre correspondant 
à Pékin. Frenos Ocron. Il a 
menacé Washington da « grgro 
cpnsrqumrre s. d'une nature no* 
preosec. au cas où la Sénat 
eonfinaenit le roce de la Qu ta­
bre. Lon du premier vote. Ja 
sénateurs s étaica* renonce» * 
l'unaniaiti en faveur de la pro- 
pootiou de loi.

O L’aida da Waateftao à Hifii

ment d'Eut, qti eemageau da 
reprendre l'aide oa Etat»-Uais tu 
goqvcnemea d« PerKu-Phnca, a 
oédxré, ncrcredi 24 ianner, que 
ede était amoeikaeat ben da 
qaoüon. après ilaataaretioD da 
l’état da aièf« a Haiti at U ripees» 
sica qui l'est ibatxue sar k pays. 
« La oaa du govrenwaea AaP 
lu* toa armœ/ntx et i*difr»d+» 
Ma», a âédaré à la presea ie 
porte-pxroJe eu départemeat 
d'Eixt, M“ Margaret Tutsrikr. en 
ajoutant : • ils efftatna la re/o» 
lions tnirt la LisaJJris tí He£H 
et let pirtptcilrtt d'ûldt 
futur*. » - (Rruur.l
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tarte d*tm grurw— néo nan (la 

, Parti neoonahate franc— m 
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rsnt*-—se pêrtiçém. la second 
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. chargé de détink iss
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ê Bomeardiar. U glissa tout- 
tarrurt : I« prsrmsr tsbncart nord» 
sméneem da maténal da trena- 
port tergno msettanaru van l'Eui- j 
reoa......................................... 33 I
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des esaiiiog ds siniàés

Déion
ahooTeUo-CalédonJe

frMIi ptr um Hçntáon m- 
piat. mnoneii t (t&t i pu IM 
linrieil ralliofolojiou.t. Il 
Sowfl» CMíóon» òmun. jaud 
on» 25 }ttnrttr, li bilm drir.ri- 
ou. d« ouinm.-hut hw« dt 
pci« dluránnM qii ont ittictà kCkmM-Tim.

XXIMlI_____
da notrt arrvoyé spéo*l

Ptnsut. ks rrrkrea cru débordé et 
ks ébnmgnepts da terrein oa nan 
Hmnrahks k plupart da paa ci 
¿es routes iceoBdxircs. Et sa 
acxiuis. k reuu unstanxk m ï. qui 
km«« k côte ouest du termeot. Les 
common« da Cénala. Tlio at 
Xfluacu^ notxAmesk re—kss inaa 
a—oes par k v—rouoére.

Le plupart da tribus esnaqua de 
naénear de U Crand^Tenu nt 
■cséa mu ssne que ca coc«i!a^ 
*-—«*■ soas ca oangur. CcRuna 
d’encre dke cal été revuxiliéa pur

Cal Baureâ. i 120 küamètra tu 
aordouest de Nouméa, qui s k plus 
ssuTcrt de k sua weite de k rmère 
Nére. Pend— phis da vñigi^uitra 
been*, la bsbtuna de k eommaae 
oa vécu Oxos près de 2 métra d'an. 
La hsbiutn-u ke piue légéra ca 
été gnpartéa. la stoets da mega» 
eia déenutt. la cuituns engkunrs a 
«ne cnttimt de fsmiUa urmarta. 
Use femme e dùparm. mardi soir. 4 
featrèc de ceoe loadi4 xkn qu'elk 
lent sa de tnvencr U rmère i U 
naga. Una deaxkma dúparxaaa e été : 
ugaaka sur le cdte ot. ceüe d'aï i 
jesce banme qui temed de tremer 
sa gué en crue.

L’cfTiceoU da équipa de msv* 
ugs e évité que k eika ne «ot 
encore pita caunraohiqu*. 0«u 
persexu— ca CifTtaiHA ors éU héb» 
treaùka cxm ks crmrens d« Non» 
ma ; deux melada ont pu dre év*-

Un czrdhil inériaia 
diripn

les ifliL-a ecsaomiqws 
dsSiint-Sèfe

Le pape e nemmé. lundi 23 ju­
na, le cxrdi&ei Edresod Srruri. 
xrcbevteu« de Détruit (Eut*» 
Uaisl.é Ix léu de U prefect are oa 
tfltiret économioua do Ssûst» 
Siège. U succède ss cardinal tu- 
Iles Giuseppe Capno. qoi a xueiot 
le limita dl|c (»oixaau-qsmze 
soi), et élut ca fooetioos 
depuis 1911.

Ea octobre dermar. It prèfactsre 
da sffsira tcoaomigi« ivuit 
estimé 4 57j culiioa d« oollars 
(32é million ce frena) le défiai 
au Saint-Siège. Elle at usmée par 
tau caenmaiwn de qsince can»- 
neu. eppeiéa ks • gvuAdi argre- 
¡igrr • de l'Eglise, ce trsvaiüa ca 
lixison svse n&iuiut pour ia 
cuvrex de Is retigiou (IÖR). dont 
randen prèaideai. Mgr Msraokus. 
sreit été rcawseé a 1919 ear «ne 
cxm mm ion de ipéaaiistca, laies et 
religieux.

(Né k 14 te—hre 1177 4 Grand» 
JUpids (Mtenifsa. £ist*4Jau). da« 
•sa familia e imifrii polessii. 
Mgr Edmsad Cstimtr SxoLa tu 
eoarné évéqua a* Gsyiord a 1971, 
p— srchavéaM da Octrort « 1911. U 
cm créé carouwl ac ocre— eooM—uu 
du 21 pua 1914. ü étau déii u—r 
da Is cool ira— ——m d« £uo» 
Usk et mambre oa ta eemm— om 
esrèinau caarva f'rriMii— ca—va 
«Béak bud|M «s ^cim Skga.)

Un sommet de ardkia 
et d'ixcherèqnei eoropéesi 

àPtris
Pour un, nnco.tr, qo.liTii. 

d'. /./or mtllt tl vmcdt ». ou/,« 
cudinau. ire^triQMi ci èrtesc* 
ninrptau unt rtruu. i Pim. la 
uitrcruli It et ie«t 25 jun« 
igtosr du cudial Uutif«.

O.tr. le, Frii'çiii 
(Mtrt D,courir,f, ¿. Lrou. 
Coilr, du Mirvoll. a Vilntt. du 
Lille), la pcncnnulni, prtama

SUR LE VIF

Libén
NON. m— où ia vont 14.

ka madacm 7 Ils rter- 
rompant k grére oa 

urgences ei is manariam le 
pave oa sans, ik ruticPam 
deux, tr— ctega et is Cra­
quant leur ravorvur sur te timoe 
de eaux qui restent : Si le Sécu. 
ade reaoua pa. nous on rue. 
OX. je veux oan. c'est beau­
coup le tote 4 fetat. On k 
«wart dap— befte kratxs. ou i 
y avert bornée un touoè per 
harètent dans ca pava memos 
da u samé. Fedot »er an 
cor—guares at varrouuar ka 
porta os i'urrrermé eu au de 
llegar chagua année ouaua 
m— á&òmm ms im marnk 
sureenrd. Cot même paus da 
f incompetence, cast oa la-r *-------oamns.

Cele l is vodarrt txa 
faire hire— oienena. ka oe—. 
c’aa peres aus. cens k tamo«, 
k docteur, e'étea pet nan. 
c’était Quagga chose, parei 
qu’un notera ou un avocat 
d'effuro. Aocerxfhu. c'est 
pas narv c’aa aueguisn ate 
Od#vre oa cr «manca, pared 
oua féoicMr ou con : par— s 
passar cr— k tatofe avant 
d’edar prunora du Térr—a «t 
de k ftoremvane e k pnerm*» 
de. Et. Dans, pan—m oua t y 
as. ra oone vor enax te peut 
Aruba s i a reçu oa l'Orengrk 
Ugih. U devait être livré ce 
maim.

Le Français 
en retard 

d’une fenêtre
Mav— d'outre»*** ke aw—r* 
pas tas p— oua nous. Pair smsr 
«ric—nam cmnri s brut, k h— rt 
tas «((racnona. IIO-FRANCE- 
ft NITRES v—t posar oana u tour­
nés ea knèua a* »one k ad du 
cantart. Le t—v—« rtre,— ou 
prensar aciiir— parwn oarmM oa 
gsqnar »■— an —red. Garantia da 
■ns Orrs gre art.
li 1ija— d «scoereDn 111» rua Le 
Fays ne (1^1 - A* Gara n>i ta»rd. 
TéAA*»S7-1«-1<.
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Corrigé de l’Activité 3

REPRESENTANTS MOTS OU IDEES REPRESENTES

L3 elles 
L3 le
L 7 ainsi (a parié)
L10 qui (les opposait)
L10 les
L12 leurs (oeufs)
L14 le (répéter)
*L 15 un combat 
L16 où (les aviculteurs)
L 18 une telle (innovation)
*L20 les premières escarmouches 
L 22 à laquelle 
*L23 ce
L 24 lesdits producteurs 
L26 le moins...pondu 
L 28 un tel marquage 
L 31 cette liste 
*L 29 des offensives...
L 41 dudit texte 
L 49 leur (appréciation)
L50 celle (de la commission)
L 54 elle
L 56 leur (apparition)
*L 58 ce(qui n'est pas le cas)
L 60 ces nouvelles technologies 
L61 les
*L 62 ce(qui n’est pas l’objectif)
L 66 leurs (oeufs)
L721’(autoriser)
L 74 cette datation 
*L 74 nos (aviculteurs)

les poules (L 3)
“pondre’’ (L 3)
’’la date de ponte ne sera pas apposée" (L 6) 
la bataille (L 10) 
les aviculteurs français (L 10) 
les aviculteurs français (L 10)
“on ne peut apposer..." (L 12)
"la bataille“ (L 10) 
un combat (L 15)
“apposer la date de ponte" (L 12)
"la bataille" (L 10) 
la date (L 22)
"inscrire sur chaque oeuf (L 25) 
des producteurs français (121) 
deux oeufs (L 25)
“inscrire sur chaque oeuf (L 21)
"les marques pouvant...‘ (L 30)
"la bataille" (L10) 
un réglement (L 29) 
les juges (L 49)
"l’appréciation'' (L 50) 
l’information fournie (L 53) 
de nouvelles techniques... (L55)
"les contrôles ne sont pas “ (L 57) 
nouvelles techniques de... (L 55) 
ces nouvelles technologies (L 60)
'Tégalité serait rompue" (L 62) 
les producteurs (L65) 
un tel marquage (L 28) 
la date de ponte (L 23) 
les aviculteurs français (L 5)

La liste que vous venez de lire comporte trente et un 
éléments. Sept d7entre eux (repérés par un astérisque) sont un 
peu particuliers et il est normal que vous ayez pu les laisser 
de côté.

Si vous n'avez repéré que dix-sept éléments sur les vingt- 
quatre restants , revoyez soigneusement le texte, les consignes 
de l'exercice et ce corrigé, puis entraînez vous à analyser de 
cette façon d'autres textes de votre choix.

Voici maintenant des commentaires sur les sept cas un peu 
particuliers.
* L 15, L 20 et L 39 : un combat, les premières escarmouches, des offensives 
sont des termes qui reprennent l'idée (métaphorique) de 
"bataille11 (L 10) , et présentent avec un vocabulaire militaire le 
problème juridique soulevé par les agriculteurs français.
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* L 23, L 58 et L 62 : le démonstratif ce, suivi ou non d7une 
proposition relative (ce qui, ce que, ce dont, etc) , sert à reprendre 
toute une idée énoncée précédemment. Cet emploi est très 
fréquent en français.
* L 74 : le possessif nos renvoit à "aviculteurs français" (L 5/6)
parce qu'il existe une sorte de complicité entre l'auteur de 
l'article, qui est français, et les lecteurs du journal, qui 
sont supposés être français également.

Si vous avez relevé aussi des reprises "à l'identique" 
comme (L 10) "les aviculteurs français" (reprise des termes du 
'"chapeau"), ou bien d'autres procédés comme (L 11) "aux instances 
communautaires11 qui renvoit à "La Cour de justice européenne". c'est 
très bien.

C'est très bien également si vous avez relevé des mots 
représentant ce qui sera précisé après dans le texte. Par 
exemple (L 5) , ce (que souhaitaient les aviculteurs français! qui représente 
l'idée "d'apposer la date de ponte sur les oeufs".

Vous avez raison enfin si (L 44) vous avez noté y comme 
représentant de la situation évoquée précédemment.

Pour clore cet exercice, sachez que l'ensemble des 
éléments linguistiques sur lequel vous venez de travailler fait 
l'objet d'autres commentaires dans la partie "Langue/Discours" 
de cette séquence. Vous trouverez à la page suivante la 
reproduction de l'article tel qu'il apparaissait dans le 
journal.



Chronique de la Cour

LES POULES EUROPEENNES
PONDENT QUAND ELLES LE VEULENT
Contrairement à ce que souhaitaient les aviculteurs français, la date de ponte ne sera pas apposée 
sur les œuis : les contrôles seraient trop compliqués. Ainsi a parlé la Cour de justice européenne.

I
es aviculteurs français ont perdu 
la bataille qui les opposait aux 
instances commuqaulaircs : pas 
micslion, pour l'Itcurc du moins, 
d'apposer sur leurs leufs la date 
de ponte. La (’oufde justice îles 
coininiuunautcs ' européennes 
sise à Luxembourg vient à nou­
veau de le repeler dans un anct 
du 19 décembre dernier. Un combat 
contre la réglementation européenne 

où les aviculteurs français se sont re­
trouvés bien seuls, aucun autre pays 
n'ayant manifeste un quelconque inte­
ret pour l'introduction d'une telle inno­
vation.

Les premieres escarmouches remon­
tent à 1985: des producteurs d'rcufs 
français commencèrent à inscrire sur 
chaque œuf la date à laquelle la poule 
accomplissait son devoir cl ce, par jet 
d'encre alimentaire sur la coquille. 
Dans le souci, à en croire lesdits pio- 
ductcurs, d’assurer une «bonne infor- 
nuitHin des consommateurs», Il est vrai 
qu'entre deux icufs, mieux vaut choisir 
le moins anciennement pondu, tous les 
témoignages d'amateurs de mouillettes 
concordent. Las! La législation com­
munautaire interdit que l'on procède à 
un tel marquage. En cll'cl, un règlement 
communautaire du 29 octobre 1975 
limite les marques pouvant ligrircr sur

les œufs et sur les emballages. Et la date 
de ponte est exclue de cette liste. En 
revanche, il est permis d'indiquer la 
date d'emballage. Ilref, il peut s'écouler 
un laps de temps plus ou moins impor- 
taul entre la ponte et la mise en vente, et 
rien ne garantit que l'œuf ne remonte 
pas à Mathusalcm. l’ire : le règlement 
tolère un écart maximum de dix jouis 
entre la date de poule et l'arrivée dans 
les magasins.

lin dépit des olfcusivcs avicultrices 
françaises, par deux fois saisie par des 
juges français, la llaule-lnslancc euro­
péenne a continue la validité dudit 
texte, d'abord le 5 mai I9KK puis, une

nouvelle fois, le 13 décembre 1989. Il ne 
faut pas s'imaginer que la défense du 
consommateur soit indifférente à la 
Cour. Car les choses sont plus com­
plexes qu'il u'y parait.
D’abord, les juges de Luxembourg 

rappellent que dès lors «qu’il s'agit 
tl'êvolucr vers une situation economii/ue 
dimple u', les institutions jouissent d'un 
large pouvoir d'appréciation ». Eu clair, 
il n'est pas question que les juges substi­
tuent leur appréciation à celle de la 
commission et du conseil. La Cour 
ri'cxcrcc donc qu'un contrôle superfi­
ciel.

« Pour ipie l'information fournie au

consommateur soit liable », il faut 
qu'elle soit «aisément contrôlable par 
les autorités nationales». Or, bien «pie 
de nouvelles techniques de datage des 
irufs aient lait leur apparition sur le 
inaiché depuis 1975, les contrôles au 
niveau des producteur.s, trop nombreux 
et trop dispersés, ne sont pas possibles. 
Ce qui n'est pas le cas des contrôles 
dans les.centres d'emballage, peu nom­
breux. Autre argument: ces nouvelles 
technologies ne sont pour l'instant ac­
cessibles qu'aux plus gros producteurs 
En les adniellanl, l'égalité entre les 
aviculteurs européens serait ioinpuc.ee 
qui ir’cst pas précisément l’objectif du 
traité de Uomc. Enfin, un argument 
avancé par la Commission mais non 
repris par la Cour de justice frappe 
juste: rien n'cmpêehe les producteurs 
de marquer sur leurs reuls la date de 
vente recommandée nlin rie limiter le 
laps de temps séparant la ponte de la 
mise sur le marché.

Malgré tout, la Commission a annon­
cé devant la Cour qu'une modilicalinii 
du règlement de 1975 devrait intervenir 
sous peu afin île l'autoriser, «le jour 
venu, si les diflicultés de contréile de 
l'apposition de la date de ponte ont pu 
être surmontées », à permettre celte da­
tation, objet du désir de nos aviculteurs.
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Corrigé de l’Activité 4

L'ordre à rétablir est le suivant : c, e, a, d, f, b.

Le droit de grâce
c.

E
N graciant vendredi 
matin Roger Kno- 
beispiess, le prési­
dent de la République a fait 

usage de son droit de grâce 
une nouvelle fois depuis son 
élection le ¡0 mai dernier.

p Le premier à en bénéficier 
" fut Philippe Maurice, le 

ZS mai dernier. Puis ce fut 
le tour de trente et une mère 
de famille libérées le 
12 août, parmi lesquelles se 
trouvait Christina von Opel. 
En outre, une grâce collec­
tive avait été prononcée à 
l'occasion du 14-Juiilet, 
prévoyant des réductions et 
des remises de peine. 
4 7/5 détenus avaient été 
libérés.

Q,. Ces quatre cas, bien que 
différents, sont cependant 
¡’effet d'un même droit, 
prérogative régalienne héri­
tée de l’Ancien Régime.

£ La grâce est en effet déñ- 
u' nic comme la dispense 

d’exécution d’une peine, 
dispense que le président de 
la République peut accorder 

‘ i son gré, quelle qu’en soit 
la nature. Individuelle, cette 
remise de peine peut être 
totale ou partielle, s’opérer 
par voie de commutation ou 
de substitution d’une peine 
i une autre.

L. Ainsi, la grâce de Maurice 
V signifiait la commutation de 

la peine capitale en peine de 
réclusion i perpétuité, 
comme c’est l’usage pour les 
condamnés à mort.

¿. Enfin, la grâce, à la diffé­
rence de ¡’amnistie, est un 
pardon sans oubli. Les indi­
vidus graciés sont seulement 
dispensés de l’exécution de 
leur peine. Ils restent privés 
de leurs droits civiques, à 
moins qu'une mesure 
d'amnistie (« paxdon avec 
oubli total ») n ’intervienne 
par la suite.

Voici quels éléments du texte (cette liste n'est pas 
exhaustive) qui peuvent aider à la remise en ordre.

La grande majuscule E, au début du paragraphe c, indique 
qu'il s'agit du début du texte. Enfin. premier mot du paragraphe 
b permet de supposer que c'est le dernier paragraphe du texte.

Ces quatres cas, début du paragraphe a, doit renvoyer à une 
partie du texte où l'on mentionne ces cas. Le paragraphe e fait 
état de :

1. Philippe Maurice
2. trente et une mères de famille
3. une grâce collective à l'occasion du 14 juillet

Avec la grâce de Roger Knobelspiess annoncée au paragraphe 
c, nous avons les quatre cas mentionnés en a. L'ordre 
provisoire est donc c, e, a, avec b supposé être à la fin. Il 
reste à ordonner d et f.
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Le paragraphe a nous informe du fait que le droit de grâce 
est un héritage de lrépoque où la France était gouvernée par un 
roi (l'Ancien Régime). La paragraphe d explique en quoi 
consiste la grâce, en donne une définition. Il viendrait donc 
logiquement après le paragraphe a.

Dans la définition de la grâce présidentielle donnée en d, 
on trouve, deux lignes avant la fin “commutation f...') d’une peine 

Cette expression se retrouve à la deuxième ligne du 
paragraphe f. L'ordre de ces deux paragraphes serait donc d, f, 
et l'organisation générale c, e, a, d, f, b.

Les articulateurs, qui corroborent cette hypothèse, sont 
les suivants.

Entre c et e : à "fait usage une nouvelle fois de son droit de grâce11 en c 
correspond "le premier à en bénéficier" ("le premier" renvoit à "nouvelle 
fois" et "en" à "droit de grâce"! .

Entre e et a : "ces quatre cas" le démonstratif ces et le 
chiffre quaire renvoient aux cas qui viennent d'être évoqués en 
c et e.

Entre a et d : l'articulation, réalisée par en effet, indique 
que l'on va expliquer l'opposition présentée en a : "ces quatre cas, 
bien que différents, sont cependant l’effet d’un même droit".

Entre d et f : l'articulation est réalisée par ainsi, qui 
indique que le contenu du paragraphe est un exemple de ce qui 
est annoncé en fin de d : "cette remise de peine peut s’opérer par voie de 
commutation (...) d’une peine à une autre".

Entre f et b : enfin indique à la fois qu'on va présenter la 
dernière partie du texte et qu'il s'agit d'un autre élément (le 
dernier) de la définition de la grâce présidentielle commencée 
en a.

Cette définition est articulée de la manière suivante :
* en effet introduit la caractéristique essentielle de la 

grâce présidentielle.
* ainsi annonce un exemple
* enfin introduit la deuxième caractéristique qui 

différencie la grâce de l'amnistie
Les résultats que vous avez obtenus dans cette activité ne 

peuvent être chiffrés. Comparez vos réponses au corrigé que 
vous venez de lire et appréciez vous-même votre degré de 
réussite : insuffisant moyen bien

Si vous répondez "insuffisant". relisez à nouveau 
attentivement le texte avec les paragraphes en désordre et ce 
corrigé, puis essayez de trouver les articulateurs du texte de 
l'Activité 3 "Les poules européennes pondent quand elles le 
veulent".
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Corrigé de l’Activité 5 Lettre N°1 Lettre N°2 Lettre N°3

Y a-t-il une 
identification 

de l'expéditeur ?
oui oui non

Où la
trouve-t-on ?

- en haut à gauche
- aux paragraphes 1 et 2
- à la signature

- en haut à gauche
- au paragraphe 1
- à la signature

Y a-t-il une 
identification 

du destinataire ?
oui oui oui

Où la
trouve-t-on ?

- en haut à droite 
sous la date

- en haut à droite 
sous la date

- ma chère Paulette

L'expéditeur 
connait-il 

personnellement 
le destinataire ?

non nn~ -•

A quel paragraphe 
le but principal 
de la lettre est-il 

exprimé ?
§3 §3 §1

Y a-t-il des buts 
secondaires ?

non non oui

Si oui lesquels ? - donner des nouvelles
- inviter

Y a-t-il une 
formule 

de clôture ?
oui oui oui

Notez-la, en 
ajoutant au 

besoin un sujet 
et un verbe à la 
phrase, s'il n'y en 

a pas

Nous vous prions de 
croire, Monsieur, à 
l'assurance de nos 

sentiments distingués.

Veuillez agréer. 
Monsieur, l'expression 

de mes salutations 
respecmeuses.

(je vous fais + envoiejde 
grosses bises à tous les 

deux

• Proposez un 
adjectif pour 
caractériser le 

type de la lettre

commerciale 
(ou publicitaire)

administrative familière
(ou familiale ou amicale)

Type de relation 
entre expéditeur 
et destinataire

fournisseur à client
solliciteur à autorité 

(ou individu à service 
administratif)

parent à parent 
(ou amie à amis)

961778
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Commentaires

Ces trois lettres, qui appartiennent à des genres 
différents, font apparaître certaines caractéristiques 
importantes.

Dans les deux premières, qui sont des lettres de type 
administratif, l'expéditeur de la lettre commence par 
s'identifier, par donner quelques précisions sur lui, pour se 
faire connaître du destinataire et lui permettre ainsi de 
comprendre l'objet de la lettre, c'est-à-dire la demande ou la 
proposition qui va être faite.

Toutes les lettres commencent par une formule d'adresse 
(ici "Monsieur" dans les deux premières, "Ma chère Paulette" 
dans la troisième) , et se terminent par une formule de 
politesse ou par une phrase de clôture pour les lettres 
familières.

Observez la disposition sur la feuille des divers éléments 
de deux premières lettres : c'est la disposition courante en 
France pour ce type de correspondance.

Enfin, on peut noter que la lettre 2 n'est pas très claire 
dans sa formulation.
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CORRIGES DE LA SEQUENCE 1

4. APPLICATIONS

Corrigé de l’Exercice 1

Voici un exemple des réponses qu'on peut proposer pour cet 
exercice.

Manteau : I. : n.m. Vêtement ample que l’on porte par dessus les autres vêtements. ‘Mets 
ton manteau, il fait froid ce matin".

Il : (par extension) : métaphoriquement, ce qui sert à cacher. ‘Il dissimulait ses 
sentiments sous le manteau de l'indifférence".

Ill : nom composé, un manteau de cheminée est la partie en saillie au-dessus du 
foyer.

Marteau : 1.1. : n. m. Outil formé d’une tête de métal et d’un manche en bois, dont se sert
pour frapper. Il enfonça le clou d'un seul coup de marteau.

I. 2. : nom composé, marteau piqueur, machine pneumatique utilisée pour les 
travaux de terrassement.

II. : adj. fig. Fam. Equivalent de fou. “Etre marteau“ : être fou.

III. : mots de la même famille : marteler, manelage, martellement.

Louvoyer : I. : v. intr., se dit d’un bateau qui avance en zig-zag pour remonter contre le vent.

Comparez maintenant ces définitions et les vôtres à celles 
d'un ou deux dictionnaires. Vous remarquerez que celles-ci sont 
beaucoup plus développées, mais qu'elles ne présentent pas 
toutes les mêmes informations ni les mêmes classements. D'où 
l'intérêt, parfois, de consulter plusieurs dictionnaires.

Corrigé de l’Exercice 2

Vous trouverez à la page suivante la lettre qu'il fallait 
reconstituer. Notez les expressions marquant le désaccord, et 
entre autres :

"Je ne suis absolument pas d'accord avec.."
"me priver de ce qui m'est dû"
"Contrairement à ce que vous avancez"
"vous convaincront de votre erreur"
"vous reviendrez sur vos conclusions"



190 B 1402 T CORR.SEQ.1

Jules Dupuis Ls 2 avril 1990
12 rue A. Guillet 
92000 Le Ferreux

Assurances Générales de l’Ile-de-France 
à l’attention de Mr C. Fourbe 

12 rue de la Paix 
78000 Vlroflay

Vos références : CF/DT n°904

Monsieur,

J’ai bien reçu votre lettre du 15 mars dont les références figurent ci-dessus. Je ne suis 
absolument pas d’accord avec vos conclusions quant à ma responsabilité dans le sinistre en question, 
conclusions qui visent à me priver de ce qui m’est dû.

Contrairement à ce que vous avancez, ce n'est pas de mon appartement qu’est venue 
l’infiltration d'eau qui a endommagé les murs de ma chambre à coucher, mais bien de l’appartement 
situé à l’étage au-dessus, qui est occupé par Mr Duval, actuellement absent.

En effet, si vous vous reportez à la déclaration de sinistre que je vous ai adressée le 28 février, 
vous pouvez voir que mes premières démarches, lorsque j’ai remarqué cette infiltration d’eau, ont été :

1. de me mettre en rapport avec Mr Duval, que je n’al pu joindre étant donné qu’il est à 
l’étranger depuis Noël dernier et pour six mois.

2. d’aviser le gardien de l’immeuble qui dispose des clés de tous les appartements. Après avoir 
vu les dégâts dans ma chambre à coucher, le gardien est aussitôt monté chez Mr Duval. Il a constaté 
qu'il y avait une fuite sous l’évier de la cuisine (une grande flaque d’eau juste au-dessus de ma 
chambre) et que le robinet fuyait. Il a donc fermé l’alimentation générale, ce qu’avait omis de faire Mr 
Duval.

Toutes ces précisions vous ont déjà été données dans ma déclaration du 28 février. J’ai depuis 
demandé au gardien de l’immeuble un compte rendu écrit de la visite qu’il a faite chez moi, à ma 
demande, le 28 février, et de celle qu’il a effectuée ensuite chez Mr Duval. Vous en trouverez copie en 
annexe à cette lettre.

En conséquence, il me parait que la responsabilité de Mr Duval ne fait aucun doute en ce qui 
concerne les dommages que j’ai subis. L’AGIF doit donc me rembourser les frais de remise en état, 
comme il est stipulé à l’alinea 3 du contrat que nous avons signé.

J’espère que les déclarations du gardien vous convaincront de votre erreur, et que par un 
prochain courrier vous reviendrez sur vos conclusions actuelles. S’il n’en était pas ainsi, je me verrais 
dans l’obligation de remettre ce litige entre les mains d’un avocat.

Recevez, Monsieur, mes salutations.
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Corrigé de l’Exercice 3

Introduction : les liens géographiques varies expliquent le 
caractère de la France
1. le versant occidental :

* ouverture sur l'Océan : esprit d'expansion, d'aventure
* regard vers l'Occident : lien avec la civilisation 
anglo-américaine

2. le versant européen continental :
* le lien avec l'Europe
* pas d'Europe sans la France (et vice versa)

3. le versant méditerranéen :
* contact avec l'Asie, l'Afrique, l'Orient
* lien avec la tradition classique et les civilisations du 
passé

Conclusion : la France est très unie, mais contradictoire 
Corrigé de l’Exercice 4

Louve à San Francisco

Sylvia, une louve grise de quatorze mois, qui errait affamée dans les rues de San Francisco 
depuis quatre jours, a été capturée mercredi soir à l’aide d’un sandwich au jambon par un policier. 
Celui-ci (l’homme qui) a réussi à l’attraper (ou à attraper la bête / cette louve) a indiqué qu’il avait pu 
la localiser à une dizaine de kilomètres de l’endroit d’où elle s’était échappée et avait réussi à s’en 
approcher (s’approcher d’elle) en lui tendant un sandwich (son propre sandwich / un sandwich 
qu’il avait emporté pour son déjeûner ). Le président de la société de protection des animaux de San 
Francisco (de la ville), Richard Avanzino, a déclaré que la fugitive (la bête / la louve) "avait dévoré 
ce sandwich (le sandwich / la nourriture) avec appétit", en précisant qu’elle avait maigri de 12 kilogs 
durant sa fugue. Il n’a pas indiqué de combien de kilogs avait maigri le policier (celui qui l’a capturée).

Ce corrigé ne donne évidemment pas toutes les solutions 
possibles, en particulier en ce qui concerne les synonymes ou 
les hyperonymes utilisables, à cause des contraintes de genre 
dans la série des anaphoriques. Parmi ceux-ci, les plus 
courants et les plus utiles à connaître sont indiqués en 
premier dans le corrigé : il s'agit surtout des pronoms 
personnels (sujet et objet) et des pronoms relatifs.
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5. DEVOIRS

5.1. Devoir 1

Ce devoir comporte trois tâches différentes. 
Tâche n° 1

Ecrivez à votre correcteur une lettre de motivation, 
c'est-à-dire une lettre indiquant les raisons qui vous ont 
amené(e) à vous inscrire à ce cours. Votre texte doit donner 
toutes les précisions que vous jugerez utiles, mais ne doit pas 
dépasser une page et demie.
Tâche n° 2

Ecrivez une lettre aux organisateurs du Jeu des Mille 
Francs pour proposer des questions pour le Jeu. Il s'agit, bien 
sûr, d'une lettre fictive que vous n'enverrez pas à Radio 
France, Maison de la Radio, 123 Avenue du Parc, 75 012, Paris, 
mais d'un devoir qui consiste à rédiger une lettre que vous 
enverrez, en même temps que les deux autres tâches, à votre 
correcteur.
Tâche n° 3

A l'aide des notes ci-dessous, rédigez un texte d'une page 
et demie. Ces notes sont déjà organisées, c'est-à-dire qu' 
elles sont disposées selon un ordre correspondant au plan d'un 
texte que vous devez respecter.

Introduction : La pollution des eaux, un problème écologique grave.

1. Apparition du problème :

* Une brusque montée du taux des nitrates en Bretagne récemment.

* Plus de 50 milligrammes par litre (seuil européen) dans beaucoup de communes.

* Un fabricant d’eau minérale a dû fermer son usine, (en Bretagne).

* La société Vittel (dans les Vosges) rachète les prés autour de ses puits pour éviter les 
pollutions agricoles.

* En quarante ans, la teneur en nitrates a doublé en Alsace, a quintuplé en Bretagne.

* Beaucoup de puits de captage devront être fermés d’ici à 2020.
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2. Causes du phénomène : une cause conjoncturelle, une cause profonde

* Dernière sécheresse : engrais accumulés à la surface du sol.

Pluie revenue brutalement :
engrais lessivés
une partie drainée vers les rivières
une partie pénètre dans le sol et atteint la nappe phréatique.

* Le danger persiste même avec un régime stable des pluies :

- beaucoup de nitrates dans le sol; pénétration lente; pollution profonde continue 
même si la pollution de surface est arrêtée (ce qui n’est pas le cas).

- les nitrates proviennent :
- des engrais azotés (chimiques)
- des déjections (fumiers) animales.

* Les grandes régions de culture les plus contaminées sont la Bretagne, la Beauce et la Brie.

3. Remèdes : Problème grave ; consommation en eau augmente ; 1500 litres par jour et par habitant, y 
compris les utilisations industrielles.

* Deux solutions :

- dénitrification, procédé coûteux, difficile à mettre en place.
- dépollution à la source.

* La deuxième solution implique :

- les agriculteurs dosent leurs engrais
- les agriculteurs traitent les déjections animales
- les agriculteurs ne laissent pas les sols nus en hiver
- les agriculteurs assainissent
- assainissement de certains sols et interconnexion des réseaux d’eau.

Conclusion : lutte contre la pollution agricole importante :

* implique discipline, réglementation, investissements

* condition pour maintien équilibre écologique, capital pour générations futures.

Le schéma de la page suivante est destiné à 
familiariser avec l'aspect "technique" du thème.

vous
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LE CYCLE DE L’EAU

vapeur d'eau

évapotranspiration

/// V
Infiltration^

ruissellemeni

nappe phréatique
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PRATIQUES D•EXPRESSION ECRITE

POUR ETUDIANTS ETRANGERS

Tâche n° 1

Objectifs principaux d'une lettre de motivation : fournir à un 
organisme les informations qui lui seront utiles pour situer le 
demandeur et évaluer les raisons qui l'amènent à présenter sa 
demande.

Nous ne vous proposons pas de corrigé pour la lettre de 
motivation qui vous était demandée, le contenu de ce type de 
lettre étant très personnel. Toutefois, il convient de respecter 
les règles suivantes : —

1. il faut donner sur soi-même les informations précises que 
l'entreprise ou le service auquel on s'adresse doivent connaître : 
qui l'on est, ce que l'on a fait, ce que l'on est en train de 
faire, en se mettant à la place du lecteur : «J'ai travaillé au 
BTHCO pendant deux ans, en tant que vérificateur de P'H2» ne peut 
renseigner qu'un spécialiste du BTHCO ! Il faut donc donner toutes 
les précisions qui peuvent aider le lecteur à vous situer.

2. les informations que l'on donne sur soi-même et sur les 
motifs qui amènent à solliciter une inscription ou un emploi 
doivent être présentées de façon objective, même si l'on parle à 
la première personne. Ceci signifie qu'il ne faut pas introduire 
de commentaires ou de considérations affectives, qui sont tout à 
fait inappropriés lorsqu'on s'adresse à un organisme anonyme. Sont 
à éliminer par exemples des formules comme : «J'ai échoué 
plusieurs fois à mon examen. C'était affreux ! J'ai beaucoup 
pleuré et alors j'ai pris la résolution de bien travailler à 
partir de maintenant».
Tâche n° 2

Questions pour le «Jeu des Mille francs» 
Commentaires :
Comme toutes les lettres, celle-ci doit comporter :

- l'identification de l'auteur de la lettre.
- une introduction annonçant l'objet de la lettre et les 

raisons de son envoi.
- les questions proposées et leurs réponses.
- une formule de politesse.
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Exemple de lettre possible, adressée à Monsieur Lucien 
Jeunesse, Jeu des Mille Francs, Maison de la Radio, 123 avenue du • 
Parc, 75012 Paris.
Jean-René Dupont Le 12 février 1990
2, rue de l'Arbre Sec 
88000 EPINAL

Monsieur,
Je suis un auditeur assidu de votre émission que j'écoute 

régulièrement et toujours avec un très grand plaisir. J'ai pensé à 
quelques questions qui me paraissent convenir à l'esprit de votre 
Jeu et que je vous propose ci-dessous :

1. Qu'est-ce qu'une doloire ?
C’est un outQ de menuisier utilisé pour «dresser», pour rendre planes, les faces d’une pièce de 
bois.

2. Que signifie l'expression «Jeter son dévolu sur quelque 
chose ou sur quelqu'un» ?
«Jeter son dévolu», c’est choisir.

3. Donnez au moins deux sens possibles de la phrase «Les 
jumelles grossissent».
Sens a : les jumelles, appareil d’optique, grossissent les objets que l’on regarde à travers leurs 
lentilles.

Sens b : les jumelles, enfants de sexe féminin nés en même temps de la même mère, ont tendance 
à grossir, à prendre trop de poids.

Sens c : les deux filles de nos voisins, ou nos deux filles, ou les jumelles qu’on vient de mentionner, 
prennent du poids.

Avec l'espoir que ces questions pourront vous intéresser, je 
vous prie d'agréer. Monsieur, l'expression de mes meilleurs 
salutations.

Jean René Dupont
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Tâche n° 3
Voici un exemple de texte possible à partir du plan et des 

notes qui vous étaient fournis.
Y aura-t-il encore de l’eau pure sur terre dans cinquante ans ?

Nous avons besoin de beaucoup d’eau pour vivre, mais pas de n’importe quelle eau : dans ce domaine, la 
qualité importe autant, sinon plus, que la quantité. On constate aujourd’hui que, si la France dispose encore du 
volume d’eau nécessaire à ses besoins, cette eau est de moins en moins propre à la consommation. A terme, c’est 
l’équilibre écologique indispensable à notre survie qui risque d’être définitivement rompu.

Dans plusieurs régions, la cote d’alerte est atteinte. En Bretagne, on vient d’enregistrer une brusque 
montée du taux des nitrates et dans beaucoup de communes le seuil européen admissible de 50 milligrammes par 
litre est déjà dépassé. Un fabricant d’eau minérale a même dû fermer son usine, la source étant polluée. Dans les 
Vosges, la société Vittel est obligée de racheter les prés qui entourent ses puits pour éviter les pollutions agricoles. 
En quarante ans, la teneur en nitrates des eaux de source a doublé en Alsace et quintuplé en Bretagne. Si cette 
tendance se poursuit, de nombreux puits de captage devront être fermés d’id à 2020.

Cette nouvelle accélération de la pollution est due à plusieurs facteurs. Le premier, conjoncturel, est lié à 
la sécheresse. Faute de précipitations régulières, les engrais répandus se sont accumulés à la surface du sol. Lors 
du retour brutal des pluies, ces engrais superficiels ont été lessivés : une partie d’entre eux a été drainée vers les 
rivières tandis que l’autre, pénétrant profondément dans le sol, a atteint la nappe phréatique, polluant ainsi les 
réservoirs naturels. Le second facteur, beaucoup plus inquiétant, fait que tout danger ne serait pas écarté même si 
le régime des pluies redevenait parfaitement stable. En effet, la quantité des nitrates répandus est telle que leur 
lente pénétration jusqu’à la nappe phréatique va continuer pendant de nombreuses années, même s’il n’y a plus de 
pollution de surface, ce qui est loin d’être réalisé. D’où viennent tous ces nitrates ? Une grande partie d’entre eux 
est d’origine chimique : ce sont les résidus des engrais azotés utilisés par les agriculteurs. Mais ils ont aussi une 
origine naturelle et proviennent des déjections des animaux que nous élevons pour nous nourrir. Ainsi, il n’est pas 
étonnant que les régions les plus contaminées, la Bretagne, la Beauce et la Brie, soient celles où l’agriculture et 
l’élevage sont pratiqués de manière intensive.

Cette pollution excessive est d’autant plus grave que notre consommation d’eau augmente : y compris les 
utilisations industrielles, nous avons besoin de 1500 litres d’eau par jour et par habitant. Il faut donc trouver 
rapidement des solutions. H n’y en a que deux, qui devront probablement être conjuguées. On peut premièrement 
dénitrifier industriellement les eaux captées. Mais c’est un procédé coûteux, difficile à mettre en place. La seconde 
solution, consistant à réduire b pollution de surface, exige aussi beaucoup de sacrifices et de travaux. Il faudrait, 
d’une part, que les agriculteurs apprennent à doser leurs engrais et traitent les déjections animales ; elle implique, 
d’autre part, que les sols ne soient pas laissés sans végétation en hiver, et qu’ils soient aussi régulièrement assainis. 
Dans certains cas une interconnexion des réseaux d’eau est également à envisager pour optimiser l’exploitation des 
nappes non contaminées.

Cette lutte contre la pollution agricole est indispensable. Elle demande une nouvelle discipline, l’adçption 
d’une stricte réglementation et des investissements importants. C’est à ce prix seulement que l'équilibre 
écologique, capital pour la survie des générations futures, pourra être maintenu.
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SEQUENCE 8

Objectifs

Entraînement :
- à l'utilisation du passif et des nominalisations
- à la mise en forme d'un devoir (présentation, mise au 
point grammaticale et orthographique.

Sommaire

1. Explorations

Activité 1 : à quoi sert le passif ? p. 98
Activité 2 : analyse de titres de presse (I) p.100
Activité 3 : analyse de titres de presse (II) p.101
Activité 4 : identifier des fautes dans un devoir p.102
2. Langue/Discours

2.1. Le passif p.105
2.2. Les nominalisations (I) p.115
3. Outils

3.1. Préparation et présentation d'un devoir écrit p.125
3.2. Conseils orthographiques p.131
4. Applications

Exercice 1 : lexique et constructions nominales p.136
Exercice 2 : passif et nominalisation p.13 6
Exercice 3 : corriger les fautes dans un devoir écrit p.138
Exercice 4 : transcrire un texte oral p.139
5. Devoir

Le devoir n* 8, qui comporte deux tâches, se trouve dans la 
brochure "Conseils généraux devoirs" (B 1402 DG 02) .
Cassette

Documents sonores n‘ 5 et 6
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1. EXPLORATIONS

Activité 1

Le document sonore n° 5 présente un exposé oral sur «Le 
plan de développement du Nord-Est au Brésil dans les années 
1960».

Io - Ecoutez une première fois ce document pour en 
connaître le contenu.

2“ - Ensuite, reportez-vous à la page suivante : vous y
-/ trouverez une autre version, écrite, de cet exposé. Le contenu 
de la version écrite est exactement le même que celui de 
l'exposé oral, mais la forme est légèrement différente.

3° - Ecoutez une deuxième fois l'enregistrement, pour
comparer les deux versions. Notez en détail dans la colonne de 
gauche (colonne vide) les différences entre les deux versions 
: vous devez écrire en entier dans cette colonne les passages 
qui sont différents, comme dans l'exemple ci-dessous qui porte 
sur le début des deux documents :

B
Pour faire face aux problèmes de 
sous-développement du nord-Est

Face aux problèmes de sous- 
développement que traversait 
le nord-Est,...

4" - Pour vous aider, soulignez dans la colonne B les
passages modifiés dans la colonne A :

Pour faire face aux problèmes 
de sous-développement 
du Nord-Est.

Face aux problèmes de sous- 
développement que traversait 
le Nord-Est.

Il n'est pas nécessaire d'écrire dans la colonne A le 
texte entier. Si vous le jugez nécessaire, vous pouvez 
réécouter au fur et à mesure les passages de l'enregistrement, 
pour mieux noter les différences.

S'il y a des mots que vous ne connaissez pas, il n'est pas 
nécessaire de consulter un dictionnaire pendant la comparaison 
des deux colonnes. Vous pourrez le faire plus tard.

5° - Quelles sont les principales différences que vous 
avez notées ? Dans l'exemple de l'alinéa 4‘ ci-dessus, on voit 
par exemple qu'en A on trouve un complément de but comprenant 
un verbe à l'infinitif, alors qu'en B il y a seulement une 
préposition ("Pour faire face à" correspond à "Face à") . On 
remarque également que la proposition relative de B ("que 
traversait le Nord-Est") devient en A un complément de nom 
("du Nord-Est"). C'est sur ce type de différences que doivent 
s'orienter vos observations.

Consultez ensuite le corrigé.
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Face aux problèmes de sous-développement que 
traversait le Nord-Est du Brésil, Juscelmo 
Kubitschek créa, en 1959, la SUDENE (Super­
intendance pour le développement du Nord-Est) 
dont la direction fut confiée au célèbre 
économiste Carlos Furtado. Il s’agissait de lutter 
contre le sous-développement du Nord-Est, 
hérité d’une économie de type colonial, en 
favorisant l’implantation d’activités industrielles 
dans les villes principales, et en améliorant la 
situation de l’agriculture.

Des travaux importants furent prévus : barrages 
hydroélectriques, construction de routes, création 
de zones industrielles. On envisagea des 
avantages fiscaux pour inciter les industriels 
étrangers et ceux de l’état de Sao Paulo à 
décentraliser leurs activités vers le Nord-Est. 
L’effort de l’Etat fut important dans les 
premières années. La réforme agraire envisagée 
avant 1964 devait permettre de remédier en 
partie aux déséquilibres économiques. A la suite 
du coup d’Etat militaire de 1964, la stratégie de 
la SUDENE a évolué. Celso Furtado fut expulsé 
et la réforme agraire remise à plus tard. Au bout 
d’un peu plus de dix ans, les résultats du plan mis 
en oeuvre suscitent bien des polémiques.

Le réseau routier a connu une amélioration 
considérable. Des barrages ont été construits : 
celui de Paulo Afonso sur le fleuve Sao Francisco 
est une oeuvre remarquable. Des projets 
d’irrigation ont été mis en place, mais en 
l’absence d’une véritable réforme agraire 
(quelques centaines de titres de propriété 
seulement distribués ces dernières années), les 
grands propriétaires terriens et les compagnies 
bancaires ont été les seuls bénéficiaires des 
travaux. Dans la zone de la Mata, il n’y a pas eu 
de remise en cause de la monoculture.

Le problème de la terre est resté sans solution : 
les instances officielles calculent qu’il y a un 
«excédent» de 1 500 000 familles dans les zones 
rurales, alors qu’en 1967 le relevé cadastral a 
montré que la moitié des terres cultivables 
étaient toujours en friche.

C’est l’une des raisons pour lesquelles le 
gouvernement brésilien a été poussé à lancer le 
programme de construction de la route 
transamazonienne et le projet de colonisation de 
l’Amazonie. Cette politique de transfert de 
population, nous le verrons, s’est soldée par un 
échec.
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Activité 2

Voici quelques titres d'articles de presse. Ils 
contiennent, sous une forme condensée, une idée correspondant 
à une phrase complète, au sens grammatical de «phrase 
complète», sujet, verbe et éventuellement complément(s). 
Retrouvez ces phrases, en employant un verbe appartenant à la 
même «famille», au sens linguistique du terme, que l'un des 
mots du titre, comme dans l'exemple suivant :

Adoption par le Sénat d’une procédure d’urgence pour les placements 
sur demande.

Phrase correspondante : «une procédure d'urgence 
pour les placements sur demande a été adoptée par 
le Sénat».

Avant de répondre, posez-vous chaque fois des questions, à 
partir de vos connaissances de l'actualité et de la langue des 
journaux, à propos du temps que vous allez choisir pour le 
verbe. Selon les cas, vous pouvez en proposer plusieurs.

Lorsque vous aurez proposé des phrases pour chacun des 
titres, vous classerez les couples verbe/nom par séries selon 
la nature de la terminaison du nom. Exemple :

Série 1 Série 2... etc
adopter/adoption 
explorer/exploration 
etc.
Est-Duest s

4 concordance de vues 
sur le désarmement

BOURSE DE PARIS

6 Accélération
de la reprise

ARGENTINE Tour de France

Antonio Cillera, diri|eaat da

^ Abandon 
de Laurent Fignon

Début des discussions 
sur le Cambodge 

entre les Etats-Unis 
et le Vietnam

o CNP:diangement de statuts
I a Ptii<c* natinmih» rfo nrévnvâfU

ZIMBABWE
4 Réconciliation 

avec le Malawi

La Caisse nationale de prévoyance (CNP). du

PAYS DE LA CEE \0 LYON

S Ouverture des -frontières Télescopage de deux trains
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JAPON
u n IBM : progression de 26,9 % dubénéfice net au troisième trimestre. - /ffr Fortß 3UQiTI6ntdtl0n

IBM. le premier groupe informatique rfg ¡g masse monétaire

Consultez ensuite le corrigé 

Activité 3

Cette Activité comporte deux parties, A et B.

A - Il s'agit encore de trouver la «phrase-source» d'un 
titre de presse qui ne comporte pas de verbe conjugué. Cette 
fois, l'exercice consiste à conserver tous les substantifs du 
titre et à ajouter un verbe, spécifique du substantif-pivot, 
tel que le verbe lancer associé au substantif défi dans l'exemple 
suivant :

Le défi de Florence Arthaud aux coureurs d’océan

Phrase source : «Florence Arthaud lance un défi aux 
coureurs d'océan».

Vous ne tiendrez compte, pour rétablir ces phrases, que de 
la partie soulignée des titres, certains d'entre eux pouvant 
être soulignés en entier et d'autres non. Vous, pouvez, pour 
reconstruire ces phrases-sources être amenés à reconstituer 
des sujets et des compléments prépositionnels plausibles, 
c'est-à-dire impliqués par l'idée exprimée. Vous noterez ces 
éléments reconstruits entre parenthèses et les soulignerez en 
pointillés comme dans l'exemple suivant :

Impôts : sursis pour le paiement du dernier tiers

Phrase source : «(On +_ le gouvernement) accorde un 
sursis pour le "parement”* du dernier tiers (aux 
cqntribuabj.es)».

Le sujet (On_+ _le gouvernement) et le complément introduit 
par à (aux_ contribuables^) sont reconstitués pour exprimer la 
totalité de l'idée suggérée par le titre.

B - Dans un second temps, vous analyserez les titres selon 
les rubriques du tableau ci-dessous (à reproduire pour les dix 
titres dans votre cahier). Il s'agit de remplir le tableau en 
indiquant, dans les cases adéquates, les éléments de la 
phrase-source, y compris les sujets et les compléments 
reconstitués, notés entre parenthèses et soulignés en 
pointillés.



102 B 1402 T 02 SEQ. 8

Numéro
du titre

Verbe
(retrouvé par 

vous)

Substantif-pivot
fonctionnant
avec le verbe

Sujet de 
la phrase
source

Complément de 
l'expression 
verbe-nom 

avec préposition 
de

Premier complément 
prépositionnel 
(autre que de) 
de l'expression 

verbe-nom

Second complément 
prépositionnel 
(autre que de) 
de l’expression 

verbe-nom

Ex. 1 lancer un défi F. Arthaud aux coureurs
d’océans

Ex. 2 accorder un sursis (On + le 
gouvernement)

pour le paiement 
de l’impôt

(aux contribua b[es)

Dans la colonne de droite du tableau, intitulée «Second 
complément prépositionnel (autre que de de l'expression verbe- 
nom») , doivent figurer, comme dans l'exemple ci-dessous, les 
compléments qui désignent les «bénéficiaires» ou les 
«destinataires» de l'action indiquée par l'expression verbe- nom.

Voici les dix titres sur lesquels vous devez travailler. 
Faites les deux parties de l'Activité puis consultez le 
corrigé.
1. Hippisme : demandes de compensation des propriétaires lésés

2. Impasse sur le déficit de la Sécurité Sociale

3. Diminution des accidents : la peur des gendarmes ?

4. Les négociations Est-Ouest dans l’impasse

5. Bavure mortelle lors d’une arrestation : la peur des gendarmes ?

6. Dégâts de la tempête : le chiffrage des assureurs

7. Accord du gouvernement pour le développement de la recherche

8. Nouvel intérêt des hôpitaux pour les médecines douces

9. Accord des assureurs sur les taux d’indemnisation

10. Réunion des responsables militaires : réduction volontaire des dépenses du Ministère de la Guerre

Activité 4

Voici deux textes courts écrits par des étudiants dont le 
français n'est pas la langue maternelle. Ces textes comportent 
un certain nombre de défauts, qui concernent, selon les cas:

- la lisibilité du texte (L)
- la présentation du texte (P)
- la rédaction (organisation, style) (R)
- la grammaire (G)
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- le vocabulaire (V)
- l'orthographe (O)
- la ponctuation (P)
Soulignez dans la colonne de gauche les défauts que vous 

trouvez et notez-les dans la colonne de droite, à la ligne 
correspondante, en utilisant les abréviations ci-dessus (L 
pour lisibilité, O pour orthographe, etc.)* Une même ligne - 
et parfois un même mot - peut comporter deux ou plusieurs 
défauts. Par exemple, pour le Document 1, ligne 1 :

“La TV est elle necessaire dans le mond moderne?" O P O 0

car cette phrase devrait être écrite ainsi:
"La télévision est-elle nécessaire dans le monde moderne?"

Vous ne devez pas corriger les fautes mais seulement les 
souligner à gauche et les signaler à droite.

Notez séparément, pour chaque texte, vos observations 
d'ensemble sur les défauts qui ne correspondent pas à une 
ligne particulière du texte (présentation, lisibilité, style).

Consultez ensuite le corrigé.

oLu TV eot -lÂIUs nexti&iVte. à-wyvz -Lî,.TrurruL TTLtrMhy^--.?

OltQMMlÂKL QV-¿aA (UÚ!lC¿¿l.cÚ & . . .
(je* me, AjJvd dj. Qu J^&ouslcTi, ûu. J/JLuq. Jbtrty-tm. ¿/lifimijrsfavt-..-

L&J- - . i vL M.Z\ - ». ÿj'.j I__ /r*.. ». i. ■____

pÇe. §<$yinyfaxli. QiruA/écr&f JUq 'tuSUArtJXla A. 4* áutdid-.fl ’e..ruL Jko zûauÆtj - ■■
} -&Jr ¿ nviSPxCnJ^CidituA&ko .CdiA-4-, . ..

^ .$Át' Ca Qn'aLiip 'frGt\ísMJtíúo (rO-'-------
Ççv c&lwnd, ck cJwLfyuMsyut JLe. .lésn Jyntúkt ¿Le..

bbOd cL>o
XMayikúrit h. tíQÚMcft 
vkcbMJÙJiJyv? Ç&. tUch&i
'yulutZLu. cU CtdUiMÍ'. Çx kuA6^ di fym. Jt&rrvk ¡ dé, M.-fo mÀ-iitité di. Qa_ et 1k ¿a. LrCi ÃArvi&aJh cÁld-kA . claj-lc . îeO-
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2. LANGUE/DISCOURS

2.1. Passif/actif : phrase et texte.

Toutes les grammaires du français présentent et expliquent 
des règles grammaticales permettant de construire des phrases 
actives et des phrases passives. par exemple:

Lucien a aidé Marie (phrase active)
Marie a été aidée par Lucien (phrase passive)

Ces deux phrases ont le même sens : toutes les deux disent 
qui a aidé qui. Mais elles ne le disent pas de la même 
manière : dans la première, Lucien est le sujet de la phrase, 
dans la seconde Marie est le sujet de la phrase.

Ces deux types de phrase, active et passive, sont très 
fréquents. On peut les rencontrer, dans des textes, l'une à la 
suite de l'autre :

. Maradona a marqué le premier but à ia 12e minute. Le second a été inscrit, à la 47e 
minute, par Burruchaga.

. Le phénomène a été expliqué par Doppler : celui-ci a montré que la perception d’un son 
varie selon le déplacement de l’origine du son.

. «La maman de la petite Zoïa est attendue par sa fille à la caisse centrale du magasin. La 
petite Zoïa attend sa maman à la caisse centrale du magasin». [Annonce par 
haut-parleur dans un grand magasin].

On peut également rencontrer l'actif et le passif à 
l'intérieur d'une même phrase :

. L’avion Alger-Paris, qui était attendu à dix heures, atteindra l’aéroport avec une heure de 
retard.

. Le train Bruxelles-Paris n’est arrivé qu’à minuit car il a été retardé par un incident 
technique.

Ces deux phrases fournissent chacune une double 
information. Cette double information peut être donnée en deux 
phrases :

. L’avion Alger-Paris était attendu à dix-heures. Il atteindra l’aéroport avec une heure de 
retard.

. Le train Bruxelles-Paris n’est arrivé qu’à minuit. Il a été retardé par un incident technique.

L'utilisation de l'actif et du passif est donc fréquente, 
et souvent nécessaire, dans un même texte :

. Ce film, réalisé en 1956, n’a été vu qu’en 1970 par un public restreint, qui l’a considéré à 
l’époque comme un chef-d’oeuvre.

. Elimination de la Suède par le Costa-Rica : l’équipe du Costa-Rica a éliminé celle de Suède 
par un but à zéro. Dans ce match, où l’équipe jugée la plus faible a battu l’équipe 
supposée la plus forte, deux joueurs costariciens se sont fait particulièrement remarquer.
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L'utilisation de l'actif et du passif dépend :
1. des règles grammaticales
2. des choix dans la construction de phrases et des textes
3. de l'information que l'on veut transmettre
4. des types de discours.

2.1.1. Les règles grammaticales.

Les règles grammaticales pour l'utilisation de l'actif et 
du passif sont relativement simples.

Si l'on a une suite «sujet-verbe-objet direct» (phrase 
active), on peut généralement la transformer au passif ; 
l'objet direct devient le sujet, le sujet devient complément 
(avec par ou de), le verbe est modifié (on ajoute être) :

. Maradona remplace Burruchaga
-> Burruchaga est remplacé par Maradona

. Doppler a expliqué ce phénomène
-> Ce phénomène a été expliqué par Doppler

. Le service d’accueil vous donnera des informations
-> Des informations vous seront données par le service d’accueil.

Mais on ne peut transformer toutes les phrases de cette 
façon :

. L’horloge sonne dix heures.
-> * Dix heures sont sonnées par l’horloge. [ impossible]

. D’ici, on peut voir la montagne.
-> * D’Ici, la montagne peut être vue par on. [ impossible]

Votre grammaire vous donnera des précisions sur le 
mécanisme de ces phrases, et vous indiquera ce qui est 
grammaticalement possible, et grammaticalement impossible.

Beaucoup de phrases ressemblent à des phrases passives 
mais n'en sont pas :

. Les enfants sont sortis par la fenêtre.
-> * la fenêtre a sorti les enfants. [ impossible ]

. Elle est très émue.
->* on l’émeut. [Sens différent]

. Quand vous serez rentrés, vous serez reposés
-> * quand on vous rentrera, on vous reposera [ impossible ]

Dans certains cas, il est difficile de distinguer une 
phrase active d'une phrase passive, lorsque le participe passé 
équivaut à un adjectif. Par exemple :

La porte était fermée à 17 heures

a. = à 10 heures, la porte se trouvait fermée (ce jour-là)
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b. = on fermait la poste à 17 heures (tous les jours)
(la poste était fermée à 17 heures par le gardien)

Le passif apparaît sous des formes diverses :
1* avec par ou de

Il a été accueilli par le maire
(Le maire l'a accueilli)
J’ai été étonnée de sa réponse 
(Sa réponse m'a étonnée)

2’ sans par ni de
Ils ont été applaudis
(on les a applaudis)
Les résultats seront annoncés lundi
(on annoncera les résultats lundi)

3 * avec il impersonnel :
Il a été décidé de construire de nouvelles usines
(on a décidé de construire de nouvelles usines)

Il est maintenant admis que...
(on admet maintenant que...)

4* avec une nominalisation avec par :
1492 : découverte de l’Amérique par Christophe Colomb
(1492 : l'Amérique est découverte par C.C.)
(1492 : C.C. découvre l'Amérique)

S” avec une nominalisation sans par (le complément d'agent 
est sous-entendu) :

1999 : exploration de la planète Juvos
(1999 : on explore(ra) la planète Juvos)
(1999 : la planète Juvos sera explorée (par la 
sonde GK)
(1999 : la sonde GK fera l'exploration de la 
planète Juvos)
(1999 : l'exploration de la planète Juvos sera 
faite par la sonde GK)

6* avec se devant un verbe, sans par ni de :
Les cerises se vendent 20 F le kilo
(Les cerises sont vendues 20 F le kilo)
(on vend les cerises 20 F le kilo)

Les dates doivent s'écrire en chiffres
(Les dates doivent être écrites en chiffres)
(on doit écrire les dates en chiffre)
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Les inscriptions se prendront en septembre
(Les inscriptions seront prises en septembre)
(on prendra les inscriptions en septembre)

7° avec se faire, avec ou sans par :
Elle s’est fait renverser par une voiture
(Elle a été renversée par une voiture)
(une voiture l'a renversée)
Mc Enroe va se faire battre au troisième set
(Mc Enroe va être battu au troisième set)

8° avec se laisser, avec ou sans par :
Je me suis laissé dire que...
(on m'a dit que..)
La plage se laissait peu à peu recouvrir par les vagues
(La plage était peu à peu recouverte par les
vagues)
(Les vagues recouvraient peu à peu la plage)

N.B. se laisser, comme laisser, exprime souvent une action 
subie volontairement :

Ton chat ne se laisse pas caresser facilement !
(ton chat n'accepte pas facilement d'être caressé) 

9° avec se voir, avec ou sans par :
Il s’est vu interdire l’entrée [par le gardien]
(L'entrée lui a été interdite [par le gardien)
(on [le gardien] lui a interdit l'entrée)

lO* avec des adjectifs en - able. - ible ou - uble 
fremplacable. comestible, soluble), avec le sens de 
«pouvoir» :

Dans la formule a = a - b, a est remplaçable parx 
(a peut être remplacé par x)
(x peut remplacer a)
Cette solution serait inadmissible
(cette solution ne pourrait être admise)
(on ne pourrait admettre cette solution)

Ces dix cas sont plus ou moins fréquemment utilisés. Il 
faut noter spécialement que le passif peut être utilisé aux 
temps et modes suivants (voir Séquence 3, outils 1 et 2) :
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INDICATIF :

. présent : L’avion est attendu à midi 

. imparfait : L’avion était attendu à midi 

. passé composé : Ce texte a été écrit en 1890 

. passé simple : La République fut instituée en 1802 

. plus-que-parfait : La route avait été fermée 

. futur : Le résultat sera annoncé lundi 

. futur antérieur : quand tout aura été discuté,...

CONDITIONNEL :

. présent : Au cas où vous seriez accepté,...

. passé : Vous auriez été prévenu plus tôt

SUBJONCTIF :

. présent : Je souhaite que ton projet soit accepté 

. passé : ...à moins qu’il n’ait été oublié

IMPERATIF :

. Soyez compris, ne soyez pas imités 

INFINITIF :

. présent : La réponse doit être expédiée par courrier 

. passé : Je crois avoir été oublié

PARTICIPE

. présent : Etant retardé par le brouillard, l’avion...

. passé : Ayant été retardé par le brouillard, l’avion...

Ces différents cas peuvent correspondre aux dix règles ci- 
dessus (1° à 10°).

2.1.2. Choix dans la construction des phrases et des textes

Puisque le passif et l'actif sont équivalents, pourquoi et 
comment choisir l'un ou l'autre ?

Le passif utilise apparemment davantage de mots que 
l'actif. Pourtant, il est très souvent utilisé. Il y a 
plusieurs raisons :

■ le passif est souvent «réduit», notamment par la
suppression de qui ou que et du verbe être :

Cette nouvelle, que la presse avait annoncée 
Cette nouvelle, qui avait été annoncée par la presse,...
-> Cette nouvelle, annoncée par la presse,...

Cela permet également d'éviter un trop grand nombre de 
sujets dans une phrase :

Cette nouvelle, que ia presse avait annoncée et que tous les pays attendaient,...
-> Cette nouvelle, annoncée par la presse et attendue par tous les pays...
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Cela permet d'éviter la répétition du même sujet :
Il n’est pas venu, car il avait été averti à temps.
-> Averti à temps, il n’est pas venu

Aussitôt que la décision sera annoncée, elle sera diffusée par la presse.
-> La décision, aussitôt annoncée, sera diffusée par la presse.

Toutes ces possibilités permettent une économie dans le 
texte (moins de mots) et un style plus léger.

■ le passif est souvent nominalisé (voir 2.1.1., 4° et 
5°) :

L’inauguration du musée par le Premier Ministre.

Remuer jusqu’à dissolution du sucre par l’eau.

Cela permet :
. soit d'indiquer en premier une action plutôt que 
son auteur, ou son «agent»

•

soit de ne pas indiquer le «temps» de l'action, 
les noms n'ayant pas de temps ; mais le «temps» 
peut être indiqué autrement : 1'inauguration 
récente. prochaine. etc.

Cela permet également, dans un texte, de reprendre par une 
nominalisation, une partie antérieure du texte (voir Séquence 
1 et Séquences 7 et 8) :

Ce médicament se dissout facilement dans l’eau, en une ou deux minutes.
Cette dissolution par l’eau permet une absorption plus facile.

Cela permet aussi des titres nominaux : titres d'articles 
de journaux, d'ouvrages, de chapitres, etc. :

Mise sur orbite d’un nouveau satellite par la navette spatiale 
Le traitement de l’asthme par les plantes.

ou des phrases nominales, par exemple dans une énumération :
Voici l'horaire prévu :

9h accueil des participants par Mme Z 
10h ouverture du congrès par M. X 
11 h préparation des commissions par les différents groupes
12h30 apéritif offert par la municipalité

N.B. On peut classer dans le passif des groupes nominaux sans 
par :

Invasion du Koweit (par l’Irak)
(le Koweit est envahi par l'Irak)
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Projet EUCUDE : refus des Etats-Unis
(le projet EUCLIDE est refusé par les Etats-Unis)

Dans un texte, la principale utilité du passif, et surtout 
de la possibilité de choix et d'alternance entre le passif et 
l'actif, c'est de guider le lecteur :

. en mettant en évidence ou en relief les éléments 
importants
. en utilisant différents moyens pour mieux 
organiser le texte, l'enchaînement des idées 
. en utilisant des procédés économiques, qui 
condensent l'information allègent le style et 
facilitent ainsi la lecture.

2.1.3. L’information que Ton veut transmettre.

■ Pour transmettre une information, divers éléments sont 
prioritaires : qui ? quoi ? quand ? où ? comment ? pourquoi ?, 
etc.

Quand il s'agit d'un fait ou d'une action, sont
normalement prioritaires :

. celui (ou ce) qui fait l'action 

. sur quoi (ou sur qui) porte l'action 

. l'action elle-même
Dans un texte, on donnera priorité à l'un ou à l'autre 

selon l'importance qu'on accorde à l'un ou à l'autre :
- pour une information nouvelle
- pour l'enchaînement des informations dans le texte

Par exemple, dans un titre de journal ou dans le titre 
d'un article, on donnera la priorité à l'un ou à l'autre selon 
la nature de l'information, mais aussi selon ce que les 
lecteurs savent déjà, selon ce qu'ils attendent. Par exemple, 
si on lit :

Marseille battu !
Réélection de M. Boulard

c'est parce que les lecteurs savent
- que Marseille jouait contre Milan, et qu'ils
voulaient savoir si Marseille avait gagné ou non ;

que Boulard était candidat aux élections 
législatives, et que sa réélection était prévue ou 
envisagée. On ne précise pas par qui Marseille a été 
battu, ou par qui M. Boulard a été réélu : soit parce 
que les lecteurs le savent, soit parce que cette 
information est secondaire (elle sera donnée dans un 
article à l'intérieur du journal).

(football)
(politique)
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On trouvera par exemple dans le chapeau (une ou deux 
phrases précisant l'information après le titre) :

MARSEILLE BATTU !
Le Milan AC a battu l’OIympIque de Marseille, hier à Milan, par 1 à 0, après 
prolongations (but de Cavuzzi).

REELECTION DE M. BOULARD
Les électeurs ont voté hier à 57 % pour M. Boulard, de Chambéry, 
candidat sortant.

D'autre part, l'information donnée dépend de ce que l'on 
sait et de ce que l'on ignore. Par exemple, si on lit dans un 
journal, ou si on entend à la radio ou à la télévision:

Un tableau de Monet volé au musée Marmottan.
Une valise contenant des documents secrets a été retrouvée par hasard 
dans une poubelle.

on comprend que les auteurs du vol ne sont pas connus, et que 
la personne qui a retrouvé la valise est restée anonyme, ou 
bien que son identité n'a pas été communiquée. L'information 
dépend de ce que l'on sait, de ce que l'on peut dire, ou de ce 
que l'on veut dire. C'est pourquoi on trouvera, dans l'article 
qui détaille l'information :

Des inconnus ont volé hier au musée Marmottan, un célèbre tableau de 
Monet, «Impression, soleil levant» [...]
C’est par hasard qu’une personne, dont l’identité n’a pas été 
communiquée, a trouvé hier dans une poubelle à Strasbourg une valise 
contenant des documents secrets, concernant, dit-on, la politique 
économique européenne.

2.1.4. Les types de discours.

L'emploi de l'actif, du passif et des nominalisations 
varie selon le type de discours : oral/écrit, fait divers, 
texte administratif, texte scientifique, récit, etc. En voici 
quelques exemples :

A. Le correspondant de la BBC au Soudan, Alfred Taban, arrête en mars 
dernier, a été nb èrê ■ans avoir été inculpé ni interrogé, a annonce Mer 1a BBC.

B. Uhiveuité de Savoie : Diplôme d'univeisité d1 administration dés collectivités 
locales demon tagne. Les candidatures doivent êhe adressées avant le 22 septembre, 
ausexvice de la scolarité droit-AES où les dossiers de pré-inscription pounont être 
retirés à partir du2Q août.
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C. PISCINE DE UflLMOREL - REGLEMENT INTERIEUR

Aucun animai ne sera toléré en liberté dans 
rétablissement, ni même en laisse sur les pourtours des 
bassins.

Les jeu» uioients, bousculades et tous les actes pouuant 
gêner le public ou les baigneurs sont interdits et leurs 
auteurs pourront être expulsés immédiatement s'ils font 
preuue de mauuais esprit et d'incorrection.

Les jeu» de ballon pourront être interdits en période 
d'affluence.

D. Du stylo aa traitement de texte.

Le traitement de texte est décrit par la majorité des utilisateurs 
comme un outil d’édition et de mise en page de textes dont la 
concception est déjà avancée. Dans l'ensemble, le stylo reste l'outil 
majeur de l'écriture et plus particulièrement de la création 
rédactionnelle.
Pour les phases les plus en amont de la rédaction (recherches 
préparatoires, plan, rédaction premier jet), le stylo et le crayon sont 
utilsés de manière prépondérante, y compris par les utilisateurs de 
traitement de texte. Cest seulement pour les phases de 
correction/réécriture et mise au net que le traitement de texte est 
alors nettement préféré et utilisé.
Au total, le rapport au traitement de texte est dans l'ensemble jugé 
très positivement La dépendance à l’outil informatique est par 
ailleurs reconnue comme très forte dès les débuts de l'apprentissage

E. Octet ( informiiquè

Groupe de huit bits adjacents considérés comme une unlté.Ce mot a été 
Introduit à la fin des années 1950. Un octet permet le stockage de 256 
Informations différentes. Cette propriété est utilisée pour coder différents 
symboles comme par exemple les signes de l'alphabet. Chaque symbole est 
associé à une valeur numérique : par exemple, dans le code ASCII, le A est 
associé à la valeur 65. L'octet est parfois désigné par le terme américain byte

F. "J'ai mené la course jusqu'au septième kilomètre. Et là, dans un 
virage, je me suis fait doubler par trois coureurs. Deux Tanzaniens, un 
Anglais. Ils allaient vite. Je me suis trouvé lâché de vingt mètres. J'ai 
essayé de les remonter, mais ils se relayaient sans arrêt. Quand on a 
annoncé le dernier tour, j'ai accéléré. J'ai dépassé l'Anglais, qui était 
épuisé. Un des Tanzaniens a glissé dans la boue, il a eu du mal à se 
relever. Quand je suis passé devant lui, il m’a regardé en rigolant et 
m’a fait un petit signe, avec deux doigts en l’air. Il a fini troisième, moi 
second. Médaille d'argent, c’est pas mal."
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Dans ces différents documents, les moyens expliqués ci- 
dessus (1. règles grammaticales, 2. choix dans la construction 
des phrases et des textes, 3. information à transmettre) sont 
utilisés de manières diverses.

On peut constater :
■ la place du passif, sous ses diverses formes, dans les 

discours administratifs et scientifiques :
- le discours n/est pas centré sur «les personnes qui font 
l'action» (les «agents») mais sur l'objet de référence

. en B : les candidatures, les dossiers

. en C : aucun animal, les jeux de ballon

. en D : le traitement de texte, le style, le crayon, le rapport au 
traitement de texte, l’expérience du traitement de texte, 
la dépendance à l’outil informatique.

. en E : groupe de huit bits adjacents, ce mot informatique, cette 
propriété, chaque symbole, le A, l’octet.

- les objets de référence, propres aux domaines et aux 
discours scientifiques et administratifs, servent de repère 
pour suivre la description, l'explication, les indications.

■ l'emploi du passif et de l'actif, dans des textes, 
journalistiques ou du récit oral, lorsque le discours est 
centré sur les «agents» :

A : le correspondant de la BBC au Soudan, la BBC 
F : je, ils. on. un des tanzaniens. il ...

■ la variété de possibilités offertes par l'emploi du 
passif et de l'actif, selon le type de discours, les objets de 
référence et l'organisation du texte.
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22. Les nominalisations (1ère partie)

On désigne sous le terme «nominalisation» le procédé qui 
permet d'obtenir des noms à partir de verbe ou d'adjectifs, en 
général par l'adjonction d'un suffixe comme -tion. -ment. -ure. 
etc. C'est ce que vous avez observé dans l'Activité 2 de cette 
séquence. Mais l'intérêt de ce procédé va plus loin que la 
plus simple formation de mots : il joue un rôle important dans 
l'organisation des discours. En effet, il permet de réduire 
des phrases entières en leur donnant une forme plus compacte. 
Il est ainsi à la base de beaucoup de reprises anaphoriques 
d'idées déjà exprimées dans un texte ou dans un discours oral 
: ce mécanisme linguistique intervient largement lorsqu'on 
expose ou argumente un sujet (cf. Langue/Discours Séquence 
10) .

2.2.1. Les «familles» de mots.

On appelle «famille de mots» des ensembles formés sur la 
même racine et qui expriment en partie une idée commune comme 
par exemple dans la série porter, apporter, rapporter, port, rapport, etc., ou 
maison, maisonnette (petite maison) et maisonnée (ensemble des 
occupants d'une maison) . Maisonnette et maisonnée dérivent de 
maison, qui est lui-même un substantif, mais il existe aussi 
des noms dérivés de verbes et des noms dérivés d'adjectifs.

Verbe -> nom Adjectif -> nom
admirer, admiration 
changer, changement 
déchirer, déchirure 
organiser, organisation 
piloter, pilotage 
etc.

apte, aptitude 
capable, capacité 
fier, fierté
courtois, courtoisie 
gentil, gentillesse 
etc.

Même quand le nom est plus court 
considère qu'il dérive de celui-ci :

que le verbe. on

galoper, galop 
calculer, calcul 
porter, port 
etc.
En effet, c'est seulement d'un point de vue historique 

qu'il peut y avoir un intérêt à savoir quel mot, du nom ou du 
verbe, est apparu en premier : ainsi galoper existait avant galop 
et calcul avant calculer. Cette perspective n'a aucune importance 
ici. Ce qui compte, c'est que vous connaissiez les princiaux 
suffixes qui servent à former des noms à partir de verbes ou 
d'adjectifs, que vous sachiez quel est le type de sens qu'ils 
donnent au nom résultant de l'adjonction du suffixe, quel est 
le genre (mase, ou fém.) qu'ils imposent. A titre indicatif, 
nous reproduisons ci-dessous la première page d'un tableau 
extrait de La grammaire (¡Aujourd'hui (M. Arrivé, F. Cadet, M. 
Galmiche, éditeur : Flammarion).
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TABLEAU DES SUFFIXES FRANÇAIS

1. Suffixes nominaux

SIGNinÉ
DU SUFFIXE

CLASSE D’ORIGINE
FORME GENRE DE L’ÉLÉMENT 

SUFFIXE
EXEMPLES

ade f verbe embrassade
age m verbe, nom assemblage, codage
aillefs) f verbe semaille, trou­

vaille, épousailles

aison

f verbe, nom
pendaison,
siglaison

ison garnison
oison pâmoison

action, résultat ation indexation
de l’action ition finition

isjsion f verbe, nom, adj. récession
xion connexion
isation arabisation

(ehnent m verbe conditionnement,
aménagement

eñe f verbe chamaillerie

ure gelure
ture f verbe, nom mouture
ature armature, ossature

is m verbe abattis, mouchetis

anee voyance
ence f adj. verbal latence
escence coalescence

at m nom assistanat,
médical

qualité, propriété, 
fonction

tíÁ eu, té f adj. musicalité, bonté

(er/ie f adj. ladrerie, courtoisie

esse f adj. bassesse, hardiesse

ise f adj. débrouillardise

eur f adj. hauteur

isme m verbe, nom, adj. dirigisme,
vandalisme,
fauvisme

opinion, attitude isme m nom, adj. christianisme,
communisme.

proposition j’m’enfoutisme

partisan d’une fasciste, trotskiste.
opinion
ou d’une attitude

iste m, f nom, adj. socialiste

Le domaine de la combinaison des suffixes avec les bases 
verbales et adjectivales est complexe : il n'y a pas de règle 
absolue, ni en ce qui concerne le sens donné par le suffixe ni 
pour la correspondance entre tel ou tel suffixe avec une 
terminaison verbale ou un type de conjugaison. Le suffixe -ment 
(ou -ement) sert à former une majorité de noms à partir de 
verbes du premier groupe, terminés par -er, comme 
charger/chargement, changer/changement, etc. Mais on trouve aussi 
admirer/admiration, filer/filature, inquiéter/inquiétude, blanchir/ blanchiment, 
conquérir/conquête, convertir/conversion, etc. Ces exemples montrent que 
les possibilités de combinaisons entre bases verbales et 
suffixes sont très diverses. Il existe cependant quelques 
régularités :

- -ude est plutôt un suffixe qui complète une base 
adjectivale ; on peut rapprocher inquiet et inquiétude, habitué et 
habitude.



SEQ.8 B 1402 T 02 117

- les suffixes -ité, -été, -té (musicalité, légèreté, bonté) s'appliquent 
exclusivement aux adjectifs et forment des noms féminins.

Mais -eur peut donner hauteur à partir de haut aussi bien que 
brasseur à partir de brasser.

Enfin, pour terminer ce panorama rapide, il faut noter que 
certains verbes donnent lieu à plusieurs noms avec des 
suffixes et des sens différents :

- blanchir le linge, c ' est “faire le blanchissage du linge’, le laver
- blanchir un mur, c ' est faire le blanchiment du mur“, le peindre à la chaux
-le blanchiment d’un tissu écru, c'est une opération de décoloration
- le blanchiment des cheveux, c'est lorsqu'ils deviennent blancs.

Quelquefois, la différence de sens associée à la 
différence de suffixe distingue l’action du résultat de l'action : 
éplucher les légumes, c'est faire l’épluchage des légumes ; ce qui résulte de 
l'épluchage, ce sont des épluchures. Mais cette règle n'est pas 
générale : faire l’écorchaged’un animal, c'est l'opération qui consiste 
à retirer la peau d'un animal qui vient d'être tué, tandis 
qu'une écorchure, c'est une déchirure superficielle de la peau. 
Faire le pansage d'un cheval, c'est lui donner des soins de 
propreté, l'étriller par exemple, alors que faire un pansement, 
c'est mettre une compresse, une bande sur une blessure. Faire le 
numérotage ou la numérotation des rues d'une maison, c'est une seule 
et même action : attribuer un numéro à chaque maison.

Très souvent, en revanche, un seul dérivé nominal, peut 
désigner, selon le cas, l’opération (i.e l'action) ou son résultat : 
la construction de la maison (l'action de construire la maison) a duré 
deux ans ; il y a maintenant une belle construction (une maison, c'est-à-dire 
«résultat» ) au milieu du parc.

Il faut signaler, enfin, que tous les verbes ne donnent 
pas lieu à la formation d'un nom dérivé. Les mots «esquintage, 
«esquintement», qui auraient pu correspondre au verbe esquinter 
(= abîmer, fam.), n'existent pas. Si à tromper quelqu’un correspond 
le nom tromperie, à se tromper ne correspond aucun dérivé ayant la 
même racine : dans ce cas l'équivalent nominal est un 
synonyme, faire/commettre une erreur. Pour terminer, notons que des 
dérivés, de même origine étymologique que le verbe auquel ils 
se rattachent, peuvent avoir une allure différente = lire, c'est 
faire la lecture, partir, c ' est effectuer un départ.

2.2.2. Des «phrases en réduction»

Dans les Activités 2 et 3, à propos de titres de presse, 
vous avez vu comment des substantifs, dérivés ou non de 
verbes, permettaient de condenser des phrases complètes en un 
petit nombre de mots. Vous avez vu aussi, en particulier dans 
l'Activité 3, que tous les éléments de la phrase-source 
n'étaient pas forcément conservés. Avant de revenir sur ce 
point, nous présenterons quelques idées complémentaires de 
celles dont vous avez déjà eu un aperçu dans les Activités.

1/ Les dérivés d'adjectifs donnent aussi des phrases 
réduites.«Pierre est tout à fait capable de diriger
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l'entreprise et c'est une chance pour nous» peut se réécrire : 
«La capacité évidente de Pierre à diriger l'entreprise est une 
chance pour nous». Vous remarquerez, dans cet exemple, que 
l'adjectif se construit avec la préposition de (être capable de) et 
le nom avec la préposition à (avoir une capacité à). On observe de 
même :

«il est difficile pour Pierre de prendre des décisions rapides»
-> «ses difficultés à prendre des décisions rapides»

Pour être complet, il faut signaler que la construction de 
ces noms varie avec la nature de leur complément. Les deux 
séries sont les suivantes :

. être capable de + verbe (à l’infinitif) + nom : "être capable de partir + de mensonge..."

. avoir une capacité à + verbe (à l’infinitif) : "avoir une certaine capacité à commander"

. avoir une capacité de + nom : "avoir une grande capacité d’attention + de résistance..."

. il est difficile de + verbe (à l’infinitif) : "il est difficile de tout retenir"

. avoir des difficultés à + verbe (à l’infinitif) : "j’ai des difficultés à mémoriser"

. avoir des difficutlés de + nom : 'avoir des difficultés d’élocution + de trésorerie..."

Cette variation de la préposition n'est pas le cas 
général. Voici d'autres exemples, réguliers de ce point de 
vue :

«X est fier d’avoir réussi» -> la fierté de X d’avoir réussi... -> «sa fierté d’avoir réussi...»
«X est apte à occuper ce poste» -> «son aptitude à occuper ce poste» -> l’aptitude de X à 
occuper ce poste»

2/ Des noms, qui ne sont pas des dérivés de verbes ou 
d'adjectifs, peuvent ausi donner lieu à ces «phrases en 
réduction». Vous avez vu, dans l'Activité 2, «impasse sur le 
déficit de la Sécurité sociale» : il n'existe pas de verbe 
«impasser», mais seulement la combinaison verbe-nom «faire 
l'impasse». De même, on peut relier une expression comme «le 
succès de ce chanteur auprès des jeunes» à la phrase-source 
«ce chanteur a du succès auprès des jeunes» et il n'y a pas de 
verbe «succéser». Voici d'autres exemples :

«Ce moniteur a un certain ascendant sur les élèves» -> «son ascendant sur les élèves»
«X a une certaine animosité à l’égard des fumeurs» -> «son animosité à l’égard des fumeurs» 
«Ce médicament a des effets nocifs sur le comportement» -> «ses effets nocifs sur le 
comportement»

Il y a donc des noms qui, par leur sens, fonctionnent 
comme des verbes : ils expriment les mêmes idées, les mêmes 
actions, les mêmes états. Dans les deux phrases (synonymes) :

Ce joueur de bridge fait systématiquement l’impasse à la dame 
Ce joueur de bridge pratique systématiquement l’impasse à la dame

c'est le nom impasse. et non les verbes faire ou pratiquer, qui 
est le véritable pivot de la phrase.

3/ Dans toutes les phrases-sources que nous venons de 
citer, il y a des verbes spécifiques (ici avoir ou faire) 
analogues à ceux que vous avez retrouvés dans l'Activité 3 :
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«Florence Arthaud lance un défi à...». Ce sont ces verbes qui 
disparaissent dans les phrases en réduction, et ils sont 
«spécifiques» parce qu'ils ne sont pas remplaçables par 
n'importe quel synonyme.

On peut «lancer + jeter un défi» mais on ne peut pas «envoyer + 
émettre + expédier un défi» [phrases impossibles].

On peut «avoir + posséder + exercer un ascendant sur quelqu’un» mais on 
ne peut pas «posséder + exercer + produire de l’animosité contre quelqu’un» 
[phrases impossibles].

Enfin, un médicament peut «avoir + produire + exercer + posséder des 
effets nocifs» mais non «jeter + lancer des effets nocifs» [phrases 
impossibles].

Parmi ces verbes spécifiques, outre avoir et faire, il y en a 
beaucoup d'autres. On peut signaler à titre d'exemples :

Donner/recevoir

Le directeur a donné à Pierre l’autorisation de partir plus tôt.
Pierre a reçu du Directeur l’autorisation de partir plus tôt

Inflioer/subir

La Nouvelle-Zélande a infligé une sévère défaite, 40 à 3, à la France.
La France a subi une sévère défaite, 40 à 3, de la part de la Nouvelle-Zélande

Procéder à/subir

On a procédé à un nettoyage sérieux de la maison.
La maison a subi un nettoyage sérieux.

Ces verbes étant «spécifiques» et, de plus, souvent 
différents d'une langue à une autre, il faut donc savoir, pour 
les utiliser, quels verbes sont possibles avec quels noms. Ces 
connaissances s'acquièrent surtout par l'expérience et par 
l'observation des textes : on ne trouve pas toujours, dans les 
dictionnaires ou les grammaires, les informations que l'on 
souhaiterait obtenir sur ce sujet.
2.2.3. Le passage aux «phrases en réduction»

A partir de «Le gouvernement fait l'impasse sur le déficit 
de la S.S.», la phrase en réduction devient : «Impasse du 
gouvernement sur le déficit de la S.S.». Dans cet exemple, 
comme dans ceux sur lesquels vous avez travaillé lors de 
l'Activité 3, le sujet devient un complément en de («impasse du 
gouvernement») et le complément conserve sa préposition («sur 
le déficit...»).

Si dans la phrase de départ, le verbe source de la 
dérivation nominale a un complément d'objet direct, celui-ci 
devient un complément du nom dérivé du verbe et est introduit
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par de :
(1 ) Cette entreprise de transport a commandé dix camions 

(sujet) (C.O.D)

(2) Cette entreprise de transport a fait une commande de dix camions
(sujet) (nom dérivé (nouvelle forme

du verbe) du C.O.D)

(3) La commande de dix camions de cette entreprise de transport ne peut être satisfaite.
(nouvelle forme (nouvelle forme du sujet) 
du C.O.D)

Il faut faire attention au type d'article du complément 
d'objet direct. Les règles que vous avez vues à la séquence 3, 
page 89, s'appliquent ici. En outre, il y a trois cas nouveaux
(6/ f/ g) •

(a) Cette entreprise a commandé un nouveau camion (article indéfini)
Sa commande d’un nouveau camion (...) [de + un]-> d'un

(b) Cette entreprise a commandé des camions (article indéfini)
Sa commande de camions (...) [de + des]-> de

(c) Cette entreprise a commandé le camion le moins cher (article défini)
Sa commande du camion le moins cher (...) [de + le]-> du

(d) Cette entreprise a commandé les camions les moins chers (article défini)
Sa commande des camions les moins chers (...) [de + les] -> des

(e) Cette entreprise a commandé du matériel nouveau [de + le]-> du 
Sa commande de matériel nouveau (...) [de + du] -> de

(0 Cette entreprise a commandé de la graisse [de + la] (reste [de la])
Sa commande de graisse (...) [de + de la] - > de

(g) Cette entreprise a commandé de l’huile [de + la + voyelle] -> de /’
Sa commande d’huile(...) [de + de !’]-> d’

2.2.4. Les éléments conservés

Tous les éléments de la phrase-source ne sont pas toujours 
conservés, et cela pour deux types de raisons différentes. 
Certains sont omis pour des raisons de style (la phrase 
nouvelle incluant la totalité de la «phase en réduction» 
serait trop lourde), ou parce que l'information qu'ils 
auraient pu apporter est implicite (par exemple «aux 
contribuables» dans un titre de l'Activité 3) . D'autres ne 
peuvent pas êtres maintenus dans la "phrase réduite" pour des 
raisons d'ordre grammatical. Ce sont surtout ces derniers qui 
nous intéresseront ici, et nous signalons, une fois encore, 
que les contraintes grammaticales ne se traduisent pas par des 
règles générales, mais varient avec chaque couple «verbe 
spécifique/nom». C'est l'observation, la pratique et 
l'expérience qui amènent à la maîtrise de ces mécanismes et 
nous pouvons seulement donner des exemples illustrant les 
diverses possibilités.
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Série n# 1 : Dans la phrase de départ, il n7y a qu'un 
complément et c'est un complément d'objet direct.

Cas n” 1
(1) L’expert évalue les dégâts

Avec la nominalisation, cette phrase devient :
(2) L’expert fait l’évaluation des dégâts

Première remarque : la phrase en réduction provenant de (2) 
est la plupart du temps ambiguë. Dans

(3) L’évaluation des dégâts de l’expert est correcte

on peut comprendre qu'il s'agit de dégâts «subis ou commis par 
l'expert» et qu'ils sont évalués par quelqu'un d'autre, ce qui 
n'est pas le sens de la phrase (2) . Le groupe de mots «des 
dégâts de l'expert» est interprété comme s'il était analogue, 
par exemple, à «la cathédrale de Beauvais» ou à «le livre de 
Sartre».
Deuxième remarque : cette ambiguïté disparaît si l'on peut 
remplacer la nouvelle forme du sujet, «de l'expert», dans la 
phrase (3) par un adjectif possessif anaphorique renvoyant à 
«expert».

(4) On a nommé un expert ; son évaluation des dégâts est correcte.

Troisième remárcate : dans la «phrase en réduction», on peut 
omettre soit l'objet direct, soit le sujet, et les phrases 
obtenues sont tout-à-fait normales, la phrase (5) étant tout 
de même ambiguë.

(5) L’évaluation de l’expert est correcte
(6) L’évaluation des dégâts est correcte

Cas n* 2
Il s'agit toujours d'une phrase de départ avec un 
complément d'objet direct.

(7) Les Barbares ont détruit totalement Rome 

La phase nominalisée est :
(8) Les Barbares ont fait la destruction totale de Rome

Première remarque : il y a les mêmes contraintes que dans le 
Cas n" 1 pour la construction de la phrase en réduction, mais 
cette fois la phrase (9) n'est pas possible

(9) La destruction totale de Rome des Barbares a eu lieu en été [phrase impossible]

La phrase (10), analogue à (4) , c'est-à-dire avec un adjectif 
possessif anaphorique, est cependant correcte.

(10) Les Barbares ont envahi le Latium en hiver, mais leur destruction totale de 
Rome a eu lieu en été.
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Deuxième remarque : la «phrase en réduction» qui ne comporte 
que le sujet est impossible avec le même sens que dans les 
phrases (7) et (8)

(11) La destruction des Barbares a eu lieu en été (on a détruit les Barbares)
(12) La destruction de Rome a eu lieu en été (sens de (7) et (8) conservé)

Un certain nombre de noms dérivés de verbes, comme invasion, 
suppression, équipement, etc. présentent les mêmes contraintes que 
destruction :

(13) L’Irak a procédé à l’invasion du Koweit
-> l’invasion du Koweit
-> l’invasion de l'Irak [impossible avec le sens de (13)]

(14) Le gouvernement procède à la suppression des taxes
-> la suppression des taxes
-> la suppression du gouvernement [impossible avec le sens (14)]

(15) Paul fait l’équipement de la maison
-> l’équipement de la maison
-> l’équipement de Paul [impossible avec le sens (15)]

Série n° 2 :
Lorsque la phrase-source présente l'une des 
structures suivantes, il est assez souvent 
possible de conserver tous les éléments de cette 
phrase-source dans la «phrase en réduction». MAIS 
CE N'EST PAS UNE REGLE GENERALE.

a) Il y a un complément d'objet indirect.
Le Gouvernement fait l’impasse sur le déficit de la Sécurité Sociale.
L’impasse du Gouvernement sur le déficit de la Sécurité Sociale est très 
dangereuse.

Ce chanteur a du succès auprès des jeunes.
Le succès de ce chanteur auprès des jeunes est encourageant.

b) Il y a un complément d'objet direct et un complément 
d'objet indirect en à.

Le Président a adressé un message à son Premier Ministre.
Le message du Président à son Premier Ministre a clarifié la situation.

La Croix-Rouge a fait un envoi de médicaments à ce pays.
L’envoi de médicaments de la Croix Rouge à ce pays a été très utile.

c) Il y a deux compléments prépositionnels.
Le Gouvernement donne son accord au CNRS pour le développement de la 
recherche.
L’accord du Gouvernement au CNRS pour le développement de la recherche est 
apprécié par tous les savants.

Pierre a fait un rapport au Ministre sur la situation actuelle.
Le rapport de Pierre au Ministre sur la situation actuelle va être publié.
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N.B. A propos de ces derniers exemples, on peut remarquer que 
la longueur des éléments qui composent la phrase a une 
certaine importance : généralement la phrase est plus claire 
si l'on met l'élément le plus long en dernier.
Comparez :

Le rapport de Pierre sur la situation actuelle au Ministre va être publié [phrase mal 
faite]
Le rapport de Pierre au Ministre sur la situation actuelle va être publié.

Pierre a reçu l’approbation qu’il attendait depuis longtemps du Ministre [phrase mal 
faite]
Pierre a reçu du Ministre l’approbation qu’il attendait depuis longtemps.

Je donnerai le livre dont ]’ai abîmé hier deux pages par mégarde à Pierre [phrase 
mal faite]
Je donnerai à Pierre le livre dont j’ai abîmé hier deux pages par mégarde.

2.2.5. Nominalisations et passif

Si la «phase en réduction»
(9) La destruction totale de Rome des Barbares [a eu lieu en été]

est impossible, il existe un moyen d'exprimer correctement 
cette idée en utilisant le passif. En effet, on peut très bien 
mettre au passif la phrase-source (8) :

(8) Les Barbares ont fait la destruction totale de Rome.

(8 passif) La destruction totale de Rome a été faite par les Barbares.

La phrase en réduction obtenue à partir de (8 passif) est 
cette fois correcte :

La destruction totale de Rome par les Barbares [a eu lieu en été]

De la même façon, on peut rendre correctes les phrases (3) 
(13) (14) et (15), ce qui donne respectivement.

. L’évaluation des dégâts par l’expert est correcte.

. L’invasion du Koweit par l’Irak a eu lieu en 1990.

. La suppression des taxes par le gouvernement n’est pas pour demain.

. L’équipement de la maison par Paul est sans doute une bonne solution.

Pour que ces phrases en réduction à partir du passif soient 
correctes, il faut :

a) que le verbe puisse se mettre au passif.
Luc a démissionné de ce poste.
Luc a donné sa démission de ce poste.
La démission de Luc de ce poste a surpris tout le monde.
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On ne peut pas avoir :
La démission de ce poste par Luc (...) [phrase impossible ]

parce que la phrase-source passive n'existe pas :
Sa démission de ce poste a été donnée par Luc. [phrase impossible]
Ce poste a été démissionné par Luc [phrase impossible]

b) que la préposition introduisant le complément dans la 
phrase nominalisée soit de et non à.

Comparez
Pierre a conseillé Paul.
Pierre a donné des conseils à Paul.

Des conseils ont été donnés à Paul par Pierre.
Les conseils à Paul par Pierre sont excellents [phrase impossible]

avec
Le Monde a couvert correctement cet événement, 

qui peut donner deux phrases nominalisées :
(a) Le Monde a donné une couverture correcte à cet événement.
(b) Le Monde a donné une couverture correcte de cet événement.

qui peuvent être mises toutes les deux au passif :
(a passif) Une couverture correcte à cet événement a été donnée par le Monde.
(b passif) Une couverture correcte dg cet événement a été donnée par le Monde.

Seule la «phrase en réduction» issue de (b passif) est 
correcte :

Une couverture correcte de cet événement a été donnée par le Monde.
Une couverture correcte à cet événement a été donnée par le Monde [phrase 
impossible]
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3. OUTILS

3.1. La préparation et la présentation d’un devoir

Voici des conseils pratiques pour la préparation et la 
présentation d'un devoir écrit. Ces conseils concernent tout 
texte écrit que vous devez rédiger et rendre dans le cadre de 
vos travaux universitaires, et bien sûr ceux que vous devez 
rédiger et expédier à votre correcteur pour les Devoirs des 
Séquences 8 (celle-ci) , 9 et 10 : ils tiennent compte des
difficultés que vous avez certainement rencontrées dans les 
Séquences précédentes et des corrections que vous avez déjà 
reçues pour les Devoirs précédents. Mais ces conseils 
concernent également tout texte écrit (lettre, rapport, 
mémoire, thèse, article, etc). que vous auriez à rédiger en 
français, et qui serait destiné à un lecteur autre que vous- 
même.

En effet, toute rédaction comporte deux aspects qui 
correspondent à deux étapes de la vie d'un texte. Le premier 
aspect, la première étape, c'est l'élaboration (la 
réalisation, la fabrication) d'un texte, à partir du projet et 
des idées jusqu'à l'écriture, jusqu'à ce que le texte soit 
fini. Le second aspect, la seconde étape, c'est la lecture de 
ce texte par son destinataire, le lecteur, qui ne voit et ne 
lit que le texte achevé, définitif, sans connaître le détail 
du travail d'élaboration et d'écriture que vous avez fait 
auparavant : il n'en lit que le résultat, c'est-à-dire le 
texte fini qu'il a sous les yeux.

REDACTION (par vous)
TEXTE
LECTURE (par le destinataire)

Lorsque vous rédigez un texte, et jusqu'au moment où vous 
avez fini de l'écrire, vous êtes vous-même le seul lien entre 
l'étape 1 et 2. C'est vous qui écrivez le texte, c'est vous 
qui le relisez. C'est vous qui lui donnez la meilleure 
présentation, c'est vous qui l'adressez au lecteur. 
Naturellement, vous pouvez le faire relire par quelqu'un 
d'autre, qui vous aide à le modifier, à le corriger, à 
l'améliorer avant que vous ne l'adressiez, dans sa forme 
finale, au destinataire-lecteur. Mais, avant que celui-ci 
reçoive votre texte, vous êtes responsable de sa relecture, 
des révisions et des corrections qui aboutissent au texte 
final.

Ce qu'on appelle ici "révision" et "relecture", c'est donc 
l'étape intermédiaire entre votre première rédaction et la 
mise au point du texte définitif. D'habitude, on parle de 
"brouillon" pour désigner la première rédaction, et de 
"propre" pour désigner le texte final : la rédaction se 
prépare au brouillon, sur une ou plusieurs feuille(s) de 
papier. Lorsque le brouillon a été relu, révisé, corrigé, le 
texte est mis "au propre" - c'est-à-dire recopié - sur une (ou 
d') autre(s) feuille(s) : ce sera le texte définitif.

Etape 1 
Etape 2
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Nous avons dit plus haut qu'il y avait deux étapes. Pour 
le lecteur, il n'y en a qu'une : l'étape 2. Pour vous, il y en 
a trois :

- la rédaction du brouillon
- la révision (relecture, correction) du brouillon
- la "mise au propre"

NB. SI vous tapez votre texte sur une machine à écrire, il vous faut auparavant faire un brouillon (écrit à 
la main ou à la machine). Si vous tapez votre texte avec un "traitement de texte", votre brouillon 
préalable pourra être écrit à la main ou tapé sur traitement de texte. Dans ce dernier cas (brouillon 
préparé au traitement de texte), il vous est conseillé de tirer votre brouillon sur papier (avec une 
imprimante) pour faire la révision (relecture, corrections) avant la mise en forme définitive : en effet, la 
révision sur écran ne vous donne pas l’image définitive du texte que lira le lecteur.

L'étape 1 comporte donc en réalité trois phases :
Rédaction du brouillon 

ETAPE 1 Révision
Mise au propre4'
TEXTE

ETAPE 2 ^
Lecture (par le destinataire)

Pour les trois phases de l'Etape 1, et surtout pour les 
deux dernières (révision et mise au propre), vous vous mettez 
à la place du lecteur, pour vérifier que votre texte est : 
compréhensible (pour le lecteur), lisible (pour le lecteur), 
correctement écrit et bien présenté, c'est-à-dire prêt à être 
lu. Vous êtes à la fois le "relecteur" de l'étape 1 et le 
"prélecteur" de l'étape 2 : celui qui fait la dernière lecture 
de l'étape 1 et la première lecture de l'étape 2.
NB. Bien entendu, dans le cadre de ce cours, le correcteur apporte lui-même à vos textes définiifs des 
corrections : c’est son rôle. Dans le cadre d’un travail universitaire, un enseignant peut vous aider à 
préparer, à corriger un dossier, un compte rendu, un mémoire, une thèse. Mais dans les deux cas, le 
but visé est de vous aider à parvenir à un texte définitif, et de vous apprendre ce que doit être un texte 
fini.

Sachez qu'un texte imprimé (un livre, un article que vous 
lisez), lorsqu'il est publié, est le résultat de plusieurs 
relectures, modifications, corrections, qui concernent la 
longueur, le style, l'orthographe, la ponctuation, la mise en 
page, etc. Un devoir écrit devrait avoir les mêmes qualités, 
la même "finition" qu'un texte imprimé. N'oubliez pas que 
votre lecteur, comme vous, est plus habitué à lire des textes 
imprimés que des textes écrits à la main, vous devez donc 
l'aider à lire votre texte, c'est-à-dire à vous lire.
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■ Des règles à respecter
Ce sont les règles ou les consignes qui vous sont données 

pour les devoirs : nature (résumé, compte rendu, synthèse, 
etc.) ; composition (nombre de parties, de paragraphes, etc.) 
; longueur (nombre de pages, de lignes ou de mots) ; 
indications diverses (introduire des citations, utiliser les 
temps du récit, utiliser des articulateurs, etc.). Elles 
peuvent être explicites - clairement indiquées - ou implicites 
- supposées connues - selon les cas. Les règles implicites 
sont détaillées ci-dessous.
■ L'intelligibilité du texte

C'est ce qui permet au lecteur de bien comprendre 
l'organisation de votre texte, vos idées et leur enchaînement, 
de suivre votre pensée et votre argumentation, de savoir de 
quoi vous parlez.

N'oubliez pas que vous devez guider le lecteur. Pour cela, 
les anaphoriques et les articulateurs jouent un rôle 
important. D'autre part, vous devez expliciter les termes ou 
les notions que votre lecteur ne connaîtrait pas ou ne 
comprendrait pas : soit en les définissant, soit en les 
paraphrasant, soit en donnant des exemples. Si vous utilisez 
des termes qui ont plusieurs sens, il est souvent utile, 
surtout pour des termes spécialisés, de préciser le sens que 
vous leur donnez dans votre texte.
■ La forme du texte

Votre texte est un texte écrit en français. Il doit donc 
respecter, les règles de style (texte écrit et non oral), de 
ponctuation et d'orthographe (les règles d'orthographe du 
français).

* Pour le style
- évitez les phrases trop longues. Une phrase de plus de 

sept ou huit lignes peut être difficile à suivre pour le 
lecteur.

- évitez les répétitions : si votre texte concerne, par 
exemple, la télévision, évitez que le mot "télévision" 
apparaisse trop souvent. Il suffit que l'on sache de quoi vous 
parlez.

- variez les anaphores et les articulateurs : évitez par 
exemple, de répéter trop souvent dans un même texte "cette 
idée" ou "par ailleurs" ou "donc".

- évitez d'utiliser trop souvent "et", "qui", "que" dans 
la même phrase.

- vérifiez que deux phrases successives ne disent pas la 
même chose (sauf si vous paraphrasez ou reformulez 
volontairement).

- vérifiez que deux expressions, dans la même phrase, ne 
disent pas la même chose :

C’est pourquoi... donc...
De même.., également....
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Cependant..., quand même...

- évitez le style de langue parlée
La technologie, c’est pas du tout pareil qu’il y a vingt ans.
-> La technologie est très différente d’il y a vingt ans.
-> La technologie a beaucoup évolué depuis vingt ans).

Comment est-ce qu’on peut expliquer cette relation ?
-> Comment peut-on expliquer cette relation ?
-> Comment expliquer cette relation ?
-> Comment cette relation peut-elle s’expliquer?
-> Comment s’explique cette relation ?

* Pour la ponctuation :
Reportez-vous à la Séquence 5 (Outils). Mais n'oubliez pas 

que la modification des phrases amène souvent des 
modifications de ponctuation, surtout pour les points et les 
virgules.

N'oubliez pas qu'après un point ou un point
d'interrogation le mot suivant commence par une majuscule.

Rappelez-vous que les parenthèses , les tirets et les 
guillemets marchent par deux : l'un ouvre, l'autre ferme ce 
qui est entre parenthèses, entre tirets, entre guillemets. De 
même, certaines virgules marchent par deux (voir Séquence 5 
Outils).

* Pour l'orthographe :
Surveillez et vérifiez l'orthographe lexicale et

l'orthographe grammaticale (voyez ci-dessous Outils 3.2).
Pour l'orthographe lexicale, vérifiez particulièrement les 

accents (é, è, ê, à) les doubles lettres et la fin des mots 
(voir Outils 3.2. ci-dessous).

Pour l'orthographe grammaticale, vérifiez particulièrement 
les formes verbales et les accords en genre (masculin/féminin) 
et en nombre (singulier/pluriel) (voir Outils 3.2. ci- 
dessous) .

Vérifiez soigneusement l'orthographe des noms propres, 
surtout s'ils désignent des personnages ou des lieux connus.

Evitez les abréviations, commodes au brouilon, mais 
inacceptables au propre. Les sigles, s'ils sont connus, 
peuvent bien sûr être utilisés, ainsi que les abréviations qui 
sont usuelles dans votre domaine d'études.
■ La présentation définitive

Votre devoir s'écrit en noir (ou en bleu) dans un espace 
blanc, la feuille de papier. Pour le lecteur, lire votre 
texte, c'est percevoir, déchiffrer et suivre votre texte sous 
cette forme écrite. Vous devez donc aider le lecteur en aérant
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votre texte. Cette aération permet au texte de respirer : il 
ne doit pas être étouffé dans son espace. Elle permet au 
lecteur également de respirer : il faut aérer sa lecture.

C'est pourquoi vous devez :
- laisser suffisamment d'espace en haut, en bas, à gauche 

et à droite de votre texte
laisser suffisamment d'espace entre les différents 

paragraphes
- s'il y a des titres ou des sous-titres, bien les séparer 

du texte
- s'il y a différentes parties (1°, 2“, 3°, ... ; A, B, ,

...), bien les séparer les unes des autres.
Pour que votre texte soit lisible, espacez suffisamment 

les lignes. Voyez la différence de lisibilité entre les deux 
textes ci-dessous :

On voit clairement pourquoi l’arithmétique et la géométrie sont beaucoup plus 
certaines que les autres sciences : c’est que seules elles traitent d’un objet assez 
pur et simple pour n’admettre absolument rien que l’expérience ait rendu 
incertain.

On voit clairement pourquoi l’arithmétique et la géométrie sont beaucoup plus 

certaines que les autres sciences : c’est que seules elles traitent d’un objet assez 

pur et simple pour n’admettre absolument rien que l’expérience ait rendu 

incertain.

Vous avez peut-être l'impression que le second texte est 
écrit en . plus gros caractères. Il n'en est rien. Ce sont 
exactement les mêmes caractères. Simplement, le second texte 
est plus facile à lire que le premier grâce à l'espacement 
entre les lignes. Il en est de même pour un texte écrit à la 
main.

Encore deux conseils :
- marquez bien le début d'un nouveau paragraphe par un 

alinéa, c'est-à-dire en commençant la phrase un peu à droite 
(->) du début de la ligne :

-> Pour mieux comprendre l’origine de cette modification, il suffira de deux 
exemples, empruntés à deux sources différentes.
-> Le premier exemple est fourni par la tradition du conte oral, étudiée par 
Machelet vers 1847. Après une enquête chez les populations du Brindang, il 
constata l’influence de la littérature écrite sur de jeunes adultes scolarisés.

- si vous n'avez pas de place à la fin d'une ligne pour un 
mot trop long, évitez de déborder sur la marge : coupez le 
mot. Il existe des règles assez simples pour la coupure des 
mots :

* les mots se coupent par syllabes (selon la manière dont 
les syllabes sont prononcées : é-vo-lu-tion, ca-rac-tè-re, cir-cons-tan-ce.
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* il faut éviter qu'il y ait une seule syllabe, pour un 
mot coupé, à la fin d'une ligne ou au début de la ligne qui 
suit. En particulier, on ne coupe pas, si possible, les mots 
de deux ou trois syllabes.

* s'il y a des doubles consonnes, on coupe entre les deux 
consonnes : une ligne ne peut commencer ni se terminer par une 
double consonne : programmation-> program-mation.
■ Votre écriture

Comme vous le savez, le mot "écriture" a plusieurs sens. 
Ici, il s'agit de la manière dont vous écrivez les mots et les 
lettres à la main. Voici quelques conseils, qui tiennent 
compte de l'orthographe particulière du français :

- séparez bien les mots en les écrivant, par exemple, pour 
distinguer de voir et devoir, par ce que et parce que, plutôt 
et plus tôt, en fin et enfin

- joignez bien les lettres d'un même mot (voir les 
exemples ci-dessus)

- distinguez bien, dans votre écriture, les lettres qui se 
ressemblent, en particulier :

. a et o 

. t et 1 

. p et q 

. f et p 

. r et n 

. m, n et u
Par exemple, si on lit, dans un devoir écrit, les mots 
suivants :

il est difficile d'y identifier les mots : commun, minimum, 
unanimité ...Cet exemple vous montre en même temps l'importance 
de distinguer, dans l'écriture, les lettres m, n et u, et de 
mettre les points sur les i !

Enfin, évitez dans votre texte définitif les ratures, les 
rajouts ou les surcharges, qui rendent la lecture difficile ou 
désagréable. Mais si vous découvrez au dernier moment des 
défauts ou des erreurs importants..., corrigez-le tout de 
même.
UN CONSEIL PRATIQUE : pour vous entraîner à la 
lecture/révision/correction d'un devoir ou d'un texte écrit 
par vous, faites pour vos prochains devoirs (Séquences 8, 9 et 
10), avant la "mise au propre", trois relectures successives :

- la première pour le contenu (l'intelligibilité et 
l'organisation du texte)
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la seconde pour le style, la grammaire et le 
vocabulaire
- la troisième pour l'orthographe et la ponctuation 

Voici un petit tableau récapitulatif, qui vous aidera à
trouver des indications plus 
points abordés ci-dessus :
Intelligibilité du texte

Organisation du texte
Anaphoriques
Articulateurs
Définitions
Paraphrase
Exemples

Forme du texte
Style
Ponctuation 
Abréviations et sigles 
Chiffres, nombres 
Citations
Références bibliographiques 
Tableaux, diagrammes, schémas 
Orthografie

Présentation définitive

Vous trouverez beaucoup d'i

détaillées sur les differents

Séquences 1 et 4 Langue/Discours 
Séquence 1 Langue/Discours 
Séquence 1 Langue/Discours 
Séquence 5 Langue/Discours 
Séquence 5 Langue/Discours 
Séquence 4 Langue/Discours

Séquence 8 Outils (ci-dessus) 
Séquence 5 Outils 
Séquence 5 Outils 
Séquence 6 Outils 
Séquence 4 Outils 
Séquences 4 et 7, Outils 
Séquence 6 Outils 
Séquence 8 Outils 2 (ci-dessous)

Fascicule Conseils Généraux 
B 1402 DG 01
Séquence 8 Outils (ci-dessus) 

pratiques dans :
M. GABAY & al. : Guide d’expression écrite. Paris, Larousse.

32. Conseils orthographiques

Comment résoudre vous-même vos difficultés d' orthographe? 
Vous trouverez ci-dessous quelques indications et quelques 
conseils pratiques sur ce point.

"Orthographe" (nom féminin) est un mot qui vient du grec. 
Il signifie "écriture correcte" ou "écrire correctement". Il 
existe des mots dérivés comme "orthographier", 
"orthographique" et "orthographiquement". L'orthographe, c'est 
la manière d'écrire correctement, conformément à des règles. 
Ces règles, en français (voir Cassette N° 1 Document sonore 7) 
concernent :

- l'orthographe lexicale
- l'orthographe grammaticale
L'orthographe lexicale est celle des mots tels qu'ils 

apparaissent dans un dictionnaire. L'orthographe grammaticale 
concerne la variation des mots : les formes verbales (temps, 
mode, personne) et les variations en genre (masculin/féminin) 
et en nombre (singulier/pluriel), il faut ajouter les
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phénomènes d'élision, c'est-à-dire le remplacement de 
certaines voyelles (a, e, i) en fin de mot par une apostrophe 
(') devant des mots commençant par une voyelle.

il le voit, il l’écoute 
se lever, s’asseoir 
de là, d’ici 
si elle vient, s’il vient

le, la -> 1'
se -> s' 
de ->
si -> s' (devant il, ils)

3.2.1 Uorthographe lexicale

Le français dont l'orthographe est partiellement 
phonétique (par exemple dans le café, avec, liberté, partir, etc.), ne s'écrit 
pas exactement comme il se prononce, et ne se prononce pas 
exactement comme il s'écrit. En particulier :

* beaucoup de lettres écrites ne se prononcent pas (temps,
deux)

* un certain nombre de lettres écrites, ou de groupes de 
lettres, peuvent avoir plusieurs prononciations différentes, 
selon les mots dans lesquels elles apparaissent.

* des mots différents peuvent avoir la même orthographe 
mais une prononciation différente

* certains mots ont la même prononciation mais une 
orthographe différente.

C'est pourquoi vous devez :
- vérifier dans un dictionnaire l'orthographe des mots, 
si vous ne la connaissez pas ou si vous hésitez
- vérifier dans un dictionnaire la comparaison entre la 
prononciation et l'orthographe (certains dictionnaires 
signalent les homonymes, c'est-à-dire les mots de même 
prononciation mais de sens différent (cour, cours, court).

Cela vous permet non seulement de vérifier l'orthographe 
et la prononciation des mots, mais également d'éviter de 
fabriquer des mots qui n'existent pas en français.

Les principaux points de difficulté sont les suivants :
* les doubles consonnes : -cc-, -dd-, -ff-, -gg, -II-, -mm-, -nn-, -pp-, -rr-, - 

ss-,-tt-. Comparez les paires suivantes :
décrocher/accrocher, radis/additif, trèfie/souffle, agréable/aggraver, relier/rallier, 
amener/emmener', cane/canne, taper/frapper, sursaut/assaut, note/botte

* les lettres muettes en fin de mot. Comparez :
deux, peu, peut, queue
blanc, pan, rang, sans, quand, tant, camp

* les accents sur les voyelles. Comparez :
lia, à demain, pâte 
c’est vert, sévère 
extrêmement, légèrement

ou, où 
mur, mûr 
cote, côte
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* la relation entre orthographe et prononciation. Comparez par 
exemple :

accident [aksida] 
excitant [tksittq 
occident [oksida) 
oxydant [¿ksidâ}

excédent [tksed^ 
existant [¿gzistíj 
occitant [j ksit^ 
succédant [syksedâl

où vous pouvez remarquer que le son ['K ] s'écrit soit an, soit 
ont, soit ont ; que[ks] s'écrit soit cc, soit xc, soit x: que la 
prononciation de la lettre x dépend de la lettre qui la suit ; 
que cc se prononce [ks] dans accident, occident, succédant, mais se 
prononce [k] dans accord ou dans accuser. Remarquez également 
que excédent se prononce [£ksed<t] s'il s'agit d'un nom mais se 
prononce [£ks£d] s'il s'agit du verbe excéder (3e personne du 
pluriel de l'indicatif : ils excèdent).

Vous devez aussi vérifier l'orthographe des noms propres. 
Pour cela, il vous suffit de consulter un Dictionnaire des 
noms propres ou un Dictionnaire encyclopédique, qui vous 
donnent l'orthographe des noms de personnes célèbres 
(historiques ou contemporaines) et des noms géographiques. Il 
existe également des Dictionnaires des oeuvres (littéraires en 
particulier) qui vous donnent l'orthographe exacte des titres 
d'oeuvres.

Enfin, attention aux majuscules. Elles sont utilisées non 
seulement pour les noms de personnes et de lieux, mais aussi 
pour désigner des institutions, des organismes, des journaux 
ou revues, etc.
3.2.2. L’orthographe grammaticale

Pour les formes des verbes, il vous suffit de consulter 
votre Manuel de conjugaison (voir Séquence 1. Outils) pour 
connaître ou vérifier les variations aux différents temps et 
modes.

Pour les accords en genre et en nombre, vous connaissez 
sans doute les règles principales, mais voici quelques 
conseils pratiques :
S'il y a deux ou plusieurs noms de genres différents, l'accord 
se fait au masculin :

Le début et la fin du roman ont été réécrits en 1957.

Ces informations, ces résultats, ces données, ces conclusions, tous très instructifs, 
ont été communiqués hier soir.

* il faut surveiller la "mise en facteurs" des éléments à 
accorder :

Nous sommes arrivés à des conclusions et à des résultats intéressants
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peut être compris ainsi :
/à des conclusions/ et /à des résultats intéressants/ 
(= les résultats sont intéressants mais pas les 
conclusions)

ou ainsi :
/à des conclusions et à des résultats/ /intéressants/ 
(= les conclusions et les résultats sont intéressants)

Une manière d'éviter cette ambiguïté est d'écrire :
à des résultats et à des conclusions intéressants

ou bien :
les résultats et les conclusions auxquels nous sommes parvenus sont intéressants

* évitez les "télescopages" d'accord, tels que ceux-ci :
Voici les derniers résultats qu’attendaient impatiemment le pays.
Ces résultats, chaque téléspectateur, grâce aux Informations, les connaissent.

Il y a une faute dans chacune de ces phrases. En effet, dans 
la première, le public est sujet du verbe attendre. Dans la 
seconde, chaque téléspectateur est sujet du verbe connaître. 
Il faut donc écrire :

Voici les derniers résultats qu’attendait impatiemment le pays.
Ces résultats, chaque téléspectateur, grâce aux informations, les connaît.

Evitez aussi des télescopages comme celui-ci :
Ce livre sur l’invention de l’imprimerie, devenue célèbre depuis quelques années...

C'est évidemment le livre qui est devenu célèbre depuis 
quelques années, et non l'invention de l'imprimerie. Il faut 
donc écrire :

Ce livre sur l’invention de l’imprimerie, devenu célèbre depuis quelques années...

Ces règles d'accord permettent d'éviter des confusions :
Le livre de cette romancière, maintenant épuisé,...
Le livre de cette romancière, maintenant épuisée,...

Dans le premier cas, c'est le livre qui est épuisé ; dans le 
second cas, c'est la romancière...
Notez que, avec des adjectifs comme célèbre, l'ambiguïté 
persiste : "Le livre de cette romancière, maintenant 
célèbre,..."Il vaut mieux alors écrire :

Le livre maintenant célèbre de cette romancière 
Maintenant célèbre, le livre de cette romancière 
(= c'est le livre qui est maintenant célèbre)



SEQ.8 B 1402 T 02 135

ou
Le livre de cette romancière maintenant célèbre
(= c'est la romancière qui est maintenant célèbre)

* Pour l'accord du participe passé, les règles sont parfois 
complexes. Comparez :

Les personnes à qui j’ai écrit 
Les lettres que j’ai écrites

ou encore :
Les travaux qu’il a faits 
Les travaux qu’il a fait faire

Il a préparé et lu les réponses 
Il a lu les réponses qu’il avait préparées 
Après les avoir préparées, il a lu les réponses 
Il avait préparé les réponses qu’il a lues

Ces règles sont à connaître lorsque vous utilisez les temps du 
passé (les temps "composés") et le passif. Elles sont 
expliquées en détail dans les Grammaires.
En conclusion, pour les questions d'orthographe lexicale et 
grammaticale, consultez votre dictionnaire et votre grammaire.
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4. APPLICATIONS

Exercice 1

Dans le texte suivant, un certain nombre de mots (noms, 
articles, prépositions, verbes, etc.) ont été supprimés. Vous 
devez, en retrouvant les mots qui manquent, rétablir le texte 
initial.

Pourra-t-on jamais mesurer la compétence_communication ?

Notre monde moderne est placé sous le signe de la communication : techniques 
de communication, circulation l’information, réseaux de transmission,
communication interpersonnelle, voil5"”des termes que l’on retrouve quotidiennnement
______ presse,_______ondes, dans les écrits de toutes sortes. Pourtant, en ___
concerne la communication interpersonnelle, nous sommes toujours____ démums___
par le passé.

Pour ne prendre qu’un exemple, la _____ exacte capacités à
_____oralement en langue étrangère est encore, _ l’heure actuelle,__ objectif

hors de notre portée. En effet, les processus_____ oeuvre par les participants à un
échange exolingue (échange oral entre un locuteur de langue maternelle A et un
locuteur pour qui la langue A est une langue étrangère) sont _____  complexes

est difficile__les cerner____ précision. Et l’appréciation éventuelle de
réussite de la communication ne peut se fonder que sur un vaste ensemblê"3e facteurs 
subjectifs qui sont aussi délicats _ appréhender qu’à quantifier objectivement. Une
appréciation des capacités à communiquer exigerait donc la ____ compte
simultanée de nombreux paramètres et un ajustement permanent _ calculs très
complexes. Dans l’interaction entre personnes, en effet, fa négociation sens fait 
intervenir à la fois des éléments linguistiques et des éléments extra-linguistiques
(psychologiques, sociologiques et cognitifs) __  nous sommes encore incapables __
modéliser.

Quelques tentatives ont été _ __ cette perspective, notamment___ des
chercheurs en Intelligence Artificielle, qui ont proposé un modèle mathématique
probabiliste et heuristique pour rendre________la communication et de son degré
réussite. Malheureusement, ce modèle est complexe__ le recueil données quTI
implique exige, outre un appareillage spécialisé encore mettre__point, l’intervention

équipes de chercheurs pluri-disciplinaires et entraînes qui, jusqu’à présent, n’ont_
etre réunies.

Après quelques essais cependant, qui ont surtout souligné quel on était
loin de pouvoir _____ modèle scientifique cohérent __ la communication
interpersonnelle, les recherchés se concentrent maintenant la communication 
homme-machine (entendez : "avec les ordinateurs"), et on espère que cette nouvelle
orientation pourra permettre une meilleure approche________ fait la spécifité de
l’homme, et sa supériorité_____machine.

La Courroie de la Recherche, n° 2,1991

Consultez le corrigé.
Exercice 2

A partir du schéma de la page suivante rédigez un texte 
d'une vingtaine de lignes, comportant un titre et expliquant 
comment on fabrique le vin. Pour rendre votre rédaction la 
plus brève possible sans pour autant éliminer des informations
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utiles, vous utiliserez, outre les procédés d'écriture étudiés 
dans les séquences antérieures : les nominalisations, le 
passif, des verbes «fonctionnels»

Voici, sur un sujet voisin, un exemple de texte où ont été 
appliquées les consignes précédentes.

MICROBIOLOGIE DU VIN

Les levures se développent toujours avant les bactéries, dont la croissance 
commence lorsque les levures ont cessé de fermenter. Si cet arrêt intervient avant que 
la totalité du sucre ait été transformée en alcool, le sucre peut être décomposé par les 
bactéries avec production d’acide acétique : il s’agit d’un accident grave, connu sous le 
nom de «piqûre». Un procédé récemment découvert permet d’éliminer les substances 
toxiques qui se forment alors à partir des levures elles-mêmes. Au cours de la 
conservation, il reste toujours des populations bactériennes dans le vin, qui peuvent 
provoquer des accidents graves : oxydation et formation d’acide acétique (processus de 
fabrication du vinaigre) ; les soins apportés aujourd’hui à la vinification peuvent éviter 
ces risques.

Ci-dessous, tirés du texte précédent, quelques exemples 
des consignes que vous devrez appliquer dans votre rédaction :

nominalisations : croissance, arrêt, production, conservation

passif : ait été transformée, être décomposé, découvert

verbes "fonctionnels" : se développent, intervient, il s’agit, éliminer

VINIFICATION DES VINS ROUGES

pressurait

vis de prese

méUnge paxtlel

mise en bouteille
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Il s'agit d'un résumé de l'article "Les poules européennes 
pondent quand elles le veulent" (Séquence 1, Activité 3, pp. 
9-10, corrigé p. 181).

Réécrivez ce texte en corrigeant les fautes que vous y 
trouvez. Vous devez modifier ce texte le moins possible, 
c'est-à-dire que vous devez le rendre acceptable en français 
en respectant les idées de l'auteur du résumé.

Par exemple, dans la première phrase, il y a confusion 
entre "être perdu" et "perdre". La phrase corrigée est donc :

Les aviculteurs français qui veulent apposer sur leurs oeufs la date de ponte ont 
perdu à la cour de justice des communautés européennes sise à Luxembourg.

Pour corriger le texte, relisez auparavant l'article (p. 
181 du fascicule 1) , pour pouvoir juger si le sens du résumé 
ci-dessous est correct ou non. Votre correction doit tenir 
compte du sens et de la forme (grammaire, vocabulaire, 
orthographe).

Consultez ensuite le corrigé.
Exercice 4

Vous allez retrouver, dans le Document sonore N ° 6, un
extrait du "Jeu des mille francs" que vous avez déjà entendu 
dans la cassette n° 1 (Face A, Document Sonore N ° 1) . Vous 
avez déjà travaillé, dans la Séquence 1, sur ce document 
sonore.

FAITES LE 1#, LE 2*f LE 3°, LE 4° ET LE 5# AVANT DE
CONSULTER LE CORRIGE.
1* - Ecoutez ce Document sonore N" 6 et transcrivez-le : 

mettez-le sous forme écrite, comme pour une dictée, en faisant 
attention à l'orthographe et à la ponctuation.

L'enregistrement dure 45 secondes environ, votre 
transcription devrait être de dix à quinze lignes.

Pour cette transcription, vous pouvez bien sûr arrêter le 
magnétophone quand vous le désirez, et revenir en arrière si 
vous le souhaitez.

2* - Quand vous avez terminé la transcription, soulignez 
dans votre texte :

tous les mots ou ^ les syllabes qui contiennent le 
son [“£,], comme dans vin [vg-], pain [p£,] ou plein [plêT ]
^ ■ tous les mots ou les syllabes qui contiennent le son 

[Ou] comme dans pan [pou], dent [dgú] ou sans [sol]
■ les double consonnes, comme dans elle, casser, ou verre
3* - Dans quels mots trouve-t-on la lettre e avec un

accent (é, è, ê) ?
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4* - Quelles sont les phrases où l'on trouve dans deux ou 
plusieurs mots

- l'accord au pluriel ?
- l'accord au féminin ?

5 ® - Cherchez, dans ce texte, où (dans quels mots) 
apparaît le groupe de deux lettres en. Notez pour chacun de ces 
mots, comment ils se prononcent et examinez les différences.

6° - Soulignez, dans votre transcription, les liaisons qui 
sont faites dans l'enregistrement. Par exemple :

on_en parie encore

(Ces liaisons ne sont jamais soulignées dans un texte écrit. 
Pour cet exercice, nous vous demandons de les noter en 
réécoutant l'enregistrement).

7°- Vous devez transformer ce texte oral en texte écrit, 
pour un journal. Quels éléments du texte oral allez-vous 
enlever ? Allez-vous modifier certaines phrases ?

Consultez maintenant le corrigé.
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CORRIGES DE LA SEQUENCE 8

1. EXPLORATIONS

Corrigé de l’Activité 1

Voici la transcription de l'enregistrement, soulignée là 
où il y a des différences avec la version écrite initiale.

«Pour faire face aux problèmes de sous-développement du 
Nord-Est, la SUDENE (superintendance pour le 

V développement du Nord-Est) fut créée en 1959 par Juscelino 
Kubîtschek. Il confia la direction de la SUDENE au célèbre 
économiste Carlos Furtado. Il s’agissait de lutter contre le 
sous-développement du Nord-Est du pays, héritage d’une 
économie de type colonial, en favorisant l’implantation 
d’activités industrielles dans les villes principales du Nord- 
Est d’une part et d’autre part en améliorant la situation de 
l’agriculture.
On planifia des travaux importants : installation de barrages 

hydroélectriques, construction de routes, création de zones 
industrielles. Des avantages fiscaux furent envisagés pour 
inciter les industriels étrangers, et aussi ceux de l’Etat de Sao 
Paulo, à décentraliser leurs activités vers le Nord-Est. L’Etat 
brésilien fit un effort important dans les premières années 
de ce programme. La réforme agraire qui avait été envisagée 
avant 1964 devait permettre de remédier en partie aux 
déséquilibres économiques. Survient le coup d’état de 1964

la stratégie de la SUDENE évolue : Carlos Furtado est 
expulsé et la réforme agraire se voit remise à plus tard. Un 
peu plus de dix ans après, les résultats du plan qui avait été 
mis en oeuvre par Kubitschek suscitent de nombreuses 
polémiques.
Le réseau routier a été considérablement amélioré. On a 

construit des barrages : celui de Paulo Afonso sur le fleuve 
Sao Francisco, par exemple, est une oeuvre remarquable. On 
a mis en place des projets d’irrigation, mais sans véritable 
réforme agraire (quelques centaines de titres de propriété 
seulement ont été distribués ces dernières années) : ainsi, les 
seuls bénéficiaires des travaux ont été le propriétaires
terriens et les compagnies bancaires. Dans la zone de la 
Mata, la monoculture de la canne à sucre n’a nas été remise 
en cause.

Le problème de la terre n’a pas été résolu : selon les 
instances officielles, il y a dans les zones rurales un 
«excédent» - entre guillemets - de 150 000 familles, alors 
qu’en 1967, comme l’a montré le relevé cadastral, la moitié 
des terres cultivables restaient en friche.

C’est l’une des raisons oui ont poussé le gouvernement à 
lancer le programme de construction de la route 
transamazonienne et le projet de colonisation de 
l’Amazonie. Comme nous le verrons, cette politique de 
transfert de population a abouti à un échec.»
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1. Vous aviez certainement remarqué que la principale 
différence porte sur la manière d'utiliser les verbes et les 
noms, sans changement de sens :

la SUDENE fut créée par Kubitschek Kubitschek créa la SUDENE

Il confia la direction la direction fut confiée

Le réseau routier a été 
considérablement amélioré

Le réseau routier a connu 
une amélioration considérable

la monoculture n’a pas été 
remise en cause

il n’y a pas eu de remise en 
cause de la monoculture

et que ces différences modifient l'organisation syntaxique et 
lexicale des phrases.
Ces modifications sont principalement :
* le passage de 1'«actif» au «passif» ou inversement :

la SUDENE fut créée par Kubitschek créa la SUDENE
Kubitschek

On a construit des barrages Des barrages ont été construits

* des réductions (effacement du pronom relatif et du verbe
être) :

La réforme agraire qui 
avait été envisagée...

La réforme agraire envisagée...

et la réforme agraire est 
remise à plus tard

et la réforme agraire 
remise à plus tard

* des transformations de verbes en noms (nominalisations) ou
de noms en verbe :

héritage d’une économie de 
type post-colonial

hérité d’une économie de type 
post-colonial

n’a pas été résolu est resté sans solution

2. Quelques différences portent sur le vocabulaire:
on planifia des travaux Des travaux importants furent
importants Prévus

Survient le coud d’Etat... A la suite du coud d’Etat....

Un peu plus de dix ans apr$ç Au bout d’un oeu plus de 
dix ans

de nombreuses oolémioues bien des Ddémiaues

restaient en friche étaient tppjpijrç en friche
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selon les instances officielles les instances officielles
calculent ou’...

3. Quelques différences portent sur l'organisation des 
textes. Ce sont :
* des précisions, ou des rappels, pour guider le lecteur ou 
1'auditeur :

du Nord-Est le Nord-Est du Brésil

du Nord-Est du pays du Nord-Est

dans les premières années dans les premières années
de ce programme

* dans le texte oral, des indications nécessaires ou utiles 
dans un exposé oral :

d’une part... d'autre part

et aussi ceux de l’Etat et ceux de l'Etat de
de Sao Paulo Sao Paulo

par exemple

entre guillemets

ainsi

Corrigé de l’Activité 2

Phrases correspondant aux titres
Lorsque plusieurs expressions sont possibles, elles sont 

notées entre parenthèses et séparées par le signe «+». 
Plusieurs parenthèses dans une phrase indiquent les 
différentes positions possibles, certaines positions 
entraînant parfois des différences de forme.
1 - Est-Ouest : concordance de vues sur le désarmement.

Les vues de l'Est et celles de l'Ouest concordent sur 
le désarmement.
Les vues de l'Est sur le désarmement concordent avec 
celles de l'Ouest.

2 - Argentine : démission du chef du parti péroniste.

(En Argentine), le chef du parti péroniste (argentin) a 
démissionné.

3 - Début des discussions sur le Cambodge entre les Etats-Unis et le Vietnam.

Les discussions sur le Cambodge ont débuté entre les 
Etats-Unis et le Vietnam.
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4 - Quatrième report du lancement de Columbia.

Le lancement de Columbia a été reporté pour la 
quatrième fois

5 - Pays de la CEE : ouverture des frontières.

Les pays de la CEE (ont ouvert + ouvrent + vont ouvrir) 
leurs frontières

6 - Bourse de Paris : accélération de la reprise.

La reprise (s'est accélérée + s'accélère) à la Bourse 
de Paris

7 - Tour de France : abandon de Laurent Pignon.

Laurent Pignon a abandonné dans le Tour de France
8 - CNP : changements de statuts.

La CNP (a changé + change + va changer) de statuts
9 - Zimbawe : réconciliation avec le Malawi.

Le Zimbabwe (s'est réconcilié + se réconcilie + va se 
réconcilier) avec le Malawi
Le Zimbawe et le Malawi (se sont réconciliés + se 
réconcilient + vont se réconcilier).

10 - Lyon : télescopage de deux trains.

(A Lyon) deux trains se sont télescopés (à Lyon)
11 - IBM : progression de 26,9% du bénéfice net au troisième trimestre.

Le bénéfice net d'IBM a progressé de 26,9% au troisième 
trimestre.

12 - Japon : forte augmentation de la masse monétaire.

La masse monétaire (du Japon + japonaise) a fortement 
augmenté (au Japon).

Commentaires

Dans un certain nombre de cas, il est difficile de choisir 
le temps du verbe ; l'événement relaté peut se situer aussi 
bien dans le présent que dans le passé ou le futur. Cette 
indétermination du temps est généralement éclaircie par le 
texte de l'article ou de l'entrefilet qui suit le titre. Mais 
les lecteurs, qui connaissent déjà en partie l'actualité, 
sont, en principe, capables d'interpréter l'information donnée 
dans le titre et les journalistes s'appuient sur cette 
connivence. Si l'on veut apporter des précisions de temps dans 
ce genre de titre, on utilise en général certains adjectifs,
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des prépositions, des adverbes de temps, comme dans les 
exemples ci-dessous :
2. Argentine : démission probable du chef du parti péroniste 
(futur)

Argentine : démission inattendue du chef du parti 
péroniste (passé).
5. Pays de la CEE : vers une ouverture des frontières (futur)
6. Bourse 
(passé)

de Paris : accélération remarouée de la reprise
Bourse 

(futur)
de Paris : accélération attendue de la reprise

8. CNP : changement de statuts avant-hier (passé)
9. Zimbabwe : réconciliation en vue avec le Malawi (futur)

Par ailleurs, si pour le titre 7 vous avez proposé 
«Laurent Pignon abandonne le Tour de France», la phrase n7a 
pas le même sens et signifie que Laurent Pignon a décidé de ne 
plus courir le Tour de France à l'avenir. «Laurent Pignon 
abandonne dans le Tour de France» signifie qu'il ne termine 
pas la course qu'il est en train de faire.

A noter enfin que dans la phrase 12, à l'adjectif 
«forte» qui qualifie le mot «augmentation», correspond 
l'adverbe «fortement» qui porte sur le verbe «augmenter».

Classement des couples verbe/nom
Si l'on regroupe en une seule série les finales (suffixes) 

«-tion» et «-ssion». on obtient six groupes.
Série 1 : suffixe -tion/-ssion 

adopter/ adoption 
discuter/discussion 
accélérer/accélération 
réconcilier/réconciliation 
augmenter/augmentation

Série 3 : sans suffixe
démissionner/démission
reporter/report
abandonner/abandon

Série S : suffixe -ment
changer/changement

Série 2 : suffixe -anee
concorder/concordance

Série 4 : suffixe -ure
ouvrir/ouverture

Série 6 : suffixe -age
télescoper/télescopage

NB. Les formes nominales dépourvues de suffixe comme report ou 
abandon doivent être prises en compte : elles sont analogues, 
dans leur fonctionnement syntaxique et sémantique, aux formes 
suffixées.
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Corrigé de l’Activité 3

A. Voici les phrases-sources qu'il fallait proposer pour 
chacun des dix titres. Les sujets et les compléments 
«reconstitués» sont notés entre parenthèses.
1. Hippisme : demandes de compensation des propriétaires lésés.

Les propriétaires lésés présentent des demandes de 
compensation (aux autorités responsables).

2. Impasse sur le déficit de la Sécurité Sociale.

(On + le gouvernement) fait l'impasse sur le déficit 
de la Sécurité Sociale.

3. Diminution des accidents : la peur des gendarmes ?

(On + les automobilistes) ont-ils peur des 
gendarmes ?

4. Les négociations Est-Ouest dans l’impasse.

Les négociations Est-Ouest sont dans (une 
+ 1')impasse.

5. Bavure mortelle lors d’une arrestation : la peur des gendarmes ?

Les gendarmes ont-ils eu peur (de quelque chose + de 
quelqu'un) ?

6. Dégâts de la tempête : le chiffrage des assureurs.

Les assureurs font le chiffrage des dégâts de la 
tempête.

7. Accord du gouvernement pour le développement de la recherche.

Le gouvernement donne son accord (au CNRS + aux 
responsables scientifiques) pour le développement de 
la recherche.

8. Nouvel intérêt des hôpitaux pour les médecines douces.

Les hôpitaux ont un (nouvel) intérêt (nouveau) pour 
les médecines douces.

9. Accord des assureurs sur les taux d’indemnisation.

Les assureurs sont d'accord (entre eux) sur les taux 
d'indemnisation.

10. Réunion des généraux : réduction volontaire des dépenses du Ministère de la guerre.

Le Ministère de la guerre opère une réduction 
volontaire(des + de ses) dépenses.
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Commentaires du corrigé de la partie A
1. Présenter/faire une demande : les deux verbes sont 

équivalents.
Présenter appartient à un registre plus «soutenu» que 
faire.

2. Faire 1/impasse sur : expression qui vient des jeux de 
cartes.
Consultez votre dictionnaire si vous ne jouez pas au 
bridge.

3. La cause de la diminution des accidents est attribuée par 
ce titre à la peur que l'on suppose que les gens ont des 
gendarmes.
Si vous avez proposé :

«Les gendarmes font-ils peur aux automobilistes ?» 
cette réponse peut être acceptée sémantiquement, mais 
n'entre pas dans ce cadre : faire peur = «faire avoir peur». 
Nous y reviendrons.

4. On peut proposer aussi le verbe se trouver. On a le choix 
pour le déterminant du mot impasse entre le défini et 
l'indéfini. Etre dans (une + 1')impasse signifie «être dans 
une situation sans issue favorable». Beaucoup d'expressions 
sont formées en français avec le verbe être. une 
préposition et un substantif. Ces expressions ne désignent 
pas une localisation dans l'espace, comme être dans la rue, 
mais ont un sens abstrait :

être dans le besoin, la misère
être sur les dents (= être dans une situation d'attente 
fébrile)
être sous antibiotiques (= subir un traitement médical
avec des antibiotiques),
etc.

5. Cette «bavure» (= «incident aux conséquences graves») est 
envisagée comme ayant été causée par la peur qu'auraient 
eue les gendarmes, peur qui leur aurait fait perdre le 
contrôle d'eux-mêmes.

6. On peut aussi proposer établir le chiffrage de. 
Expressions synonymes : faire l'addition de. faire le 
compte de.

7. Ce n'est pas grave si vous n'avez pas proposé de 
compléments en à, qui font apparaître dans la phrase-source 
les «bénéficiaires» de l'accord donné par le gouvernement. 
On dit :

«donner son accord à quelqu'un pour quelque chose» 
«donner son accord à quelque chose»
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La deuxième construction donnerait lieu ici à une phrase du 
type :

«Le gouvernement donne son accord au projet de 
développement de la recherche»

Votre réponse est bonne également si vous avez proposé des 
phrases comme :

"Le gouvernement est d'accord pour (poursuivre + 
augmenter) le développement la recherche"
"Le gouvernement est d'accord pour qu'il y ait un 
développement de la recherche"

8. Les «médecines douces» = acupuncture, homéopathie, 
traitement par les plantes, etc. par opposition à la 
chirurgie et aux traitements chimiques.
L'adjectif change de forme selon sa place.
Si au lieu de l'expression «avoir de l'intérêt pour», on 
utilise un verbe de la famille de intérêt. la préposition 
est différente :

Les hôpitaux s'intéressent de nouveau aux médecines 
douces, (s'intéresser à)

Variantes possibles pour le verbe avoir : montrer. 
faire preuve de.

9. Si vous avez proposé «sont tombés d'accord sur», la réponse
est bonne : tomber introduit dans la phrase, par rapport à 
être. l'idée de la fin d'un processus (ici, les
négociations entre assureurs). «Se mettre d'accord»
convient également ici.

10. Faire/praticmer une réduction sont équivalents à opérer une 
réduction. Si vous avez proposé des verbes comme 
décider/décréter une réduction, l'idée est correcte, mais 
correspond aux phrases :

«décider/décréter de (pratiquer + faire + opérer + 
procéder à) une réduction»

B. Vous trouverez à la page suivante 
l'analyse demandée dans la partie B. les résultats de
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PhraM
N*

Veri» de 

la phrase.
source

Noofrfirot Sédela

phrase^oarce

Complément da 
l'expression verbe. 

nom avec prép. de

Premier complément 

préposltloaaei 
(autre que de)

Second complément 
prépositionnel 
(autre que de)

1 présenter des demandes les proprié­
taires lésés

de compensation (auxautorités
responsabjes)

2 faire l’impasse (on + le 

gouvernement

sur le déficit de
de la Sécurité
Sociale

3 avoir peur (on + Jes_ 
automobilistes

des gendarmes

; 4
être
dans

l’impasse les
négociations
Est-Ouest

5 avoir peur les
gendarmes

(de quelque chose + 
dequelqu’un)

6 faire te
chiffrage

les
assureurs

des dégâts de 
la tempête

7 donner son accord te
gouvernement

pour le développement 
de la recherche

(au CNRS + aux
responsables
scientifique^

8 avoir un (nouvel)
intérêt
(nouveau)

les
hôpitaux

pour les médecines 

douces

9 être
tomber .

d’accord tes
assureurs

sur les taux
d'indemnisation

(entre eux)

10 opérer une
réduction
volontaire

le ministère 

de la guerre
des dépenses

Commentaires de la partie B
Vous avez dû remarquer, au cours de ces deux Activités, 

que les expressions nominalisées (c'est-à-dire celles où le 
nom est le pivot de l'expresssion) sont des phrases en 
raccourci : on trouve, selon les cas, le sujet, le complément 
direct et/ou les compléments prépositionnels. Chacun de ces 
éléments peut-être présent ou non, pour plusieurs raisons qui 
seront développées dans la partie Langue/Discours consacrée aux nominalisations.
Remarquez seulement :
a) que le sujet de la phrase-source est introduit dans 

l'expression nominalisée par la préposition de, sauf pour 5
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b) que le complément d'objet direct, quand il existe un verbe 
de la même famille lexicale (qu'on ne vous avait pas 
demandé de relever dans cette Activité) , est aussi 
introduit par la préposition de :

Titre 1 : demander une compensation -> présenter une demande
de compensation

Titre 2 : chiffrer les dégâts -> faire le chiffrage des dégâts
Titre 10 : réduire les dépenses -> opérer une réduction des

dépenses.
Dans 2 et 10, des = de + les (cf. Langue/Discours Séquence 

3, pp. 86-87 du premier fascicule). Pour 1, de n'est pas suivi 
par un déterminant
c) que selon le cas, c'est le sujet (introduit par de) ou le 

complément(direct) introduit par de, qui est conservé :
la peur des gendarmes : en 3, gendarmes est objet ; en
5, gendarmes est sujet.

d) que les mêmes noms-pivots peuvent entrer dans des 
expressions différentes, avec des sens différents :

2. faire l'impasse et 3. être dans l'impasse
Ces sens peuvent apparaître parfois comme voisins, mais il y a 
tout de même des différentes nettes :

7. donner son accord pour n'est pas du tout équivalent
à
9. être/tomber d'accord sur

Tous ces points, et quelques autres, seront repris dans la 
partie Langue/Discours.
e) que dans la colonne de droite (second complément 

prépositionnel autre que de) on trouve les «destinataires», 
les «bénéficiaires» de l'action.

Corrigé de l’Activité 4

Nous commencerons, pour chaque texte, par les commentaires 
sur la présentation, la rédaction et le style puis une version 
corrigée concernant l'orthographe, la grammaire et la 
ponctuation (vous trouverez ensuite, sur une page séparée, le 
corrigé "visualisé" des deux textes).

Texte A : observations d'ensemble

Ce texte est écrit de façon trop serrée : il n'y a pas 
assez d'espaces entre les lignes, ce qui rend la 
lisibilité difficile.
Le contenu du texte n'est pas clairement structuré.
Il n'y a pas de paragraphes.
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Le texte est écrit à la première personne ("je") dans les 
six premières lignes, ce qui n'est pas nécessaire dans un 
tel texte.
Il y a un mélange entre le style oral - lignes 1-3, lignes 
8-11 ("ça dépend", "c'est pour ça"), ligne 7 ("est-ce 
que") - et le style écrit (lignes 12-15).
Dans plusieurs cas, la même idée est répétée:
ligne 6 : les programmes et émissions
lignes 10-11 : sa vie familiale chez lui avec sa famille propre
ligne 14 : décider entre soit... ou bien soit...

L'organisation des idées n'est pas claire ni cohérente. 
Par exemple,la conclusion (ligne 15) ne correspond ni au 
contenu de la phrase précédente (lignes 13-14) ni au 
contenu de l'ensemble du texte.

Voici une correction ponctuelle du texte (orthographe, 
grammaire, ponctuation), qui ne modifie ni la présentation, ni 
le contenu ni la rédaction, ni le style:

La télévision est-elle nécessaire dans le monde moderne ?

Nécessaire ou pas, difficile de le dire. Je pense qu’elle est utile. Je me sers de la 
télévision, ou plutôt elle me sert à énormément de choses. Je préfère m’informer par les 
nouvelles télévisées plutôt que par les nouvelles radiophoniques. Les nouvelles télévisées, je les 
regarde souvent. Les nouvelles à la radio, je ne les écoute que rarement. Les programmes et 
émissions culturels que regarde le téléspectateur moyen sont-ils utiles ou nécessaires ? Cela 
dépend de chacun, de son intérêt, de son niveau de culture. Cela dépend aussi de son temps, 
de sa disponibilité, de sa fatigue et de sa vie familiale chez lui avec sa propre famille. C’est 
pour cela que la télévision et la radio sont utiles toutes les deux même si on ne peut les 
regarder ou les écouter fréquemment. C’est pourquoi il est difficile de décider entre la 
nécessité et l’utilité de la télévision. La télévision est utile et nécessaire dans le monde 
moderne.

Texte B : observations d'ensemble
Ce texte est plus lisible que le précédent car les lignes 
sont mieux espacées.
La présentation en paragraphes sépare bien les différentes 
parties du contenu. Cependant, la cohérence entre les 
trois paragraphes n'est pas clairement exprimée.
Certaines phrases utilisent un style de langue parlée 
(lignes 6-8, lignes 25-26).
Certaines idées sont inutilement répétées :
ligne 4: car en effet
I igné 13 : la vie contemporaine de nos jours
lignes 25-27 : est-ce que...?... une question qu’il faut poser

Le deuxième paragraphe comporte une phrase (ligne 8 à 18) 
beaucoup trop longue, difficile à suivre et à comprendre.
II y a des répétitions de mots : "montrer" (lignes 13, 15 
et 16, lignes 23, 24 et 26).
Il y a plusieurs erreurs de vocabulaire :
- le mot "indispensabilité" (lignes 5 et 29) n'existe pas
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- le mot "faciliser" (ligne 11) n'existe pas
- le mot "infortuné" (ligne 19) existe mais a un sens 
différent
- l'expression "n'est pas sans doute" (ligne 29) n'existe 
pas.

La version corrigée ci-dessous rectifie seulement les défauts 
d'orthographe, de vocabulaire, de grammaire et de ponctuation, 
ainsi que ceux qui concernent le style oral.

La télévision est-elle nécessaire Hans le monde moderne ?

Personne aujourd’hui ne conteste l’utilité de la télévision comme moyen d’information, de 
culture, de distraction. Mais il faut se demander si elle est vraiment indispensable, car son 
utilité ne signifie pas qu’elle soit indispensable.

Depuis combien de temps la télévision existe-t-elle dans nos sociétés contemporaines ?
Pas plus de quarante ans. Les autres moyens de communication, la radio, le téléphone, les 
affiches, le cinéma, etc. sont plus anciens et continuent encore à exister et à faciliter 
l’information, la culture et la communication qui sont évidemment nécessaires de nos jours, 
comme le montrent les enquêtes récentes sur la consommation des médias dans lesquelles la 
télévision a pourtant une place particulière parce qu’elle montre des images directement au 
propre domicile des téléspectateurs.

D’abord, dans beaucoup de pays, les gens pauvres n’ont pas la télévision. Ensuite, la 
télévision ne dit pas toute la vérité sur les informations qu’elle donne. Et elle n’est pas plus 
rapide que la radio, mais elle montre des images qui ont l’avantage de présenter la même 
réalité à tout le monde. Mais la télévision montre-t-elle la même réalité à tout le monde ?
C’est une question qu’il faut poser. En conclusion, la télévision est utile, sans aucun doute, 
mais il n’est pas certain qu’elle soit indispensable.

Vous trouverez ci-dessous et page suivante les textes 
manuscrits de départ et les indications d'erreurs portées en 
marge.
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4. APPLICATIONS

Corrigé de l’Exercice 1

Voici le texte complété. Cette solution n'est pas la seule 
possible, certains éléments pouvant être remplacés par des 
synonymes. Vous trouverez, dans les commentaires qui suivent 
le texte, des précisions à ce sujet.

Pourra-t-on jamais mesurer la compétence de communication ?

Notre monde moderne est placé sous le signe de la communication : techniques 
de communication, circulation de l’information, réseaux de transmission, 
communication interpersonnelle, voilà des termes que l’on retrouve quotidiennnement 
dans la presse, sur les ondes, dans les écrits de toutes sortes. Pourtant, en ce qui 
concerne la communication interpersonnelle, nous sommes toujours aussi démunis que 
par le passé.

Pour ne prendre qu’un exemple, la mesure exacte des capacités à communiquer 
oralement en langue étrangère est encore, à l’heure actuelle, un objectif hors de notre 
portée. En effet, les processus nus en oeuvre par les participants à un échange exolingue 
(échange oral entre un locuteur de langue maternelle A et un locuteur pour qui la 
langue A est une langue étrangère) sont tellement complexes qu’il est difficile qe les 
cerner avec précision. Et l’appréciation éventuelle du degré de réussite de la 
communication ne peut se fonder que sur un vaste ensemble de facteurs subjectifs qui 
sont aussi délicats à appréhender qu’à quantifier objectivement. Une appréciation des 
capacités à communiquer exigerait donc la prise en compte simultanée de nombreux 
paramètres et un ajustement permanent de calculs très complexes. Dans l’interaction 
entre personnes, en effet, la négociation du sens fait intervenir à la fois des éléments 
linguistiques et des éléments extra-linguistiques (psychologiques, sociologiques et 
cognitifs) que nous sommes encore incapables dg modéliser.

Quelques tentatives ont été faites dans cette perspective, notamment par des 
chercheurs en Intelligence Artificielle, qui ont proposé un modèle mathématique 
probabiliste et heuristique pour rendre compte de la communication et de son degré de 
réussite. Malheureusement, ce modèle est si complexe que le recueil des données qu’il 
implique exige, outre un appareillage spécialisé encore à mettre au point, l’intervention 
d’équipes de chercheurs pluri-disciplinaires et entraînés qui, jusqu’à présent, n’ont pu 
être réunies.

Après quelques essais cependant, qui ont surtout souligné à quel point on était 
loin de pouvoir élaborer un modèle scientifique cohérent de la communication 
interpersonnelle, les recherches se concentrent maintenant sur la communication 
homme-machine (entendez : "avec les ordinateurs"), et on espère que cette nouvelle 
orientation pourra permettre une meilleure approche ¿g ce qui fait la spécifité de 
l’homme, et sa supériorité sur la machine.

La Courroie de la Recherche, n° 2,1991

Commentaire
Voici les principales variantes possibles : 
la compétence de communication : pas de variante 
la circulation dg l’information : pas de variante 
dans la presse, sur ]gs ondes : pas de variante
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en ce qui concerne : pas de variante 

toujours aussi démunis que : pas de variante

la mesure exacte : détermination. évaluation sont possibles
des capacités à communiquer : nas de variante possible

à l’heure actuelle : pas de variante possible
un objectif : pas de variante possible
processus mis en oeuvre : nas de variante possible

tellement complexes qu’il est : si... que est possible

difficile de les cerner avec précision : pas de variante

du degré de réussite : du niveau est possible

la prise en compte : pas de variante

ajustement permanent de calculs : pas de variante

négociation du sens : pas de variante

faites dans cette perspective : esquissées dans, amorcées dans. 
ébauchées dans sont possibles (légère différence de sens)

par des chercheurs : pas de variante

un modèle : schéma est possible
rendre compte de : pas de variante

son degré de réussite : pas de variante

est si complexe que : tellement ... que convient également 

le recueil de données : le recueil des données est possible, 

encore à mettre au point : pas de variante 

l’intervention ¿équipes : pas de variantes, sens indéfini 

n’ont pu être réunies : pas de variantes 

à quel point : pas de variante

de pouvoir élaborer un modèle : construire. échafauder, bâtir. 
inventer sont possibles

de la communication : pas de variante

approche de ce qui fait : pas de variante

supériorité sur la machine : pas de variante
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Corrigé de l’Exercice 2

Voici un exemple de texte répondant aux consignes qui vous 
étaient données.

La vinification

Après la vendange, le raisin est d’abord égrappé : les grains sont 
détachés de la partie ligneuse de la grappe. Ces grains sont ensuite 
foulés et le mélange de pulpe, de pépins et de pellicules est envoyé dans 
la cuve de fermentation, après une légère addition d’anhydride 
sulfureux pour assurer une protection contre les oxydations. Une 
première fermentation a lieu et, sous l’action du gaz carbonique, le 
mélange se sépare en deux dans la cuve : à la partie supérieure se 
forme le «marc», tandis que la partie inférieure de la cuve est occupée 
par le «liquide». Le pressurage du marc fournit le «vin de presse», qui 
achève sa fermentation dans une autre cuve. Le liquide, soutiré, fournit 
le «vin de goutte» qui est mis, lui aussi, dans une autre cuve où il 
achève de fermenter. La fermentation terminée, «vin de presse» et «vin 
de goutte» sont partiellement mélangés puis «élevés» en tonneau. 
Avant la mise en bouteille, le vin subit une dernière opération, le 
«collage», qui consiste à ajouter une substance protéique (albumine 
d’oeuf gélatine) pour éliminer les particules en suspension.

Vous noterez, dans ce texte, les éléments suivants :
nominalisations : vendange, mélange de, fermentation, addition de, protection

contre, l'action de, le pressurage de, mise en bouteille, 
opération, collage,

passif : est égrappé, sont détachés, sont foulés, est envoyé, est
occupée, est mis, sont mélangés, «élevés»,

verbes fonctionnels : assurer, a lieu, se sépare, se forme, fournit, subit, consiste,
éliminer.

Corrigé de l’Exercice 3

Voici une correction possible. Notez, dans ce corrigé 
(page suivante), en comparant attentivement les deux textes 
(au besoin avec une photocopie du texte initial) :

■ ce qui concerne la forme : grammaire, vocabulaire, 
orthographe, ponctuation.

■ ce qui concerne 17organisation du texte.
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Corrigé de l’Exercice 4

Pour utiliser le corrigé, suivez bien les indications 
successives :

1° Voici la transcription du Document sonore :

C’est la fin du monde. Orson Welles(l) l’avait annoncé(e)(2), souvenez- 
vous, dans une célèbre émission qui fit grand bruit et affola la population. On en 
parle encore mais, rassurez-vous, consultez les horoscopes des plus célèbres voyants, 
rien n’est prévu pour l’instant, non. La fin du monde n’est pas pour demain ni pour 
l’an 2000. Pourtant, il n’est pas interdit d’envisager une fin naturelle comme : 
explosion de la planète, collision avec une comète ou un astéroïde, ou plus humaine : 
pollution(s)(3), hiver nucléaire ou manipulations génétiques(4). Toutes ces 
suppositions méritent d’être examinées et ce thème inquiétant vient d’être choisi pour 
le septième festival "Science(s) frontière(s)"(5) de Puy-Saint-Vincent.

COMPAREZ MAINTENANT LA TRANSCRIPTION CI-DESSUS AVEC LA VOTRE.
SI ELLES SONT TRES DIFFERENTES, VOUS POUVEZ REFAIRE LE 2", LE 
3°, LE 4°, LE 5° ET LE 6° DE L’EXERCICE A PARTIR DE LA 
TRANSCRIPTION CI-DESSUS.

2 ° ■ fin, rien, fin, demain, interdit, fin, inquiétant, vient. Puv-Saint-Vincent.

■ dans, grand, en. voyants, instant, an. pourtant, envisager, inquiétant, scisnce(s), Puy- 
Saint-Vincent.

■ WeNes, annoncé(e), émission, affola, rassurez-vous, natureNe, coNision, poHution, 
suppositions

3 • annoncé(e), célèbre, émission, célèbres, prévu, planète, comète, astéroïde,
nucléaire, génétiques, méritent, être, examinées, thème, inquiétant, être, septième, 
frontières.

4 0 - les horoscopes des plus célèbres voyants
- une fin naturelle... ou plus humains
- manipulations génétiques
- toutes ces suppositions méritent d’être examinées

5 ° Souvenez-vous [suvinevu]
on en parie encore [33 
rien n’est prévu [rj§] 
d’envisager [ vizaje] 
méritent [merit]

(1) Orson Welles, célèbre acteur et metteur en scène américain, s’était rendu célèbre, en 1938 par une 
émission de radio sur l’invasion de la terre par les martiens. Il est probable que peu des auditeurs du "Jeu 
des 1000 francs" en 1990 se souviennent de cette émission de 1938..., mais beaucoup d’entre eux ont dû en 
entendre parler.
(2) on peut écrire annoncé ou annoncée :

Orson Welles avait annoncé la fin du monde -> O.W. l’avait annoncée 
Orson Welles avait annoncé oue c’était la fin du monde -> O.W. l’avait annoncé

(3) pollutionïsï : cela peut être la pollution (en général) ou des pollutions (diverses sortes de pollutions).
(4) manipulations génétiques : ce terme s’emploie le plus souvent au pluriel car il existe diverses sortes de 
manipulations génétiques.
(5) On peut comprendre "Science frontière" ou "Sciences frontières", ou même "Sciences, frontière".
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vient [vjgj 
science(s) [sjSs] 
Puy-Saint-Vincent [\/¿sa¡

6 ° Orson Welles l’avait_annoncé
dans_une célèbre émission 
on_en parie encore 
lesjioroscopes 
¡I n’est pasjnterdit 
un_astéroïde 
plus_humaine

7° Voici une rédaction possible, pour un journal, à partir 
du texte oral.

La fin du monde ? Orson Welles l’avait annoncée, on s’en souvient, dans une 
célèbre émission qui fit grand bruit et affola la population. On en parle encore mais, 
qu’on se rassure, si on consulte les horoscopes des plus célèbres voyants, la fin du 
monde n’est pas pour demain ni pour l’an 2000.

Pourtant, il n’est pas interdit d’envisager une fin naturelle : explosion de la
{)lanète, collision avec une comète ou un astéroïde ; ou une fin provoquée par 
’homme : pollution, hiver nucléaire ou manipulations génétiques. Toutes ces 

suppositions méritent d’être examinées. C’est ce thème inquiétant qui vient d’être 
choisi pour le septième festival "Science frontière" de Puy-Saint-Vincent.
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A ENVOYER A LA CORRECTION

Tâche n° 1
Cette tâche, qui doit durer 40 MINUTES, comporte quatre 

étapes. Avant de commencer, préparez :
- deux feuilles séparées de papier quadrillé à petits 

carreaux, de format 21 x 29,5 cm, que vous appellerez A (la 
première feuille) et B (la seconde feuille). Numérotez les

- lignes de chacune de ces feuilles de 0 à 20, par doubles lignes 
¿ (5 cm entre 0 et 5, 5 cm entre 5 et 10, etc.)

- quelques feuilles de papier blanc non quadrillé.
Vous avez maintenant devant vous deux feuilles (A et B) 

numérotées et quelques feuilles non numérotées. Vous pouvez 
commencer.

Choisissez maintenant l'un des trois thèmes suivants, sur 
lequel vous allez écrire 20 lignes. Vous avez UNE MINUTE pour 
choisir votre thème. Dès que vous l'avez choisi, entourez le 
numéro (1, 2 ou 3) de votre choix :

1. La voix d'une personne traduit sa personnalité
2. Le sport est une activité intellectuelle.
3. Le cinéma n'est pas un art.
Avez-vous choisi ? Si oui, passez au 1*. Ne lisez pas le 

2*, ni le 3*, ni le 4*.

1* Prenez votre feuille A. Sur le thème que vous avez choisi, 
écrivez tout de suite, EN CINQ MINUTES, 20 lignes, sans 
réfléchir, sans faire de plan et sans vérifier votre texte. Si 
à la ligne 20, vous êtes en train d'écrire une phrase, vous 
pouvez dépasser la ligne 20, mais terminez votre phrase et 
arrêtez-vous. Rendez-vous en 2* dans cinq minutes ...
2* Vous avez écrit vos 20 lignes (ou un peu plus, cela n'a pas 
d'importance). Maintenant, NE MODIFIEZ PLUS LA FEUILLE A.
Prenez 15 MINUTES pour relire votre feuille A, sans la 
modifier. Vérifiez systématiquement l'orthographe, la 
grammaire, le vocabulaire, la ponctuation et notez sur une des 
feuilles non quadrillées et non numérotées les corrections ou 
modifications que vous souhaitez faire. Vous avez le temps 
d'utiliser un dictionnaire pour vérifier l'orthographe ou le 
vocabulaire. Rendez-vous en 3* dans 15 minutes.
3* Les 15 minutes sont écoulées. Prenez maintenant votre 
feuille B. Ecrivez-y soigneusement, en commençant à la ligne 1, 
votre texte définitif, c'est-à-dire votre texte A modifié par 
les notes que vous avez prises sur la feuille séparée. Vous 
avez DIX MINUTES pour le faire. Rendez-vous en 4* dans dix 
minutes.



12 B 1402 DG 02

4* Votre travail, pour cette tâche n° 1, est maintenant 
terminé. Ou plutôt, presque terminé... Regardez combien de 
temps il vous a fallu pour faire les 1#, 2* et 3*.

Prenez la feuille A et la feuille B (marquez bien A et B 
sur chaque feuille si vous avez oublié de le faire) et mettez- 
les dans une enveloppe, que vous adresserez à votre correcteur 
avec la Tâche 2 que vous ferez plus tard.

Puis prenez une des feuilles blanches que vous aviez 
préparées et répondez sur cette feuille (sur laquelle vous 
marquerez C) aux questions suivantes :
a. Combien de temps avez-vous mis pour faire cette tâche ?
b. Le temps prévu pour cette tâche était-il suffisant ? Sinon, 
pourquoi ?
c. Le temps 
pourquoi ?

prévu pour le 1° était-il suffisant 7 Sinon,
d. Le temps 
pourquoi ?

prévu pour le 2° était-il suffisant 7 Sinon,
e. Le temps prévu pour le 3* était-il suffisant 7 Sinon,
pourquoi ?
f. Pour le 3°, avez-vous utilisé un dictionnaire ? d'autres 
outils ?
g. Cette tâche vous a-t-elle paru utile ? inutile ? Pourquoi ?

Mettez cette feuille C avec les feuilles A et B. Envoyez 
les trois feuilles à votre correcteur. Merci de vos réponses, 
qui seront, elles, très utiles.
Tâche n* 2

Vous êtes chargé (e) de rédiger, pour un journal 
d'étudiants, une présentation du cours CNED "Pratique d'expression 
écrite pour étudiants étrangers". Il s'agit du cours par correspondance 
que vous suivez en ce moment Bien que vous n'en soyez qu'à la 
fin de la Séquence 8 de ce cours, vous êtes en mesure de le 
présenter à d'autres. Cette présentation est destinée à des 
étudiants qui pourraient être intéressés par ce cours et qui ne 
le connaissent pas.

Le journal qui vous a demandé ce texte vous a donné des 
consignes précises :
■ respecter une longueur dé 350 mots environ, ce qui correspond 
à 25 lignes imprimées et à 30 à 40 lignes manuscrites (mais 
cela dépend de votre écriture : il vous faudra donc compter les 
mots)
■ donner les références exactes du cours (titre, nom et adresse 
de l'organisme qui le diffuse, prix) : ces indications peuvent 
être données au début ou à la fin de votre texte
■ expliquer l'objectif de ce cours, son contenu et son 
fonctionnement (travail autonome avec corrigés, devoirs à 
expédier, etc.)
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■ donner, à partir de votre expérience, votre avis
d'utilisateur : aspects positifs et négatifs de ce cours
■ dire à qui ce cours peut être utile.
NB. Bien que cette présentation fasse l'objet d'un devoir
destiné à vos correcteurs, il ne s'agit pas de faire votre
bilan du cours, mais de faire un compte rendu informatif, tel 
qu'on peut en lire dans des journaux. Vous aurez l'occasion, à 
la fin de la Séquence 10, de faire votre propre bilan de
l'ensemble du cours.



CENTRE MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE
DE

VANVES CENTRE NATIONAL D'ENSEIGNEMENT A DISTANCE

349 Corrigé du devoir n° 8
Correcteur : M. Vivès B - 1402 C 08

PRATIQUES D'EXPRESSION ECRITS
POUR ETUDIANTS ETRANGERS

Tâche 1

Outre les remarques de votre correcteur concernant votre 
T propre travail, il peut être intéressant pour vous de le 
y comparer avec celui d'une étudiante, que nous vous présentons 

ci-dessous (le texte manuscrit initial est ici imprimé pour 
faciliter la lecture).

Texte A
La voix est un des éléments de notre corps le plus difficile à 
maîtriser.
Elle ne se prête pas souvent à un effort de dissimulation.
Quand une personne est sensible à sa propre voix, elle est 
bien placée pour rechercher une harmonie intérieure.
Nous méconaissons les possibilités de notre voix.
Il faut que nous recherchons le ton de voix qui soit le plus 
possible près de notre ton intérieur.
Plus que notre ton de voix s'harmonise avec ce que nous 
croyons être, plus nous nous sentons bien avec nous, parce 
que nous nous sachons cohérents.
C’est aussi une façon de corriger des traits de notre 
personnalité (que ne nous plaisent pas) en corrigeant notre 
voix.
Notre voix n’est pas seulement celle que nous entendons 
nous-même. Elle est aussi une voix que les autres entendent.
Il faut (peut-être ?) harmoniser notre ton intérieur avec ce que 
les autres nous entendent parler.

Texte B
La voix est un des éléments de notre corps le plus difficile à 

maîtriser. D’ailleurs, elle ne se prête pas souvent à un effort 
de dissimulation.

Quand une personne est sensible à sa propre voix, elle est 
à mi-chemin d’une quête d’harmonie intérieure.

Nous méconnaissons les possibilités de notre voix. Il faut 
donc que nous recherchions le ton de voix le plus proche de 
notre “moi" intérieur.

Plus notre ton de voix s’harmonise avec ce que nous 
croyons être, plus nous nous sentons bien avec nous- 
même(s), parce que nous nous sachons alors cohérent(s).

Corriger notre ton de voix signifie aussi pouvoir améliorer 
ou modifier des traits de notre personnalité que nous 
n’aimons pas.

Mais notre voix est aussi celle que les autres entendent : 
donc il faut peut-être harmoniser notre ton intérieur avec 
comment ils nous entendent parler.
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Voici les réponses de l'étudiante aux questions a. à g. :
a. trente minutes.
b. dans l'ensemble oui.
c. pas tout à fait parce eue c’est difficile de réfléchir et en même temps écrire 

vite si on a beaucoup d’idées à dire.
d. oui.
e. oui.
f. J’ai utilisé un dictionnaire.
g. C’était la première fois que je faisais un exercice careil. Il m’a apporté 

quelque chose, par exemple, je me suis sentie valorisée en revenant sur mon 
texte A. J’ai eu l'impression d’avoir rédigé un brouillon prédeux, parce qu’il était 
un objet d’analyse...

Revenir sur la feuille A, c’était chercher ce qui m’avait motivée à choisir le 
thème 1. A chaque phrase que je corrigeais, je cherchais à rendre plus clair ce 
que j’avais voulu dire dans le texte A. J’ai note aussi que même après avoir écrit 
la feuille B, je n’avais pas cit ce qui pour moi était le plus important. Quand j’ai 
commencé le travail, ce qui m’avait motivé à écrire, c’était la phrase “La voix est 
un mirroir de notre intérieur1.

Même si j'ai mentionné le mot “cohérence“, je n’ai pas dit plus exactement, 
que la voix doit reproduire une image de nous qui soit fidèle à notre image 
intérieure. J’ai découvert, en relisant ma feuille B, que je suis longue à dire ce 
que je pense, que j’ai du mai à être concise... Il m’aurait faliu 40 lignes pour dire 
ce que je voulais sur la voix.

J'ai remarqué que les corrections que j’ai faites en B montrent que j’ai du mal 
à nommer les objets qui construisent l’argumentation. Je me suis efforcée 
d’écrire, par exemple, "mci1 dans la ligne 7, ou “à mi-chemin“ dans la ligne 5. 
C’est au fond la peur de se compromettre. Plus c’est général, moins on risque 
de se tromper.

Cet exercice m’a aidée à avoir plus de confiance en moi, parce qu'il m'a 
rappelé que je peux me tremper, que je dois avoir le courage de me tromper.

Tâche 2
Voici un exemple de rédaction possible pour cette tâche.

Un cours d’expression écrite pour étudiants étrangers

Le Centre National d’Enseignement à Distance (CNED) du Ministère 
français de l’Education Nationale* a créé en 1990 un nouveau cours 
"Perfectionnement écrit peur étudiants étrangers“. Il s’agit d’un cours par 
correspondance, qui représente entre 70 et 100 heures de travail. Il a pour 
but de développer chez les étudiants non seulement une connaissance de 
la langue mais aussi des capacités et des méthodes de travail adaptées à 
un contexte universitaire français.

Ce cours comporte dix séquences représentant chacune 7 à 10 heures 
de travail individuel. Chaque séquence compone cinq parties 
(Explorations, Langue/Discours, Outils, Applications, Devoirs). Les 
Explorations et les Applications présentent des exercices auto-correctifs, 
portant sur des documents écrits ou oraux (enregistrés sur cassettes). Les 
rubriques Langue/discours présentent des explications sur la langue ou 
sur des techniques d’expression. La rubrique “Outils“ propose des conseils 
pratiques pour l’utilisation d’instruments de travail (grammaires, 
dictionnaires, bibliographies) ou des informations sur des points utiles 
(nombres, diagrammes, expressions figées, ponctuation). A chaque
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séquence, sont proposés des Devoirs, à envoyer à un correcteur qui 
retourne ce travaux corrigés. Chaque séquence est centrée sur plusieurs 
points particuliers, qui font l’objet des Explorations, des Applications et des 
Devoirs.

Ce cours n’est pas consacré uniquement à l’expression écrite. Il 
comporte une part importante d’activités de compréhension écrite et orale, 
et aussi des informations sur la manière de preparer et de présenter un 
exposé oral, ou de prendre des notes à partir d'un cours ou d’un exposé 
oral.

Il propose une grande diversité d’exercices, à partir de textes ou de 
documents très variés (histoire, littérature, technologie, sciences exactes, 
biologie, vie contemporaine, philosophie, etc.). Chaque étudiant peut y 
trouver des activités, des conseils, des informations utiles selon son 
domaine d’études et ses propres difficultés. En contrepartie, certaines 
activités seront jugées utiles ou moins utiles, faciles ou difficiles par tel ou 
tel étudiant. Il devra s’adapter à ce cours et l’adapter à ses propres 
besoins. Mais les sommaires des séquences et les index lui permettent de 
trouver ce dont il a le plus besoin, et de consulter ce cours, même après 
l’avoir suivi, pour résoudre certains problèmes.

Une caractéristique de ce cours est l’auto-observation : il est demandé à 
l’étudiant(e) de réfléchir à son auto-apprentissage, de tenir un journal de 
bord, d’évaluer ses propres progrès au fur et à mesure des sequences. 
Cette démarche n’est pas toujours facile à suivre quand on travaille 
individuellement, à distance, à son propre rythme. Mais elle est stimulante, 
car elle oblige à être responsable de son travail, et pas seulement à faire 
des devoirs en attendant la note du correcteur.

Ce cours peut être utile à beaucoup. Parfois difficile, parfois facile, 
parfois fastidieux, souvent intéressant (cela dépend de chacun), il 
demande un travail régulier, de la persévérance, et de l’organisation. Il est 
à conseiller en priorité aux étudiants étrangers inscrits dans une université 
française ou francophone, possédant déjà un bon niveau en français, et 
intéressés - par goût ou par nécessité - par l’aventure individuelle d’un 
travail autonome, pour se perfectionner en français “universitaire“.

«
Centre National d’Enseignement à Distance 
60, boulevard du Lycée 
92171 VANVES CEDEX

Pratiques d’expression écrite pour étudiants étrangers 
(Cours B 1402)

Composition du matériel :

Fascicules B 1402 DG : Conseils généraux et Devoirs
Fascicules B 1402 T : Textes des cours et des exercices (fascicule 1 : Séquences 1 à 5, fascicule 2 : 
Séquences 6 à 10

Cassettes B 1402 : deux cassettes (1 et 2)

Droits d’inscription : 630 F
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SEQUENCE 9

Objectifs

■ familiarisation avec :
- les différentes fonctions des textes
- l'utilisation du lexique pour l'expression des idées

■ entraînement à :
- l'utilisation du lexique (termes aspectuels et 

fonctionnels, nominalisations)
- des techniques de rédaction

Sommaire

1. Explorations

Activité 1 : les fonctions des textes p.142
Activité 2 : valeurs aspectuelles (début, durée, ...) p.144
Activité 3 : lexique et expressions des idées p.145
Activité 4 : observer l'orthographe du français p.146
2. Langue/Discours

2.1. Les types de textes p.148
2.2. Les nominalisations (II) p.153
3. Outils

3.1. Des techniques de déblocage en rédaction p.162
3.2. Du lexique fonctionnel p.169
4. Applications

Exercice 1 : classer des textes par genre p.176
Exercice 2 : utiliser le lexique aspectuel p.177
Exercice 3 : utiliser le lexique fonctionnel p.178
Exercice 4 : utiliser les nominalisations p.179
5. Devoir

Le devoir n° 9, qui comporte deux tâches, se trouve dans la 
brochure "Conseils généraux devoirs" (B 1402 DG 02).
Cassette
Document sonore n° 7 pour la séquence, et document sonore n" 8 
pour le devoir, tâche 1.
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1. EXPLORATIONS

Activité 1

Les textes, vous le savez, ont des fonctions diverses. Ils 
servent à raconter, à décrire, à informer, à expliquer, à 
conseiller, à démontrer. Quelle que soit sa longueur et sa 
nature, tout texte a une fonction, et souvent même deux ou 
plusieurs. Un récit historique de deux cents pages a pour 
fonction principale de raconter. Sur la porte d'un bureau:

HEURES D'OUVERTURE : 9H-12H ET 14H-16H. 
POUR TOUS RENSEIGNEMENTS APRES 16H, 
VEUILLEZ VOUS ADRESSER AU BUREAU 315

cette affiche a pour fonction d'informer le visiteur.
Dans la série de textes (ou extraits de textes) suivants, 

vous devez trouver la fonction ou les fonctions de chaque 
texte pour remplir le tableau qui suit. Par exemple, le texte 
1 est descriptif : une croix apparaît dans la colonne 
"décrire". Pour les textes 3 à 8, marquez d'une croix la 
fonction du texte. Si vous pensez que le texte a deux ou 
plusieurs fonctions, mettez une croix dans chaque colonne 
correspondante : par exemple, le texte 2 a deux fonctions: 
"informer" et "conseiller". Lorsqu'il y a deux ou plusieurs 
fonctions, si vous jugez que l'une d'elles est la fonction 
principale, soulignez la croix correspondante (X).

Lisez attentivement chaque texte, puis remplissez le 
tableau. Consultez ensuite le corrigé.

Texte 1

De la disposition de Tabbaye, j’aurai l’occasion de parler à plusieurs reprises et plus en détail. Après la 
porte (qui était l’unique passage dans les murs d’enceinte) s’ouvrait une allée bordée d’arbres qui menait à 
l’église abbatiale. A gauche de l’allée s’étendaient une vaste zone de potagers et, comme je le sus par la 
suite, le jardin botanique, autour des deux édifices des balneas et de l’hôpital et herboristerie, qui épousaient 
la courbe de la muraille. Sur le fond, à gauche de l’église, se dressait l’Edifice, séparé de l’église par une 
esplanade recouverte de tombes. Le portail nord de l’église regardait vers la tour sud de l’Edifice, qui offrait 
de front aux yeux du visiteur sa tour occidentale, puis à gauche se liait à la muraille et se précipitait avec ses 
tours vers l’abîme, juste au-dessus duquel s’avançait la tour septentrionale, qu’on voyait de biais. A droite de 
l’église s’étendaient certaines constructions qui se trouvaient derrière elle et autour du cloître: à coup sûr le 
dortoir, la résidence de l’Abbé et l’hôtellerie vers où nous dirigions nos pas et que nous atteignîmes en 
traversant un beau jardin.

Texte 2

Pour élargir l’horizon, préparer un futur emploi, financer un projet, muscler son CV ou tout 
simplement gagner de l’argent, étudiants (et lycéens) sont nombreux à chercher un job pendant l’été, en 
France ou à l’étranger. Lequel, comment et où ? Les parents, les amis, les relations ne suffisent pas 
toujours. Voici donc quelques pistes pour organiser une recherche.

Il faut du temps, de la persévérance et une bonne dose de débrouillardise. S’y prendre tôt, oser et y 
croire. Aller à l’employeur : lui ne viendra pas à vous. Les candidatures spontanées sont encore le meilleur 
moyen (lettre plus curriculum vitae) ; mais aussi le coup de téléphone et la visite au bureau du personnel.

Se connaître soi-même et surtout ses limites : ne pas chercher tous azimuts ; cibler son choix. Pas de 
cours d’anglais si on culmine à 5/20 ; pas de recherche d’un emploi de pompiste si on ne supporte pas les 
vapeurs d’essence !

Se méfier des chemins trop courus. Bannir a priori les quêtes trop "bateau" comme les gardes d’enfants. 
Attention aux voies sans issue : ainsi l’administration et les banques donnent-elles la priorité aux enfants du 
personnel.
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L’investigation ne doit pas mépriser les publications professionnelles. Quant aux pages jaunes de 
l’annuaire téléphonique, elles ont l’avantage de donner les adresses par rubrique. La manipulation du 
minitel est inévitable.Ânrpccpc

CIDJ 101, quai Branly 75040 PARIS CEDEX 15
Luderic service 16 rue Pétrarque 75016 PARIS
UNETT 9, rue du Mont-Thabor 75001 PARIS

Texte 3

Vient la Révolution française. En quelques années, des siècles d’a priori sont balayés. Fière de sa 
nouvelle laïcité et forte d’un espoir vigoureux, après des siècles de contramtes et d’impasses mystiques, la 
science se lance avec succès dans la conquête de l’air. Tout ira très vite.

Le 19 janvier 1784 à Lyon, Pilatre de Rosier, Montgolfier et cinq autres compagnons s’élèvent à 300 
mètres d’altitude en 13 minutes dans la nacelle de la première montgolfière devant dix mille personnes 
ravies.

Le 22 octobre 1797, le citoyen Garnerin se lâche d’un ballon perdu depuis une altitude de 700 mètres. Il 
rejoint le sol où il se pose indemne grâce à un parachute dont le schéma est similaire au croquis établi trois 
siècles plus tôt par Léonard de Vinci. Violemment brassé par des oscillations peu confortables, Garnerin n’a 
plus qu’à suivre les indications de l’astronome Lalande pour pratiquer une ouverture, un échappement au 
sommet de la coupole de son parachute, et pour définir l’engin qui ramènera sur terre le cosmonaute russe 
Youri Gagarine, deux siècles plus tard.

Texte 4

Si la parole présupposait la pensée, si parler c’était d’abord se joindre à l’objet par une intention de 
connaissance ou par une représentation, on ne comprendrait pas pourquoi la pensée tend vers l’expression 
comme vers son achèvement, pourquoi l’objet le plus familier nous parait indéterminé tant que nous n’en 
avons pas retrouvé le nom, pourquoi le sujet pensant lui-même est dans une sorte d’ignorance de ses 
pensées tant qu’il ne les a pas formulées pour soi ou même dites et écrites, comme le montre l’exemple de 
tant d’écrivains qui commencent un livre sans savoir au juste ce qu’ils y mettront. Une pensée qui se 
contenterait d’exister pour soi, hors des gênes de la parole et de la communication, aussitôt apparue 
tomberait à l’inconscience, ce qui revient à dire qu’elle n’existerait pas même pour soi... C’est en effet une 
expérience de penser, en ce sens que nous nous donnons notre pensée par la parole intérieure ou extérieure. 
Elle progresse bien dans l’instant et comme par fulgurations, mais il nous reste ensuite à nous l’approprier 
et c’est par l’expression qu’elle devient nôtre.

Texte5

On peut voir une tête en diorite représentant Coyolxauhqui (la "déesse de la lune"), provenant de 
Tenochtitlan (Etat de Mexico). Hauteur : environ 78 cm. Culture aztèque, XlVe-XVIe siècle. Coyolxauhqui 
fut décapitée par son frère, Huitzilopochtli (le "dieu de la guerre"). Ils étaient les enfants mythologiques de 
Coatlicue (déesse liée à la terre, "mère des dieux et des hommes"). Les yeux de la désse sont presque 
fermés. Sur sa face, des disques d’or évoquent le soleil.

Le monolithe le plus important représente Coatlicue. A la place d’une tête humaine, elle possède de 
gigantesques têtes de serpents symbolisant le concept de dualité ou d’identité. Sa jupe de serpents, disposés 
en un réseau rhomboidal, symbolisant la terre, est ceinturée par deux autres serpents noués par devant. Ses 
pieds ont des serres d’aigle agrippant la terre.

Texte 6

4.000 éléphants, au moins, devront être abattus d’ici l’an prochain au Zimbabwe pour éviter une 
catastrophe écologique provoquée par la surpopulation des pachydermes, ont indiqué hier les responsables 
des parcs nationaux de Î’ex-Rhodésie. Il y a aujourd’hui quelque 27.500 éléphants dans le parc national de 
Hwange, près de la frontière zambienne, soit le double de la densité idéale, selon les experts. La population 
d’éléphants augmente de 5% par an et menace les forêts et le sol, ainsi que la survie d’autres espèces 
animales.

Texte 7

Le lait écrémé de Régilait est le secret de votre bien-être. Les matères grasses en moins, la légèreté en 
plus, il a conservé du lait ses principaux éléments nutritifs. Il convient à toute la famille. La consommation 
quotidienne recommandée est de : 1/3 de litre pour les adultes, 1/2 litre pour les enfants, 3/4 de litre pour 
les personnes âgées.

Mode d’emploi : pour reconstituer 1 litre de lait écrémé, verser dans 930 g d’eau 100 g de lait écrémé 
instantané de Régilait et non l’inverse (1 cuillerée à soupe équivaut à 4 g de lait écrémé instantané)
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Conservation : après chaque usage, refermer soigneusement le bec verseur et tenir votre paquet de 
Régilait dans un endroit sec.

Analyse nutritionnelle pour un bol : glucides 14 g ; protides 9,7 g ; lipides 0,2 g ; calcium 0,35g. Valeur 
énergétique : 97 Kcal (405 Kjoules).

Texte 8

Qui inventa le jeu d’échecs ? Chinois, Indiens, Grecs et Persans revendiquent l’honneur d’en avoir fixé 
les règles. L’étymologie du mot révèle son origine indienne : la langue sanscrite emploie pour le désigner le 
nom de schatrengl, jeu du schah ou du schek, jeu du roi.

La gloire de cette invention reviendrait au brahmane Sessa, vizir du rajah Chech-Rama, souverain du 
Ve siècle de notre ère, qui abusait de son autorité. Le ministre entreprit de lui démontrer, à l’aide de ce jeu, 
qu’il n’existait que par son peuple et ses soldats et que, seul, il était sans forces et sans défense.

Une autre version de cette histoire est plus légendaire et constitue une amusante énigme 
mathématique. La voici.

Quand le brahmane Sessa eut inventé le jeu d’échecs, le rajah en fut si émerveillé qu’il voulut le 
remercier par un don exceptionnel. Prié de fixer lui-même sa récompense, Sessa exprima le désir de 
recevoir un grain de blé pour la première case de l’échiquier, deux grains pour la deuxième case, quatre 
grains pour la troisième, huit pour la quatrième, et ainsi de suite jusqu’à la soixante-quatrième et dernière 
case. Le roi sourit et acquiesça à cette demande qui lui paraissait trop modeste. Avait-il raison ?

Non, certainement. Nul roi au monde n’eût pu exaucer un tel souhait. En effet, à la dixième case, il n’y 
a encore que 512 grains de blé, ce qui est peu. A la vingtième case, il y en a déjà plus de 500.000. A la trente 
et unième case, on atteint déjà le milliard. Et, à la soixante-quatrième : 18 446 744 073 709 551 615 grains de 
bdé.

Si l’on considère qu’un mètre cube contient environ 15 millions de grains de blé, ce total représenterait 
environ six fois ce que la Terre, entièrement ensemencée en blé, produirait annuellement. Et un grenier de 
4 mètres de haut et 10 mètres de large devrait, pour contenir tous ces grains de blé, mesurer 30 millions de 
kilomètres de long, c’est-à-dire le cinquième de la distance de la Terre au Soleil...

Imaginez qu’au lieu de grains de blé, Sessa eût demandé des oranges...

Voici le tableau à remplir :
Raconter Décrire Expliquer Informer Conseiller

Texte 1 X

Texte 2 XX

Texte 3

Texte 4

Texte 5

Texte 6

Texte 7

Textes

Consultez ensuite le corrigé.
Activité 2

Dans le texte suivant, vous devrez répérer les verbes qui 
expriment une idée de :

début
continuation/durée
fin
cause
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pour un état ou une action (action = "procès" en terminologie 
grammaticale). Vous les classerez ensuite dans le tableau 
présenté à la suite du texte.

Sortez de la routine 
(Recette insolite)

Mélangez une cuillerée de saindoux et trois cents grammes de 
farine de blé dur. La pâte, bien malaxée, doit être fluide et doit se 
détacher de la spatule tenue verticalement au-dessus du plat. Si la pâte 
est trop épaisse et reste collée à la spatule, vous pouvez la rendre fluide 
en incorporant une tasse de lait et un blanc d’oeuf battu en neige.

Mettez au four, préalablement préchauffé à 175°, dans un plat à 
tarte. Quand la pâte a perdu sa couleur blanchâtre et prend une teinte 
dorée, maintenez le four à la même température pendant cinq minutes.
La pâte garde cette teinte dorée et ce supplément de cuisson provoque 
un léger bombement à sa surface.

Ces cinq minutes passées, retirez le plat du four et saupoudrez 
de basilic, ce qui donnera au plat une saveur particulière. Nappez 
ensuite d’un coulis de tomate, puis de gruyère rapé. Remettez au four, 
en position grill, pendant cinq minutes. Retirez du four, démoulez la 
tarte sur un plat rond et servez en entrée.

Lorsque vos convives vont se mettre à la déguster, prévenez-les : 
c’est certainement immangeable !

(Recette inspirée par P. Dac)

Pour noter vos réponses, refaites dans votre cahier le 
tableau suivant, qui vous donne, avec le premier verbe, un 
exemple des réponses attendues. Il y a environ huit verbes qui 
rélèvent de l'analyse demandée.

Début
Continuation/
Durée
Fin
Cause

sortez

+

Commentaire : sortir de la routine, c'est "cesser d'être, de 
vivre dans la routine"
Activité 3

Dans le texte suivant, relevez les verbes et les noms 
employés :
a/ pour désigner les opérations faites par les statisticiens 
pour réorganiser le classement ;
b/ ceux qui servent à justifier le nouveau classement.
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Le nom de l’ancien groupe des cadres moyens a été changé en 
celui de "professions intermédiaires", le terme de "cadre" étant réservé 
au groupe des anciens "cadres supérieurs", ce qui correspond mieux à la 
pratique des entreprises. Trois anciens groupes, dont les effectifs 
avaient beaucoup diminué ou étaient complètement hétérogènes, ont 
été supprimés et répartis parmi les six autres. Les "salariés agricoles" 
ont été regroupés avec les autres ouvriers. Les "personnels de service" 
l’ont été avec les employés. Le groupe "clergé, armée, police, artiste" a 
été ventilé entre "employés", "professions intermédiaires" et "cadres et 
professions intellectuelles supérieures".

Parmi les non salariés, un découpage en trois postes (petites, 
moyennes et grandes exploitations) a été crée comme cela avait été très 
souvent demandé, et pour les "patrons", la limite entre "petits" et "gros" 
est déplacée à dix salariés. Au-dessus de cette limite, une seule 
catégorie "chef d’entreprise" a été maintenue, remplaçant les 
"industriels", tandis que les "patrons-pêcheurs" ont été réunis aux 
agriculteurs. Les "inactifs" ont été séparés en deux groupes afin de 
distinguer les retraités. Des catégories nouvelles ont été créées pour les 
professions de l’information, de l’art et du spectacle, et pour les 
différents niveaux de la Fonction Publique. Par ailleurs, les 
contremaîtres ont été regroupés avec les professions intermédiaires et 
non plus avec les ouvriers. Certaines catégories ont été supprimées en 
tant que telles : les mineurs, les apprentis et les manoeuvres, que les 
conventions collectives ne distinguaient pas. En revanche, ont été 
créées des catégories de "chauffeurs-routiers" et "d’ouvriers qualifiés de 
la manutention, du magasinage et du transport".

Extrait de Initiation Economique et Sociale, Editions A. Colin

Consultez ensuite le corrigé.
Activité 4

Un roman original : "La disparition", de Georges PEREC.
Il s'agit d'un roman mal connu, issu d'un pari. Pourquoi 

original ? On saura plus loin qui - et pourquoi - imagina un 
roman aussi ahurissant.

Là où nous vivions jadis, il n’y avait ni autos, ni taxis, ni autobus.
Nous allions parfois, mon cousin m’accompagnait, voir Linda qui 
habitait dans un canton voisin. Mais, n’ayant pas d’auto, il nous fallait 
courir tout au long du parcours, sinon nous arrivions trop tard : Linda 
avait disparu.

Un iour vint pourtant où Linda partit pour toujours. Nous 
aurions dû la bannir à jamais ; mais voilà, nous l’aimions. Nous aimions 
tant son parfum, son air rayonnant, son blouson, son pantalon brun trop 
long ; nous aimions tout.

Mais voilà, tout finit. Trois ans plus tard, Linda mourut. Nous 
l’avons appris par hasard, un soir, au cours d’un lunch.

*

Un court instant, tout parut s’adoucir. A dix furlongs du galion, 
Moby Dick glissait, animal divin, paix avant l’ouragan final. 11 y avait 
dans l’air ambiant un parfum saisissant d’absolu, d’infini. Du flot 
cristallin sourdait, montant, un flot lustral qui donnait à tout un air
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virginal. Nul bruit, nul courroux. Chacun s’immobilisait, contraignant 
son inspiration, saisi par la paix qui soudain rayonnait, s’irradiait, 
alangui par l’amour inouï qui montait du flot calmi, du jour 
blanchissant.

O, instant amical, unisson parfait, absolution! Avant la mort qui 
rôdait, l’himalaya lilial du grano Cachalot blanc donnait à tous son 
grand pardon, à Starbuck, à Pip, à Ismaïl, à Achab.

*

A dix-huit ans, Haig passa son bachot. Puis il trouva sa vocation : 
baryton. Il chantait plutôt mal, mais il adorait ça. Par surcroit, il avait la 
voix qu’il fallait. Il travailla dur, puis s’inscrivit à la Schola Cantorum où 
il apprit la composition, approfondissant ainsi son savoir naissant. Puis 
Fricsay l’initia au plain-chant, Solti au canon, Von Karajan au tutti, 
Krips à l’unisson. Sir Adrian Boult assista à l’audition qu’il donna, un an 
plus tard, à Turin, au Carignano. Haig chanta d’abord "Unto us a child 
is born", puis un madrigal d’Ottavio Rinuccini, puis, pour finir, trois 
grands airs d’Aïda.

Après avoir lu ces trois extraits, pouvez-vous dire quelle 
est leur particularité commune ? Si vous n'avez pas trouvé, 
lisez une par une les indications suivantes, puis relisez l'un 
des extraits après chaque indication.

* La particularité n'est pas dans le contenu, ni dans 
la narration, ni dans les personnages.
* Elle n'est pas dans le vocabulaire ni dans la 
grammaire.
* La particularité de ces trois extraits, et du roman 
entier, est dans l'orthographe des mots, dans les 
lettres qui les composent.

Avez-vous trouvé ? Si vous n'avez pas trouvé, prenez une 
phrase au hasard dans un de ces trois extraits. Essayez de la 
reformuier, c'est-à-dire de l'exprimer autrement, sans en 
changer le sens. Par exemple, la fin du premier extrait 
pourrait être reformulée ainsi :

Mais voilà, tout finit. Trois ans après, Linda mourut. C’est par hasard, 
un soir, pendant le repas, que nous avons appris qu’elle était morte.

Comparez avec l'original. Avez-vous trouvé 
maintenant le corrigé.

? Consultez
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2. LANGUE/DISCOURS

2.1. Les types de textes

Depuis le début de ce cours (Séquences 1 à 8) , vous avez 
rencontré une grande diversité de textes dans les Activités, 
les Exercices et les Devoirs. Par exemple : des articles de 
journaux, des textes spécialisés, des définitions de 
dictionnaires, des conférences orales, des bulletins 
d'information radio, des interviews, des petites annonces, des 
lettres, des modes d'emploi, etc.

Vous avez vous-même produit une grande diversité de textes 
dans les Exercices et Devoirs : soit à partir de textes 
préalables (en faisant des résumés ou des comptes rendus), 
soit à partir de plans-idées, de thèmes ou de documents 
variés.

Enfin, le cours lui-même, tel que l'ont rédigé les auteurs 
et tel que vous l'avez lu et utilisé jusqu'à présent, 
constitue lui-même un texte ou un ensemble de textes (Conseils 
généraux, Langue/Discours, Outils, indications de travail, 
etc.).

Tous ces textes ont des fonctions : ils servent selon les 
cas à décrire, raconter, conseiller, expliquer, argumenter, 
etc. Certains textes réunissent plusieurs de ces fonctions : 
raconter et décrire; expliquer et argumenter; expliquer et 
conseiller; raconter et expliquer, etc.

Mais généralement, un texte a une fonction principale : un 
mode d'emploi d'appareil, par exemple, a pour fonction 
première d'expliquer le fonctionnement et l'utilisation de 
l'appareil ; il peut aussi donner des conseils et fournir une 
description de l'appareil. De même, un récit historique a pour 
fonction principale de raconter ; mais on y trouvera aussi de 
la description, et souvent une argumentation de l'historien.

On peut grouper très globalement la diversité des textes 
sous quatre fonctions principales : argumentation, 
description, exposition, narration.

Argumentation
Un texte argumentatif (voir Séquence 10) présente un point 

de vue, une thèse qui détermine son organisation. Il consiste 
essentiellement:

- à présenter une démonstration, un raisonnement pour 
mettre en évidence la justesse ou l'intérêt du point de 
vue développé ;
- à prendre en compte des points de vue différents ou 
opposés pour les confronter à ceux de 1'auteur ;
- à convaincre le lecteur de la supériorité ou des 
avantages de son point de vue ou de ses thèses sur 
d'autres points de vue ou d'autres thèses.
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Il s'agit donc d'un va-et-vient (qui ressemble à un 
dialogue) entre divers arguments pour arriver à une 
conclusion.

Les textes à caractère argumentatif peuvent être organisés 
de façons très diverses. Ils présentent cependant plusieurs 
caractéristiques:

- la présence du locuteur (ou de l'auteur) dans son 
discours. Il peut utiliser "je" ou "nous". Même si "je" 
ou "nous" n'apparaissent pas dans le texte, on sait que 
l'auteur exprime son propre point de vue. S'il écrit 
"il est certain que" ou "certainement", cela signifie 
généralement "je suis certain que" (voir Séquence 2, 
Langue/Discours 2). D'où la présence fréquente de 
modalités (voir Langue/Discours, Séquences 6 et 7, ) ;

la présence, explicite ou implicite, de 
l'interlocuteur (ou du lecteur) dans le discours. Si 
l'auteur écrit "certes,..." ou "on pourrait penser que 
...", il envisage soit un argument (objection, 
critique, réponse) du lecteur, soit un argument que le 
lecteur pourrait connaître ou envisager. S'il écrit "il 
faut donc admettre que ...", cela signifie le plus 
souvent : "vous, lecteur, devez admettre que ..." ;
- l'articulation argumentative entre les idées et les 
arguments présentés. Elle utilise divers types 
d'articulateurs (cause et conséquence, opposition, 
concession, etc.). Elle dépend des stratégies 
argumentatives de l'auteur : comment présenter les 
divers argments ? dans quel ordre ? quelle est la 
meilleure manière de convaincre le lecteur ?
- la présentation du problème abordé (généralement au 
début du texte) et de la conclusion choisie 
(généralement àla fin du texte). Mais la conclusion 
peut être annoncée au début du texte ("Voici le point 
de vue ou la thèse que je veux défendre").

Voici un échantillon de texte argumentatif:
Langue et écriture sont deux systèmes de signes distincts : 

l’unique raison d’être du second est de représenter le premier. L’objet 
linguistique n’est pas défini par la combinaison du mot écrit et du mot 
parlé; ce dernier constitue à lui seul cet objet. Mais le mot écrit se mêle 
si intimement au mot parlé dont il est l’image qu’il finit par usurper le 
rôle principal; on en vient à donner autant et plus d’importance à la 
représentation du signe vocal qu’à ce signe lui-même, c’est comme si 
l’on croyait que, pour connaître quelqu’un, il vaut mieux regarder sa 
photographie que son visage.

Cette illusion a existé de tout temps, et les opinions courantes 
qu’on colporte sur la langue en sont entachées. Ainsi l’on croit 
communément qu’un idiome s’altère plus rapidement quand l’écriture 
n’existe pas : rien de plus faux. L’écriture peut bien, dans certaines 
conditions, ralentir les changements de la langue, mais inversement, sa 
conservation n’est nullement compromise par l’absence d’écriture. Le 
lituanien, qui se parle encore aujourd’hui dans la Prusse orientale et 
une partie de la Russie, n’est connu par les documents écrits que depuis 
1540; mais à cette époque tardive, il offre, dans l’ensemble, une image 
aussi fidèle de l’indo-européen que le latin du lile siècle avant Jésus-
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Christ, cela seul suffit pour montrer combien la langue est 
indépendante de l’écriture. /.../

Ferdinand de Saussure 
Cours de linguistique générale 
1915

Description
Un texte descriptif a pour principale fonction non 

d'expliquer ou d'argumenter, ni de raconter, mais de ... 
décrire. Décrire, c'est en quelque sorte montrer par la 
parole. Un texte peut décrire des réalités très diverses (un 
paysage, un tableau, un appareil, un personnage, des objets 
techniques, scientifiques, artistiques, etc.) ou des choses 
imaginaires.

Une description se caractérise d'abord par la référence 
spatiale et visuelle car elle se situe hors du temps, même si 
elle trouve place dans un dialogue au "présent", dans un récit 
au "passé" ou même dans un texte au "futur". Un texte 
descriptif est destiné à donner au lecteur (ou à l'auditeur) 
une image, une représentation de ce qui est décrit.

Un texte descriptif peut se caractériser ainsi :
- données spatiales et visuelles de la description ;
- absence du locuteur et de 1'interlocuteur dans le 
discours : on parle de ce que 1'on décrit ;
- situation "hors du temps" : une description utilise 
habituellement le présent de 1'indicatif ou 
l'imparfait, mais pas le passé composé ni le passé 
simple, ni les temps du futur.

Il est rare de rencontrer des textes purement descriptifs. 
On trouve le plus souvent des passages descriptifs à 
l'intérieur de textes narratifs ou expositifs.
Voici un échantillon de texte descriptif :

Il y avait là, à droite, au bord de la route, une auberge, une charrette à 
quatre roues devant la porte, un grand faisceau de perches à houblon, 
une charrue, un tas de broussailles sèches près d’une haie vive, de la 
chaux qui fumait dans un trou carré, une échelle le long d’un vieux 
hangar à cloisons de paille. Une jeune fille sarclait dans un champ où 
une grande affiche jaune, probablement du spectacle forain de quelque 
kermesse, volait au vent. A l’angle de l’auberge, à côté d’une mare où 
naviguait une flottille de canards, un sentier mal pavé s’enfonçait dans 
les broussailles.

Exposition
Un texte expositif a pour fonction d'informer, de faire 

savoir, de faire connaître, et éventuellement d'expliquer. Il 
présente donc des informations non connues, sans développer 
d'argumentation. Les textes didactiques ou de vulgarisation 
sont souvent expositifs, ainsi que beaucoup de textes
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scientifiques. Il présente normalement un caractère neutre, 
objectif.

Un texte expositif peut être au présent, au passé ou au 
futur, selon la nature de ce que l'on expose : il peut s'agir, 
de phénomènes, de fonctionnements et de situations actuels, 
antérieurs ou ultérieurs. Mais ce type de texte n'utilise 
normalement pas le passé composé (sauf pour marquer 
l'antériorité), ni le passé simple.

Les principales caractéristiques de ce type de texte sont 
les suivantes :

- informer, faire connaître, instruire ;
- absence du locuteur et de 1'interlocuteur dans le 
discours, sauf pour expliquer ("Qu'est-ce que la 
pesanteur? Quand vous sautez en l'air, vous retombez") 
ou si le thème de l'exposition concerne directement le 
locuteur ou l'interlocuteur (un médecin expose à un 
patient la nature de ses allergies) ;
- absence de modalités et de visée argumentative ;
- utilisation habituelle du présent ou de l'imparfait ;
- usage d'articulateurs pour organiser l'exposition et 
introduire des explications ;
- progression de 1'information : le texte est organisé 
de façon à fournir des informations ordonnées, 
progressives et cohérentes.

Deux échantillons de texte expositif vous sont proposés. 
Le premier ("l'hypoglycémie du matin chez les adolescents") se 
trouve dans le document sonore n° 7 de votre cassette n° 2. 
Ecoutez-le et observez les caractéristiques de ce texte 
sonore.
Voici le second échantillon :

La mémoire - capacité à se rappeler le passé - est un concept qui a 
suscité l’intérêt des médecins, des chercheurs et des artistes. Nombre 
d’oeuvres littéraires soulignent à quel point la mémoire est liée à 
l’affectivité.

La mémoire peut être décrite d’une manière plus quantifiable 
comme une donnée cognitive. On distingue la mémoire récente, la 
mémoire immédiate et la mémoire à long terme. La mémoire 
immédiate détermine la quantité d’informations (mots, chiffres, 
images) qu’un sujet peut fixer si on lui présente ces informations une 
fois. Les capacités de fixation sont en général limitées à 6 ou 7 
informations. Cette mémoire immédiate est très liée à la motivation et 
au fait que les informations soient ou non chargées d’affects.

La mémoire récente, qui dure quelques jours, correspond à la 
phase de consolidation des souvenirs. Les informations qui se répètent 
de nombreuses fois et les informations à forte charge émotionnelle sont 
plus facilements consolidées. La mémoire à long terme conserve des 
souvenirs durables également applés engrammes.
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Narration
Un texte narratif a pour fonction de narrer, de raconter 

quelque chose qui s'est produit. On peut narrer des événements 
récents ou anciens, réels ou imaginés, mais dans tous les cas 
le texte est organisé par rapport à un déroulement 
chronologique. Il s'appuie sur la chronologie, même s'il n'en 
respecte pas les étapes.

Une narration (une histoire, un récit) peut se faire à la 
première personne ("je") ou sans référence à "je". Si l'auteur 
raconte ce qui lui est arrivé, ou une histoire à laquelle il a 
pris part, il utilisera "je", "nous", etc. S'il s'agit d'un 
récit historique, "je" n'apparaît pas dans le récit proprement 
dit.

Un texte narratif se situe habituellement dans le passé. 
Il utilise donc le plus souvent les temps du passé (voir 
Séquences 2 et 7) mais il peut aussi utiliser le "présent de 
narration" (présent de l'indicatif), ce qui est très fréquent, 
par exemple, dans les romans.

Un texte narratif est organisé en séquences temporelles et 
utilise divers repères pour localiser ces séquences dans le 
déroulement de la narration (puis, auparavant, par la suite, alors ; temps 
verbaux de l'antériorité).

Les principales caractéristiques d'un texte narratif sont 
les suivantes :

- organisation temporelle : localisation dans le temps, 
repères chronologiques, organisation en séquence ;
- localisation dans le passé ;
- utilisation ou non de "je", selon que le narrateur 
participe ou non aux événements qu'il raconte ?
- utilisation des temps du passé ou du présent selon le 
style de narration ;

utilisation d'indicateurs de temps pour la 
localisation et l'organisation temporelle des 
événements racontés (voir Séquence 7, Langue/Discours).

Voici un échantillon de texte narratif :
Cest du côté du lit qu’il crut entendre un bruit. Il n’en fut pas 

sûr, ne se pencha pas.
- Une fois, continua-t-il comme s’il racontait une histoire, j’ai assisté à 
une drôle de scène, près de chez moi, boulevard Richard Lenoir. C’était 
en été aussi, un soir qu’il avait fait très chaud et que tout le quartier 
était encore dehors.
Il parlait lentement, et quelqu’un qui serait entré à ce moment l’aurait 
pns à tout le moins pour un original.
- Je ne sais pas qui a vu le chat le premier. Je crois me souvenir que 
c’est une petite fille qui aurait dû être au lit à cette heure-là. Il 
commençait à faire noir. Elle a désigné une forme sombre dans un 
arbre. Comme toujours, des passants se sont arrêtés. De ma fenêtre, où 
j’étais accoudé, je les voyais gesticuler. D’autres se sont ajoutés au 
groupe. A la fin, il y avait cent personnes au pied de l’arbre, et j’ai fini 
par aller voir aussi.
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Il s’interrompit pour remarquer :
- Ici, nous sommes seuls ; cela rend la chose plus facile. Ce qui 
attroupait les badauds, sur le boulevard, c’était un chat, un gros chat 
brun tapi tout au bout d’une branche. Il paraissait effrayé de se trouver 
là. Il n’avait pas dû se rendre compte qu’il montait si haut. Il n’osait pas 
bouger pour faire demi-tour. Il n’osait pas sauter non plus. Les femmes, 
le nez en l’air, le plaignaient. Les hommes cherchaient un moyen de le 
tirer de sa mauvaise position.
- "Je vais chercher une échelle double", annonça un artisan qui habitait 
en face.

On dressa l’échelle. Il y monta. Il s’en fallait d’un mètre qu’il 
puisse atteindre la branche, mais déjà, à la vue de son bras tendu, le 
chat soufflait de colère et essayait de griffer.

22. Les nominalisations (2ème partie)

Dans la première partie du chapitre consacré aux 
nominalisations (Langue/Discours de la Séquence 8) vous avez 
reçu des informations grammaticales sur des mécanismes 
linguistiques parfois compliqués. Vous avez aussi vu, dans
cette première partie, que les fonctionnements linguistiques 
sont le plus souvent impossibles à expliquer sous forme de
règles simples et strictes, du type : "Ceci doit se dire ou 
s'écrire comme cela et non pas comme cela".

Cela tient au fait que l'usage d'une langue est un 
phénomène très complexe, dont on ne peut rendre compte au 
moyen de règles précises, univoques et applicables dans tous 
les cas. La preuve en est que l'on ne sait pas encore, en 
dépit de longues et coûteuses recherches, comment faire 
parler, comprendre ou traduire un ordinateur. Mais si l'on ne 
peut pas enseigner aux ordinateurs à parler (ou à écrire), les
hommes, eux, peuvent apprendre à utiliser des langues
nouvelles, à partir d'une démarche réflexive et personnelle 
d'appropriation. C'est pour alimenter cette démarche que nous 
vous proposons des clés, des points de repère, et non pas des 
"passe-partout" qui ouvriraient toutes les serrures 
linguistiques. Ces informations, parcellaires pour les raisons 
évoquées ci-dessus, sont destinées à vous aider dans votre 
propre travail d'élaboration personnelle. Voici donc encore 
quelques coups de projecteurs sur des faits de langue liés à 
la nominalisation et qui concernent des secteurs très divers 
de la grammaire et des discours.
2.2.1. Nominalisations et vanantes aspectuelles

Les notions évoquées par les verbes ou par les autres 
éléments qui peuvent servir de "pivot" à une phrase (cf. 
Langue/Discours 2, Séquence 8) ne sont pas toutes de la même 
nature. Certains verbes désignent des actions qui se réalisent 
en un instant, en une seule fois, d'autres verbes désignent 
des actions, différentes, qui impliquent une certaine durée.

Ainsi on peut dire :
J’ai atteint le sommet du Mont-Blanc le 8 mai 91 à 9h 30
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Mais on ne peut pas dire :
J’ai atteint le sommet du Mont-Blanc pendant deux heures [ énoncé impossible ]

parce que l'idée véhiculée par atteindre est incompatible avec 
l'idée de durée.

A l'inverse, si l'on peut dire :
J’ai travaillé cinq heures (pendant cinq heures) le 8 mai 1991 

on ne peut pas dire :
J’ai travaillé le 8 mai 1991 à 9h 30 [énoncé impossible]

parce que l'idée véhiculée par travailler est incompatible avec 
celle d'un point unique dans le temps. Travailler est un verbe qui 
implique une durée. Ces deux verbes, atteindre et travailler, 
s'opposent donc du point de vue du type d'action qu'ils 
évoquent : le premier est ponctuel (il implique un point de 
l'espace et du temps), le second est duratif (il implique une 
certaine durée). C'est pour cette raison que les adverbes de 
temps des exemples ci-dessus, qui sont en contradiction avec 
le sens des verbes, rendent les énoncés de ces exemples 
impossibles.

Nous avons donc isolé un premier phénomène : chaque verbe 
(ou chaque élément-pivot d'une phrase, c'est-à-dire chaque 
adjectif ou chaque nom accompagné de son verbe spécifique, cf. 
Séquence 8, Langue/Discours 2) implique un certain type 
d'aspect, soit ponctuel, soit duratif, soit neutre par rapport à ces 
deux pôles. Le dernier cas (neutre) est celui par exemple, de 
écrire :

J’ai écrit cette phrase le 8 mai 1991 à 9h 30
J’ai écrit cette phrase le 8 mai 1991 en cinq heures

Les deux types de compléments adverbiaux (ponctuel et 
duratif) sont compatibles avec écrire.

■ A ce premier aspect (ponctuel, duratif ou neutre) s'en 
ajoute un autre, qui tient à la valeur du temps employé (cf. 
dans la Séquence 2, Langue/Discours, le cube des temps et le 
système des sens véhiculés par la conjugaison).

Si dans les exemples du début, on remplace le passé 
composé, qui indique dans la plupart des cas le moment où une 
action a eu lieu, par l'imparfait qui indique les 
circonstances d'une action dans le passé, les compléments 
adverbiaux, respectivement ponctuels ou duratifs, deviennent 
acceptables dans une narration :

Le 8 mai 1991, à 9h 30, j’atteignais le sommet du Mont-Blanc

De même on peut dire :
Le 8 mai 1991, à 9h30, je travaillais
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Dans ces phrases, où on est obligé de déplacer en tête les 
compléments de temps, l'imparfait indique ce qu'on était "en 
train de faire", tel jour, à telle heure. Le sens n'est pas 
celui des phrases au passé composé.

■ Enfin, il faut prendre en compte un troisième type de 
valeurs aspectuelles.

Dans une phrase comme :
J’ai conscience du fait que l’organisation des langues est complexe

l'expression avoir conscience a un sens neutre : cette conscience de 
[...] existe, est là actuellement.

Par contre dans :
Je prends conscience du fait que l’organisation des langues est complexe

le verbe prendre, par rapport à avoir de la phrase précédente, 
indique une idée de début (je commence à développer cette idée, 
que "l'organisation des langues [...]").

Et dans une phrase comme :
J’avais perdu conscience du fait que l’organisation des langues est complexe

le verbe perdre indique une idée de fin ("cette conscience du 
fait que [...]" avait disparu, je ne l'avais plus).

Enfin dans
Je garde une conscience nette du fait que l’organisation des langues est complexe

le verbe garder introduit, par rapport à la phrase en avoir, une 
idée de durée : "cette conscience du fait que [ • • ] " existait 
auparavant et elle continue à exister.

On trouve ces valeurs aspectuelles dans des exemples
comme :

Tout alla bien pendant un moment. Mais une question perfide de l’un de ses 
ennemis le mit dans l’embarras : il perdit [fin] soudain toute son assurance et se 
mit à bafouiller*.

Pierre a acquis [début] l’estime de ses amis en s’occupant de son voisin qui était 
malade. Il l’a gardée [durée] longtemps en faisant le bien autour de lui. Puis il l’a 
perdue [fin] d’un seul coup en trichant honteusement aux cartes.

A la suite de mauvaises affaires, Paul est tombé [début] dans ia misère. Il en est 
sorti [fin] grâce à un héritage inattendu.

A 18h, sans raisons, Marc entrait [début] dans le coma. Il y est resté [durée] 
quinze jours et en est sorti [fin], d’un seul coup, de façon inexplicable.

Tous les noms qui se construisent avec avoir, comme 
conscience, assurance, estime, n'ont pas forcément prendre, acquérir 
comme variantes aspectuelles pour marquer le début, garder,
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conserver pour marquer la durée, perdre pour indiquer la fin de 
l'action ou de l'état.

On ne peut pas dire :
Je prends soif
Je garde soif [Enoncés impossibles]
Je perds soif

Dans de telles phrases, la seule façon d'indiquer le début 
et la durée est d'utiliser des verbes comme commencer à et continuer 
à :

Je commence à avoir soif 
Je continue à avoir soif

Pour la durée, on peut aussi utiliser avoir encore :
J’ai encore soif

Pour indiquer la fin, on utilise ne... plus:

Je n’ai plus soif.

De même, toutes les expressions figées comme être dans le coma, 
être dans la misère, n'acceptent pas les variantes aspectuelles tomber, 
entrer [début], rester [durée], sortir [fin].

Si l'on peut dire :
Je suis aux anges (c'est-à-dire "très heureux") 

on ne peut pas dire :
Je (tombe + entre) aux anges
Je reste aux anges [énoncés impossibles ]
Je sors des anges

Pour terminer, signalons un autre système de valeurs 
aspectuelles lié aux constructions être + adjectif:

Pierre devient riche (= commence à être riche [début ])
Pierre est riche [ neutre ]
Pierre (reste + demeure) riche [ durée ]
Pierre (a cessé d’être riche + n’est plus riche) [fin]

Avec le verbe faire, construit avec un "nom-pivot", il y a 
peu de variantes aspectuelles :

Pierre fait un bref résumé de la situation [ neutre ]
Pierre entame un bref résumé de la situation [ début ]
Pierre termine un bref résumé de la situation [fin]

Ici encore, donc, il n'y a aucune règle absolue. Vous 
devez observer les usages, et consulter les dictionnaires qui 
donnent, parfois, des informations sur ce point.
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2.2.2. Les verbes qui expriment la cause.

Le verbe par excellence qui indique la cause d7un 
phénomène est, bien sûr, le verbe causer.

La tempête a causé des dégâts dans plusieurs régions.
(= la tempête est la cause des dégâts que l'on 
observe dans plusieurs régions)

D'autres verbes peuvent exprimer une idée de cause, et en 
particulier le verbe faire. Mais si l'on peut associer causer 
quelque chose et être la cause de quelque chose, le verbe faire, dans son 
sens causatif, est associé à des phrases en ilya:

La tempête a fait des dégâts dans plusieurs régions
(= "la tempête a fait qu'il y a eu des dégâts dans 
plusieurs régions")
La voiture a fait des traces dans la neige
(= "la voiture a fait qu'il y a des traces dans la 
neige")

Ce sens de faire est très différent du sens de faire = fabriquer, 
comme dans :

ou
J’ai fait une nouvelle bibliothèque pour mes livres 

Ma belle-mère m’a fait un très joli pull-over

Il est différent aussi du sens de faire lorsqu'il est associé à 
un nom-pivot :

faire des excuses à quelqu’un

ce n'est ni "faire qu'il y a des excuses à quelqu'un" ni 
"fabriquer des excuses à quelqu'un", c'est "s'excuser auprès 
de quelqu'un".

De nombreux noms-pivots se construisent avec faire et il 
est impossible de les signaler tous :

faire la carte d’une région
faire du tennis, de la dentelle, de la grammaire
faire une visite à quelqu’un
faire un voyage quelque part
etc.

Il faut remarquer un deuxième type de construction, dans 
lequel faire est construit avec un verbe et présente un sens 
causatif :

Pierre m’a fait visiter Paris

signifie quelque chose comme "Pierre a fait que j'ai visité 
Paris" (qui n'est pas une phrase possible), et qui exprime 
l'idée que Pierre est la cause, l'origine du fait que j'ai 
visité Paris. Cet emploi de faire est très général :
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Pierre m’a fait connaître ses amis 
Pierre m’a fait obtenir une place à l’Opéra 
Pierre a fait taire les gens qui parlaient trop fort 
etc.

Les seuls cas où on ne peut pas combiner faire (causatif) 
avec un autre verbe sont ceux dans lesquels le second verbe a 
lui aussi un sens causatif.

Dans la phrase :
(1) Pierre m’a fait voir sa collection de timbres.

on peut remplacer faire voir par un synonyme qui est montrer :
(1) = (2) Pierre m’a montré sa collection de timbres.

Montrer est donc un verbe causatif, ce qui fait que l'on ne peut 
pas dire :

Pierre m’a fait montrer sa collection de timbres

sauf si ce n'est pas Pierre qui l'a montrée. Le sens est alors 
différent de celui des phrases (1) et (2) et équivaut à :

Pierre m’a fait montrer sa collection de timbres par son secrétaire parce qu’il ne 
pouvait pas me la montrer lui-même

On rencontre très fréquemment un autre verbe exprimant la 
cause : le verbe mettre.

Cette panne de voiture m’a mis en retard
Ce retard a mis mon chef en colère
La colère de mon chef a mis tous les employés de mon côté

Dans ces exemples, mettre indique la "cause" dans des 
phrase comportant des noms-pivots construits avec le verbe être 
et une préposition :

Je suis en retard
Mon chef est en colère
Tous les employés sont de mon côté

Lorsque le verbe être est construit avec un adjectif, ce 
n'est pas le verbe mettre qui indique la cause, mais le verbe 
rendre :

Je suis malade. C’est le fait d’avoir mangé trop de chocolat qui m’a rendu malade.

Je suis très heureux de ton succès 
= Ton succès m’a rendu très heureux

Je suis triste à cause de ton départ 
= Ton départ me rend triste

Dans ces exemples, rendre a le sens de "faire devenir" ("t°n départ a 
fait queje suis devenu triste").
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Mais la phrase avec rendre est la plus concise et la plus 
naturelle.

Le verbe donner peut, lui aussi, prendre un sens causatif 
dans certaines constructions :

Ce voyage en métro m’a donné mal à la tête 
J’ai mal à la tête

Ce que tu me dis me donne envie d’aller voir ce film 
J’ai envie d’aller voir ce film

Dans ces exemples, donner est équivalent à "faire avoir" : son 
sujet indique la cause de l'état exprimé par le complément.
2.2.3 - Les nominalisations de couples verbe spécifique/nom-pivot.

On peut considérer que certaines expressions comme prendre 
contact avec quelqu'un, mettre au propre quelque chose, mettre à exécution quelque chose, 
mettre en garde quelqu’un contre quelque chose, etc. sont équivalentes à des 
verbes :

Pierre a pris contact avec son avocat ( = contacter)
Pierre a mis au propre le brouillon de son article (= recopier)
Pierre a mis à exécution son vieux projet d’aller à Venise (= réaliser)
Pierre a mis en garde Paul contre les risques de cette aventure (= avertir)

Les verbes spécifiques de ces phrases ont des dérivés 
nominaux, prise et mise, qui donnent lieu, avec le nom-pivot, à 
une nouvelle expression :

Cette prise de contact avec son avocat a été positive pour Pierre.
Cette mise au propre de son article a permis à Pierre de prendre conscience de 
quelques-erreurs.
La mise à exécution de son vieux projet a comblé Pierre de joie.
Cette mise en garde contre les risques de l’aventure a été utile à Paul.

Voici quelques-unes de ces expressions :
Mise en place 
Mise en lieu sûr 
Mise en bouteille 
Mise enforme 
Mise en page 
Mise en scène 
Mise en état 
Mise en ordre 
Mise en branle 
Mise en jeu 
Mise en oeure 
Mise en pratique 
Mise en train*
Mise en circulation 
Mise en demeure* 
Mise en service 
Mise en vente 
Misé en liberté 
Mise en disponibilité

Prise de conscience 
Prise de position 
Prise de contact 
Prise de parole 
Prise en charge 
Prise de possession 
Prise de rendez-vous 
etc.
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Mise en valeur en route 
Mise àjour 
Mise au net 
Mise au point 
etc.

Trois faits sont à noter :
a) toutes les expressions avec les verbes mettre ou prendre 

ne donnent pas obligatoirement lieu à des expressions avec mise 
ou prise :

mettre les points sur les I 

mettre fin à qqchose 

prendre de l’avance 

prendre l’air

ne donne pas 

ne donne pas 

ne donne pas 

ne donne pas

mises des points sur les I 
[énoncé Impossible]

mise de fin à qqchose 
[énoncé impossible]

prise d’avance 
[énoncé impossible]

prise d’air
[énoncé impossible]

b) toutes les expressions avec mise ou prise ne proviennent 
pas d'une expression verbale :

une prise d'air est "un trou d'aération"
une mise de gala est "une tenue, un habit de gala"
c) d'autres verbes spécifiques, mêmes s'ils ont un dérivé 

nominal, ne donnent pas lieu à ce type d'expression.
donner l’autorisation de ne donne pas don d’autorisation de

[énoncé impossible]

recevoir des conseils de ne donne pas réception de conseils
[énoncé impossible]

lancer des compliments ne donne pas lancement de compliments
[énoncé impossible]

Encore une fois, seul l'usage permet de savoir ce qui est 
possible et ce qui ne l'est pas.
2,2.4. Des "générateurs" de phrases.

L'ensemble des faits de langues que nous vous avons 
présentés dans les deux chapitres consacrés aux 
nominalisations (Séquence 8 et ici-même) peuvent être 
regroupés dans des diagrammes regroupant des séries de phrases 
dont chacune à une forme et un sens particulier.

A partir d'une expression de départ, nous vous en 
présentons ci-dessous deux exemples, pour vous donner une idée 
de ces regroupements qui peuvent vous être utiles pour 
résoudre certains problèmes de rédaction.



SEQ.9 B 1402 T 02 161

Exemple 1 :

(I) Cette usine est dirigée par Luc

Luc dirige cette usine

(I) Luc a la direction de cette usine

(II) Cette usine est sous la direction de Luc

(III) (Un concours de circonstances + le Conseil 
d’Administration) a mis cette usine sous la 
direction de Luc

(II) Un concours de circonstances 
a (donné + enlevé) à Luc ia 
direction de cette usine

(IV) Cette usine (passe + tombe) sous la 
direction de Luc

(V) Luc à cette usine sous sa direction.

(Ill) Luc (a + prend + perd) la 
direction de cette usine

Exemple 2 :
Une exposition à la chaleur ôte (tout + son) 
bouquet à ce vin

Ce vin a perdu tout son bouquet

L’âge donne du bouquet à ce vin Ce vin a du bouquet

Le vieillissement en fût (garde + conserve) 
son bouquet à ce vin

Ce vin (garde + conserve) son

Ce vin prend du bouquet
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3. OUTILS

3.1. Quelques techniques de débloquage en rédaction.

Vous avez déjà trouvé, dans les séquences précédentes de 
ce cours (Langue/Discours et Outils), de nombreuses 
indications pour la rédaction écrite. Depuis la Séquence 1, 
des Exercices et des Devoirs vous ont entraîné(e) à la 
conception, à l'organisation et à la mise en forme de textes 
écrits. Les nombreux textes et documents que vous avez lus et 
étudiés depuis le début vous ont sensibilisé(e) à des formes 
variées de rédaction, à différents syles, à diverses manières 
de mettre en forme un texte.

Les corrigés des devoirs, les corrections individuelles de 
vos correcteurs, et aussi votre propre travail, vous ont 
aidé(e) à mieux connaître vos difficultés, et à en surmonter 
une partie.

Cependant, il vous reste encore des difficultés à 
surmonter, et certainement des progrès à faire. La rédaction 
écrite dans une langue étrangère - et aussi en langue 
maternelle - nécessite certaines techniques. Par exemple, 
lorsqu'on a commencé une phrase, on ne sait pas toujours 
comment la terminer ; on ne trouve pas le mot que 1 ' on 
cherche, ou l'expression dont on a besoin; on hésite entre 
deux ou plusieurs manières d'exprimer une idée; on cherche une 
règle de grammaire ; on veut modifier une phrase ou un 
paragraphe ; on essaie de modifier son style, etc.

Il n'existe pas de solutions toutes faites pour résoudre 
ces difficultés, qui sont naturelles ; un texte est toujours 
modifiable, et probablement toujours améliorable. Mais 
quelques conseils vous seront utiles pour résoudre certaines 
difficultés et pour trouver vos propres techniques de 
rédaction.

En voici quelques-uns, que vous pourrez adapter à vos 
propres habitudes de rédaction, à votre niveau en français et 
à votre style personnel. Plusieurs de ces conseils renvoient à 
des séquences précédentes. Quelques-uns renvoient à la 
Séquence 10.
Commencer

Il est quelquefois difficile d'écrire la première phrase 
d'un texte. Voici une technique possible, parmi d'autres : 
faites une phrase courte avec un sujet, un verbe et un 
complément. Dans cette phrase, mettez comme sujet ou comme 
complément un mot ou un groupe de mots qui désigne le thème 
essentiel ou l'idée essentielle de votre texte. Par exemple, 
si vous voulez écrire un texte sur la chanson :

La chanson fait partie de la culture.
ou
Tout être humain connaît des chansons.
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Cette phrase courte n'est que provisoire. Vous pourrez 
ensuite la modifier, l'allonger, ou même la supprimer, mais 
elle vous permet d'"entrer dans la rédaction".
Terminer

Il est parfois difficile de terminer un texte : on n'a pas 
dit tout ce que 1 ' on voulait dire ? on veut trouver une bonne 
phrase, qui termine bien le texte et ferme la conclusion ; on 
a l'impression de répéter ce qui a déjà était dit, etc.

La technique précédente (voir ci-dessus "Commencer") peut 
être utilisée. Mais un texte se termine généralement par un 
paragraphe (ou même plusieurs) de conclusion. La dernière 
phrase n'est donc pas celle qui donne toute seule votre 
conclusion. Son rôle est de clore le texte, d'en marquer la 
fin.

Vous pouvez alors vous, aider de la première phrase de 
votre texte, par exemple (si on reprend les exemples ci- 
dessus) :

cultures.
Si la chanson fait partie de la culture, elle contribue aussi aux échanges entre les

ou
La chanson fait partie de la culture. Mais comment survit-elle à une culture?

Cela vous permet, par exemple, de terminer votre texte sur 
une idée nouvelle, sur un autre thème ou sur un point de vue 
différent.
Annoncer/ rappeler

Dans un texte, on ne peut tout dire en même temps. Il faut 
donc souvent annoncer de quoi on va parler, ce que l'on va 
dire.Il faut également signaler au lecteur que telle idée sera 
reprise ou développée dans la suite du texte :

Comme on le verra plus loin,...
(Voir ci-dessous :...)
Ce processus, décrit dans la deuxième partie,..
Selon la théorie de Pascal, sur laquelle on reviendra,..
D'autres exemples illustreront cette idée.

De même, il est souvent utile ou nécessaire de renvoyer le 
lecteur à une partie précédente du texte, pour rappeler une 
idée, un thème, un exemple, une information:

Comme on l’a vu,...
...(voir ci-dessus :...)
Ce processus, décrit dans la première partie,...
La théorie de Pascal, déjà évoquée,...
Ces exemples illustrent l’idée précédente..
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Relier
Essayez de marquer le lien, la relation entre deux idées 

ou deux phrases, ou même entre deux idées à 1 ' intérieur d1 une 
même phrase. Si ce lien est clair pour vous, indiquez-le au 
lecteur. Si ce lien n'est pas clair pour vous-même, essayez de 
le comprendre puis de l'exprimer.

La phrase suivante:
Les contes de fées divertissent les enfants et aident à développer leur personnalité.

contient deux idées (divertissement, développement de la 
personnalité). Plusieurs relations sont possibles, par 
exemple :

- cause-conséquence : Les contes de fées divertissent les enfants et aident donc à 
développer leur personnalité.

- opposition : Les contes de fées divertissent les enfants, mais ils aident aussi à 
développer leur personnalité.

- addition : Les contes de fée divertissent les enfants et, de plus, aident à développer 
leur personnalité.

- succession : Les contes de fées divertissent les enfants et, par la suite, aident à 
développer leur personnalité.

Le lien à exprimer dépend donc de la relation que vous voulez 
établir entre ces deux idées. Cette relation doit être rendue 
claire, dans la phrase ou plus loin, pour le lecteur.
Formuler

Une difficulté majeure, dans la rédaction d'un texte, 
consiste à trouver ou à choisir le mot, l'expression, la 
construction de phrase qui conviennent pour exprimer ce que 
l'on veut dire. On peut être bloqué par un mot ou une 
expression :

- on ne trouve pas le mot qu'on cherche
- on trouve un mot dont on ne connaît pas bien le sens, 

dont on n'est pas sûr de 1'orthographe ou du genre
- on connaît un verbe, mais pas toutes ses formes aux 

différents temps et aux différents modes
- on ne veut pas répéter un mot qu'on a déjà utilisé
- on connaît un mot ou une expression mais on n'est pas 

sûr de son utilisation grammaticale.
Dans ces différents cas, si vous rédigez chez vous, il 

vaut mieux utiliser un dictionnaire, bilingue ou monolingue, 
qui vous aidera pour le sens et l'orthographe des mots, le 
genre des noms, etc. Mais si vous consultez un dictionnaire 
bilingue en partant de votre langue pour chercher la 
traduction d'un mot en français, vous avez intérêt à vérifier 
cette traduction :

- en sens inverse dans votre dictionnaire bilingue
- dans un dictionnaire monolingue français-français.
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Ce dernier vous permettra de vérifier le sens des mots, le 
genre des noms, l'orthographe et les constructions 
grammaticales. Mais il vous indiquera aussi des synonymes et 
des mots de la même famille (voir ci-dessous "Reformuler", 
"Varier" et "Manipulations lexicales") et d'autres indications 
utiles (niveau de langue, exemples d'emploi, etc.).

Voici un exemple simple d'utilisation des dictionnaires. 
Vous voulez écrire une phrase comme:

La structure de l’économie agraire XXX entre 1910 et 1960.

L'idée XXX que vous voulez exprimer est : "grand 
changement", "évoluer beaucoup", "grande différence". 
Supposons que vous ne connaissiez pas les mots exprimant cette 
idée. Vous cherchez alors à trouver les mots ou le mot pour 
exprimer XXX. Un dictionnaire bilingue vous donnera un mot ou 
plusieurs mots qui correspondent à votre idée : "changer", 
"changement", "évoluer", "se modifier", etc. Un dictionnaire 
monolingue (français-français) vous donnera des indications 
plus précises. Un dictionnaire analogique vous donnera encore 
d'autres indications. Vous pourrez alors envisager diverses 
possibilités comme:

XXX = a beaucoup évolué
s’est beaucoup modifiée 
a connu une grande évolution 
a subi des bouleversements

Ces utilisations des dictionnaires vous aideront à trouver 
diverses possibilités d'exprimer votre idée. Il en est de même 
pour les articulateurs logiques, les modalités ou l'expression 
du jugement :

- être dû à, avoir pour cause, provenir de, s’expliquer par
- possible, pouvoir, il se peut, peut-être, éventualité
- préférer, meilleur, supérieur, préférable, supériorité.

En même temps, la consultation des dictionnaires vous évitera 
d'utiliser des mots qui n'existent pas, ou dont le sens est 
différent de l'idée que vous voulez exprimer.

Ces problèmes de formulation montrent 1'importance des 
manipulations lexicales.
Manipuler le lexique

Les manipulations lexicales consistent à "tourner autour" 
des mots pour trouver ou choisir une formulation correcte qui 
correspond au sens que 1 ' on veut exprimer. Beaucoup de mots 
ont un correspondant ou un équivalent dans des mots voisins. 
Par exemple (cidessus) : évoluer / évolution, pouvoir / possible, préférer / préférable, 
supérieur / supériorité. Ou encore : fréquent / fréquence / fréquemment (mais fréquenter 
et fréquentation ont un sens différent ! ) .

Une modification du mot permet de modifier la phrase. Une 
modification de la phrase permet de modifier le mot.
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Par exemple:
L'augmentation de la population explique en partie les difficultés d'emploi.
Les difficultés d’emploi s’expliquent en partie par l’augmentation de la population.
Les difficultés d’emploi ont pour explication partielle l’augmentation de la population.
La population a augmenté, ce qui explique en partie les difficultés d’emploi.
La population est en augmentation: cela explique en partie les difficultés d’emploi. 
L’augmentation de la population fournit une explication partielle aux difficultés d’emploi.
Les difficultés d’emploi sont partiellement explicables par (’augmentation de la population.

Vous constatez que ces différentes formulations utilisent 
les manipulations lexicales suivantes:

-augmenter / augmentation 
-expliquer / explication / explicable 
-partie / partiel (le) / partiellement

et que ces manipulations utilisent une diversité d'expressions 
ou de constructions:

- expliquer / s’expliquer par / fournir une explication à / être explicable par
- X a augmenté / l’augmentation de X 
-partiellement / en partie

Cela montre que les modifications lexicales sont non 
seulement possibles mais nécessaires quand on change la 
phrase, et qu'elles rendent nécessaire la modification de la 
phrase. Ces manipulations lexicales permettent non seulement 
de modifier une phrase, mais aussi de modifier plusieurs 
phrases dans un texte (voir ci-dessous: "Dégrouper" /
"Regrouper"). Vous trouverez d'autres indications sur ce point 
dans cette Séquence 9 (Activité 2, Langue/Discours 2, Outils 
2, Exercice 2, Exercice 4) et dans la Séquence 10 (Activité 2, 
Outils 1, Exercice 4).

Voici les principales manipulations lexicales possibles 
en français:

nom <-> verbe : 
adjectif <-> nom : 
adverbe <-> nom : 
verbe <-> adverbe : 
verbe <-> adjectif : 
adjectif <-> adverbe

augmentation <-> augmenter 
partiel <-> partie 
fréquemment <-> fréquence 
différer <-> différemment 
expliquer <-> explicable 
fréquent <-> fréquemment

Mais soyez prudent(e) pour utiliser ces manipulations car :
- certaines sont impossibles : pour augmenter / augmentation, il 

n' y a pas d'adverbe ; pour partie/partiel, il n'y a pas de verbe.
- certains mots ont plusieurs sens: différer signifie soit 

(1) "être différent", soit (2) "reporter" ou "retarder". Différent 
et différemment correspondent au sens (1) mais pas au sens (2) .

- des mots qui se ressemblent peuvent exprimer des sens 
différents : les noms chanson et chantage sont tous les deux reliés 
au verbe chanter mais (voyez le dictionnaire ! ) ont des sens très 
différents. De même, l'action de partir n'est pas la partie, mais le 
départ.
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il faut alors, souvent, utiliser des expressions 
spéciales (voir Outils 2) comme:

se tromper = faire une erreur
changer = apporter un changement / subir un changement 
accepter = donner son accord

en utilisant un lexique fonctionnel.
Dégrouper et regrouper

Pour éviter des phrases trop longues, trop complexes et 
donc difficiles à rédiger et difficiles à lire, essayez de les 
décomposer, de les "dégrouper". Par exemple, la phrase 
suivante

L’influence de la mythologie sur la bande dessinée est évidente car on remarque que, 
malgré plus de vingt siècles d'écart et malgré la différence des moyens d'expression, on retrouve 
souvent les mêmes thèmes, les mêmes héros et les mêmes mythes, ce qui montre la permanence de 
certains thèmes à travers le temps et l'espace.

est compréhensible mais un peu longue. Elle peut être 
décomposée ainsi, à partir des trois idées qu'elle contient :

L’influence de la mythologie sur la bande dessinée est évidente. En effet, malgré plus 
de vingt siècles d’écart et la différence des moyens d’expression, on retrouve souvent les mêmes 
thèmes, les mêmes héros et les mêmes mythes. Cela montre la permanence de certains thèmes à 
travers le temps et l’espace.

Si vous "dégroupez" une phrase longue, il faut que le lien 
entre les phrases plus courtes obtenues soit clairement marqué 
(En effet, cela montre) .

Pour regrouper deux (ou plusieurs) phrases en une phrase 
plus longue, on procède de façon inverse. Par exemple :

Les auteurs de bande dessinée peuvent être influencés par les thèmes mythologiques. S'ils les 
connaissent, ils y trouvent une inspiration pour leurs ouvrages.

peut se réécrire ainsi :
Les auteurs de bande dessinée, s’ils connaissent les thèmes mythologiques, peuvent y trouver 

une inspiration pour leurs ouvrages.

ou bien :
SI les auteurs de bande dessinée connaissent les thèmes mythologiques, ils peuvent y trouver 

une inspiration pour leurs ouvrages.

Voici un autre exemple :
La mythologie influence la littérature moderne. Ses thèmes sont en effet à la fois actuels et 

traditionnels.

peut se réécrire ainsi:
La mythologie, par ses thèmes à la fois actuels et traditionnels, influence la littérature moderne.
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ou encore :
Ses thèmes étant à la fois actuels et traditionnels, la mythologie Influence la littérature moderne. 

Un dernier exemple:

Certains voient partout la violence: elle serait, selon eux, plus fréquente et plus cruelle que 
dans le passé. Elle serait également plus difficile à combattre.

pourrait s’écrire ainsi :
Pour certains, qui la voient partout, la violence, plus fréquente et plus cruelle que dans le passé, 

serait également plus difficile à combattre.

Réduire
Le dernier exemple ci-dessus vous montre comment on peut 

réduire un texte. Il est souvent possible également de réduire 
une phrase, en supprimant le verbe être, des expressions comme 
il y a. des pronoms relatifs ou des auxiliaires :

Les événements qui avaient été annoncés à l’époque ne se sont pas produits.
-> Les événements annoncés à l’époque ne se sont pas produits.

Cette expérience montre qu’il y a une relation entre les deux phénomènes.
-> Cette expérience montre une relation entre les deux phénomènes.

NB. Ce procédé doit être utilisé avec précaution. Il a 
l'avantage de résoudre certaines difficultés comme l'emploi du 
passif et l'emploi des temps verbaux. Il permet de raccourcir 
un texte et d'alléger le style. Mais il n'est pas toujours 
utilisable. Par exemple :

Les événements qui se sont produits étaient prévisibles

ne peut être remplacé par
Les événements produits étaient prévisibles (INCORRECT)

Varier
Evitez de répéter les mêmes mots ou les mêmes expressions 

(voir Séquence 8, Activité 4) . Pour cela, si vous ne trouvez 
pas de mot de sens équivalent, modifiez l'ensemble de la 
phrase:

La télévision montre des images qui ont l’avantage de montrer la même réalité à tout le
monde.

-> La télévision présente des images qui ont l’avantage de montrer la même réalité à tout le
monde.

-> Les Images de la télévision ont l’avantage de montrer la même réalité à tout le monde.
-> Les images que montre la télévision ont l'avantage de présenter la même réalité à tout le

monde.

Rappelez-vous que vous pouvez souvent, dans un texte, 
utiliser des anaphores grammaticales ou lexicales (Voir 
Séquence 1, Langue/Discours).
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Si vous avez peu de temps ...
Si vous avez peu de temps pour rédiger, ne le gaspiller 

pas à chercher un mot, une règle de grammaire ou l'orthographe 
correcte qui vous manque. Essayez de trouver une autre 
solution, une autre formulation, un synonyme ; essayez de 
dégrouper ou de regrouper, de réduire, de manipuler les mots, 
etc. Mais cherchez toujours à être clair(e) pour le lecteur.
Pour vous entraîner seul(e)

Pour vous entraîner seul(e) à la rédaction, voici un 
exercice très simple :

Prenez un texte sur un sujet qui vous intéresse. Lisez-le 
et notez le plan-idées. Si c'est nécessaire, regardez le 
dictionnaire pour les mots que vous ne connaissez pas.

Quelque temps plus tard (le jour même ou quelques jours 
après), rédigez vous-même un texte à partir du plan-idées.

Quand vous avez fini, comparez en détail votre texte et le 
texte initial.
22. Du lexique fonctionnel

Nous avons rassemblé ci-dessous un ensemble de termes 
(noms, verbes, expressions verbales ou adjectivales) qui 
peuvent vous servir pour rédiger un texte, exprimer un 
raisonnement, mettre en relation des idées ou des faits. C'est 
pour cela que nous avons choisi le terme "fonctionnel" (cf. 
Activité 3).

Ces éléments lexicaux sont regroupés autour de notions 
logiques que vous avez déjà rencontrées dans les séquences 
antérieures (1 à 8). Les listes présentées ne sont pas 
exhaustives, mais cependant substantielles : les termes qui 
les composent étant susceptibles d'entrer dans plusieurs 
constructions, nous ne pouvons pas donner systématiquement des 
exemples pour chacun d'entre eux. Nous nous contenterons 
d'expliciter de façon générale le domaine de chaque sous- 
liste, en fournissant un exemple pour les premiers termes. Il 
vous reviendra d'imaginer (ou de chercher dans un 
dictionnaire) les phrases qui peuvent être construites avec 
les autres.
3.2.1. Relations dans un ensemble ("tout11 et "parties")

Il s'agit des termes pouvant servir à indiquer comment se 
compose (ou comment s'analyse) un "ensemble" (concret ou 
abstrait) incluant plusieurs éléments.

se composer de "Cette maison se compose de plusieurs corps de bâtiments.

composer "Le cheval, l’âne, l’onagre, le zèbre composent la famille des équidés"

être composé de "Ce raisonnement est composé de trois étapes principales"
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comporter "Ce livre comporte un sommaire, dix chapitres et un index”

compter N (parties, membres, etc.) s’ajouter à

consister en se répartir en

constituer, être constitué de être organisé en

rassembler etc.

former, être formé de

compléter, être compléter par, se compléter de 

dénombrer, inventorier, recenser, distinguer N parties

3.2.2 Ressemblance/Différence

Pour préciser le rôle ou l'importance d'un élément, on est 
souvent amener à le mettre en relation et à le comparer avec 
d'autres.

lien "On peut établir un lien entre ces deux phénomènes"

rapprochement "On peut faire un rapprochement entre ces deux attitudes"

parenté “11 y a une parenté significative entre ces différentes formes de culture’

analogie

correspondance

ressemblance

comparer (à/et) "D’un certain point de vue, on peut comparer le café et l’autobus”

rapprocher de se différencier de

confronter X avec Y distinguer X de Y

confondre, ne pas confondre X équivaut à Y

assimiler X à Y ressembler à

différencier X de Y s’apparenter à

s’identifier à se rapprocher de

différer de etc.

3.2.3. Evolution

Pour analyser ou décrire certains faits ou certains 
phénomènes, il est souvent indispensable de les envisager du
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point de vue
transformations qu7

de leur évolution, de préciser les
ils subissent.

augmenter "Le taux d’endettement des ménages défavorisés augmente de façon 
inquiétante"

multiplier, se multiplier se propager

s’élever être modifier

s’accroître perturber

s’améliorer/empirer/ s’aggraver limiter/se limiter

se développer prolonger

s’étendre faire durer

diminuer renforcer/consolider

réduire/se réduire alléger

restreindre/ limiter abréger/écourter

se tasser etc

3.2.4. Cause/Conséquence
Analyser les causes 
démarche de base de 
1’argumentation.

d'un phénomène ou ses consequences est la 
l'explication, de la démonstration, de

Cause
raison "La raison de ce phénomène est la suivante"

occasion "A l’occasion des grandes marées, on observe un afflux de plancton sur 
les côtes"

facteur

origine résulter de

principe être engendré par

fondement découler de

motif dériver de

mobile provoquer/être provoqué par

motivation causer/être causé par

moteur être consécutif à

être dû à motiver/être motivé par
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déterminer/être déterminé par etc.

Conséquence

conséquence"

effet

suite
résultat

conclusion

aboutissement

créer

valoir à

engendrer 

faire naître 

produire 

causer 

occasionner 

entraîner 

déclencher 

provoquer 

s’accompagner de 

déboucher sur 

conduire à 

etc.

Cette révision devrait avoir pour conséquence un fonctionnement plus 
souple du moteur"

"L’effet attendu est une dimmution de la consommation d’essence"

Cette mesure est de nature à créer de nouvelles inégalités"

"Son efficacité au cours du dernier match lui a valu les félicitations de 
l’entraîneur"

déclencher

provoquer

s’accompagner de

déboucher sur

conduire à

etc.

3.2.5. Objectifs/Finalités

Les termes de cette liste peuvent servir soit à décrire un 
phénomène ou un processus, soit à introduire un développement 
rédactionnel.

se proposer de "Nous nous proposons seulement de fournir une liste suggestive"

avoir pour objectif "Ce cours a pour objectif d’améliorer les compétences de production
écrite"
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(sans) négliger 

(sans) omettre

viser + nom, viser à + Nom/Vinf (verbe à l’infinitif) 

s’efforcer de 

tâcher de 

tenter de

s’appliquer à + Vinf 

essayer de 

entreprendre de

veiller à N/Vinf, à ce que + Vsubj (verbe au subjonctif)

s’attacher à + N/Vinf, à ce que + Vsubj

chercher à + Vinf, à ce que + Vsubj

propos, objectif, visée

etc.

3.2.6. Quelques relations "en miroir"

Nous appelons "relations en miroir" des expressions qui 
envisagent la même action sous deux points de vue 
complémentaires : le premier point de vue est "actif", le 
second "passif".
Donner/Recevoir

"On m’a donné l’autorisation de partir"

"J’ai reçu l’autorisation de partir"

accorder/obtenir 
adresser/avoir 
octroyer/ " 
fournir/ "

Faire/subir

"On a fait un nettoyage complet de la chambre" 

"La chambre a subi un nettoyage complet”

procéder à/faire l’objet de 
effectuer/ recevoir 
pratiquer/ " 
réaliser/ " 
commettre/ "
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Infliger/subir

"Marseille a infligé une sévère défaite à Monaco"

"Monaco a subi une sévère défaite de la part de Marseille"

exercer/essuyer
administrer/(être + faire) l’objet de 
imposer/être en butte à

N.B. Tous ces verbes ne sont pas substituables les uns aux 
autres : il faut connaître les combinaisons verbe/nom qui sont 
possibles en français (cf. Les nominalisations 1 et 2, séq. 8 
et 9) .
3.2.7. Articulations argumentaives

Ces expressions introduisent des points de vue 
argumentatifs en faveur ou contre une thèse.

reconnaître que "Il faut reconnaître que cette explication est plus convaincante"

admettre que "J’admets ue cette considération mérite un examen attentif

convenir que

être d’accord sur/avec

concéder à qqun que

accorder à qqun que

opposer que

objecter que

contester

réfuter

signaler que

souligner que

préciser + N/que

(faire) remarquer que

(faire) observer que

estimer que

constater que

s’étonner de ce que + Vsubj 

s’interroger sur
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se fonder sur 

se réclamer de

justifier + N/que + Vsubj 

exclure + N/que + Vsubj 

prouver + N/que 

établir que

contradictoire, paradoxal, incompatible, inconciliable

il apparaît que

il s’agit de + N

être relatif à

concerner

renvoyer à

porter sur

RAPPELONS, POUR TERMINER, QUE CES LISTES NE SONT QUE 
SUGGESTIVES : LES TERMES QU'ELLES CONTIENNENT SONT
SUSCEPTIBLES D'EMPLOIS TRES DIVERS ET POUR LE SENS ET POUR LA 
FORME.
VOUS POURREZ CONSULTER POUR PLUS DE PRECISIONS :

* votre dictionnaire
* Comment dire ? Raisonner à la française, M. Ruquet et 

J.L. Qoy-Bodin, CLE International, 1988.
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APPLICATIONS

Exercice 1

En vous aidant des catégories et des explications 
présentées dans Langue/Discours 1 et dans l'Activité 1 et son 
corrigé, vous allez classer divers textes que vous avez déjà 
rencontrés dans les Séquences 1 à 9 de ce cours.

Voici les catégories proposées pour ce classement : 
argumentation (ARG), description (DES), exposition (EXP), 
injonction (INJ), narration (NAR).

Les catégories "argumentation", "description", 
"exposition" et "narration" sont expliquées dans 
Langue/Discours 1. La catégorie "injonction" correspond en 
partie à "conseiller" de l'Activité 1 de cette séquence : il 
s'agit de textes (ou parties de textes) ayant pour fonction 
d'inciter à faire quelque chose, en donnant des ordres ou des 
conseils, en faisant des propositions ou des suggestions.

Les quinze textes à classer sont signalés par leur titre, 
par la Séquence et la rubrique (Activités, Exercices, 
Langue/Discours, Devoirs) dont ils font partie et par la page 
(pour les Séquences 1 à 5) . Pour les textes figurant dans les 
devoirs, la mention CG renvoie au fascicule "Conseils généraux 
- Devoirs". Ainsi, le texte 1 se trouve à la Séquence 1, 
Activité 4, page 4 et le texte 7 dans le fascicule "Conseils 
généraux", Devoir 3, pages 21-23.

Il vous suffit, pour chaque texte, d'indiquer, dans le 
tableau ci-dessous, sa fonction ou ses fonctions en mettant 
une croix ou des croix dans la colonne ou les colonnes 
correspondante(s). Par exemple, le texte 1 ("Jeu des mille 
francs") est un texte d'exposition, qui présente le 
fonctionnement du jeu : une croix figure alors dans la colonne 
"EXP".

Pour faire cet exercice, vous devez naturellement relire 
attentivement chacun des quinze textes.

Remplissez le tableau ci-dessous, puis consultez le 
corrigé.

ARG DES EXP INJ NARR

1. "Le jeu des mille francs"
SEQ 1, ACT 1, p. 4 ........................X............

2. "La publicité"
SEQ 1, L/D, p. 20 .......................................

3. "Qui a menti?"
SEQ 2, EX 3, p. 71 .......................................

4. "Suggestions pour votre travail
CG 3, p. 7 .......................................
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5. "Des écarts de niveau de vie"
SEQ 3, ACT 3, pp. 82-83 ..................................................

6. "Le moteur à quatre temps"
SEQ 3, ACT 4, p. 86 ..................................................

7. "La notion de jeu dans la langue"
CG, Devoir 3, pp 21-23 ..................................................

8. Texte B"
SEQ 4, ACT 4, p. 126 ..................................................

9. "Une hibernation de six mois"
SEQ 5, ACT 4, p. 157 ..................................................

10. "Le riz"
SEQ 5, L/D, p. 175 ..................................................

11 ."La vie de Christopher Maldini"
SEQ 5, EX 1, p. 176 ..................................................

12. "Le droit de grâce"
SEQ 5, Corrigé ACT 4, p. 185 ..................................................

13. "L’inné et l’acquis"
SEQ 5, Corrigé EX 3, pp 215-216 ..................................................

14. "Les mathématiques, l’affaire de tous"
SEQ 6, ACT 3 ..................................................

15. "L’origine de l’or"
SEQ 7, ACT 4 (Texte B) ..................................................

Exercice 2

Dans le texte suivant, rétablissez les tenues aspectuels 
(verbes et noms) et les verbes causatifs qui conviennent.
Exemple : Cela lui a.. l’envie de recommencer
Solution : donné ou ôté

COTE D’AZUR 1955

Personne ne.....désormais à la Côte d’Azur son vrai visage. Lorsque
l’on ne pouvait y accéder que par la Nationale 7, c’était un long et 
pénible voyage dont la .... constituait un véritable enchantement. 
Depuis Pans, que l’on s’arrête en route pour dormir ou cjue l’on fasse la 
route d’une traite, on arrivait généralement dans le Midi aux premières 
heures du matin. Et le spectacle vous lavait de toutes vos fatigues !

A la pénible conduite de nuit dans la lueur des phares succédait une 
aube magnifique sur les rochers rouges de l’Esterel. La route serpentait 
dans les collines couvertes de chênes verts et de garrigue. A peine le 
soleil avait-il dardé ses premiers rayons derrière les montagnes que la
nature ........  à déployer toute sa magnificence. C’était d’abord les
couleurs qui....... une teinte de plus en plus vive : ocre rouge de la
terre, vert tendre des arbres et des buissons, bleu soutenu de la mer
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entr’aperçue au loin, au détour d’un virage. Puis, à mesure que le soleil
......de la hauteur, une prodigieuse symphonie..........à envahir l’espace
D’abord les chants des oiseaux : ils avaient.....avant l’aurore, alors que
tout...........sombre, mais avec la...... du jour et de la lumière, ils se
multipliaient et ......... par envahir tous les points de l’horizon. Puis,
.......... les odeurs. Progressivement rechauffées par le soleil, les plantes
du maquis libéraient tous leurs parfums : mélange enivrant de senteurs 
qui pénétraient par les vitres ouvertes et vous parlaient de vacances, de 
repos dans un heu privilégié, où il faisait toujours beau, où chantaient 
la cigale et le français, à l’écart du monde. Enfin, vers huit heures, vous 
arriviez dans la premier village évéillé. Sur la place, la voiture garée à 
l’ombre des platanes, il y avait un café, avec des tables en terrasses où 
l’on prenait le premier petit déjeuner servi avec l’accent.

Maintenant tout est défiguré. L’autoroute a .... d’énormes et 
irrémédiables blessures dans cette nature innocente. Les oiseaux ont
pris le large, la garrigue a....son parfum, asphyxiée qu’elle est par les
gaz d’échappement, et les villages meurent à l’écart du tourisme 
moderne ! Monsieur Gongat avait raison !

Hervé

Consultez ensuite le corrigé.
Exercice 3

Dans le texte suivant, vous réintroduirez le lexique 
fonctionnel et aspectuel qui a été "effacé".

L’instauration d’une didactique de la langue maternelle
(Extrait de Les sciences du langage : un défi pour renseignement ? J.P.
Bronçkart, Ed. UNESCO)

Généralement bien .......  par les spécialistes de l’éducation, ces
critiques ont une succession de réformes heureuses. L’accent s’est
....sur l’activité langagière de l’enfant et sur la nécessité de la faire
surgir à l’école ; les exercices traditionnels stéréotypés ont été
progressivement......et des tentatives courageuses ont été...........pour
.....la réflexion grammaticale sur la langue de l’élève plutôt que sur les
phrases rituelles de la norme écrite. Cette rénovation a été bénéfique 
pour la vie des élèves comme pour celle des enseignants, mais en dépit
de l’amélioration des conditions pédagogiques ainsi .......  l’echec
scolaire a....... La raison profonde se ^ en effet non au niveau des
moyens, mais à celui des finalités. Si les enseignants acceptent les
objectifs modernes et .....  en place pour les .......  une pédagogie
cohérente, les opinions publiques, et avec elles les décideurs politiques,
...... consciemment ou inconsciemment, attachés aux objectifs
traditionnels. L’évaluation ......  dès lors de porter sur la réussite
d’exercices d’analyse et d’orthographe plutôt que sur les capacités 
d’expression, et, de manière générale, le travail de l’enseignant est ^ 
non par rapport aux finalités modernes mais bien par rapport aux 
finalités normatives traditionnelles.

Consultez ensuite le corrigé.
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Exercice 4

Complétez le texte suivant en effectuant les 
nominalisations qui conviennent. Référez-vous pour cela aux 
termes de la colonne de droite, présentés dans l'ordre. Ainsi, 
la première phrase commence par "La saturation du sol

Mise en oeuvre des systèmes d’irrigation
en foresterie

La......................du sol en eau est à l’origine des
prinripaux problèmes associés à 1’........................ Elle
résulte de 1’........................ délibérée de quantités
excessives d’eau et de 1’...................... qui, en
1’....................... de ........................ souterrain, élève la
surface de la nappe phréatique et provoque une 
.....................secondaire.

Il est possible de remédier à ces problèmes en
adoptant des mesures appropriées lors de la................. , de
la.............. en oeuvre et de 1’......................: en effet, la
remise en état, une fois survenus ces problèmes, coûte cher 
et peut compromettre totalement la..............

Il arrive qu’une certaine malformation des racines 
soit associée aux méthodes d’irrigation par rigoles ou
localisée ; les ............. des racines résultent alors de la
saturation en eau, c’est-à-dire de l’irrigation excessive, ou de
1’--------------des ................d’eau. On constate parfois des
dommages attribuables aux oiseaux nichant dans les arbres, 
mais leur action quelquefois bénéfique peut compenser ce 
phénomène.

La..............et le .................doivent s’orienter en
priorité vers les besoins en eau des ............ forestiers
irrigués. Les autres secteurs importants touchent :
1’...................d’espèces adaptées aux..................irriguées ;
le ................ des systèmes d’irrigation ; 1’............. des
méthodes d’............des zones souffrant de salinité ; la mise
au point de nouveaux régimes sylvicoles convenant aux
plantations irriguées ; 1’................. de l’information
disponible sur la...............; le perfectionnement des outils
d’.................forestiers tels que les tables de croissance de
peuplement ; la...............de I’inddence sur 1’................de
P.............. d’effluents municipaux ou autres ; et enfin la
conception de méthodes destinées à contrer les effets 
indésirables.

V. saturer 
V. irriguer 
V. appliquer 
V. infiltrer 
adj. absent 
V. drainer 
adj. salin

v.concevoir 
V. mettre 
V. exploiter 
V. produire

adj. malade 
adj. irrégulier 
V. apporter

V. rechercher 
V. développer 
V. peupler 
V. identifier 
V. planter 
V. perfectionner 
V. améliorer 
V. assainir 
V. élargir 
V. croître 
V. aménager 
V. déterminer 
V. environner 
V. employer

Exercice extrait d’un module 
du C.E.F.P.A. (Rabat)



I
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CORRIGES DE LA SEQUENCE 9 

1. EXPLORATIONS

Corrigé de l’Activité 1

Voici comment vous pouviez remplir le tableau :

Raconter

Texte 1 

Texte 2

Texte 3 X

Texte 4

Texte 5 X

Texte 6 

Texte 7

Texte 8 X

Décrire Expliquer

X

X

X

X
X

X
X

Informer Conseiller

X X

X
X X

Vous avez peut-être hésité, pour certains textes, à choisir 
leur(s) fonction(s):

- soit parce que vous avez hésité entre deux fonctions: 
"expliquer" et "conseiller", "informer" et "expliquer", 
"décrire" et "informer",etc. ;

- soit parce que la fonction principale était difficile à 
établir (textes 2, 5, 7, 8).

Mais le Texte 1, par exemple, est évidemment descriptif, 
bien qu'on devine (à la première et à la dernière phrase) qu'il 
est extrait d'un récit. De même, le Texte 4 est essentiellement 
explicatif : l'auteur vise à expliquer sa pensée, non pour 
informer ou conseiller, mais pour faire comprendre sa 
démonstration ; ce texte pourrait être dit "argumentatif" (voir 
plus loin Langue/Discours 1) . Le Texte 6 est essentiellement 
informatif, même s'il donne des explications sur les causes de 
la "catastrophe écologique" évoquée. Le Texte 3 raconte 
simplement un épisode de l'histoire du vol libre, même s'il 
donne quelques indications explicatives.

Les Textes 2,5, 7 et 8 sont plus mixtes. Le Texte 2 a pour 
principale fonction de donner des conseils, mais il donne en 
même temps des informations. Le Texte 5 est essentiellement 
descriptif, mais comporte une indication historique qui
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ressemble à du récit. Le Texte 7 comporte à la fois de 
l'information, de l'explication et des conseils. Quant au Texte 
8, il comporte une partie de récit (il raconte la légende des 
échecs) et une partie explicative (pourquoi le voeu de Sessa 
était irréalisable).

Cette Activité avait pour but de vous sensibiliser à la 
diversité des types de textes. Le classement proposé 
("raconter", "décrire", "expliquer", "informer", "conseiller") 
ne peut être suffisant pour caractériser des textes. Vous 
trouverez des explications plus détaillées dans Langue/Discours 
1 de cette Séquence.

* Origine des textes :
Texte 1 : Umberto ECO : Le nom de la rose (traduit de l'italien).

Paris, Grasset, 1982.
Texte 2 : Le Monde de l’Education, H ° 173, 1990.
Texte 3 : E.ESCOFFIER et C.VAILLANT : Le parapente. Paris,

Glénat, 1989.
Texte 4 : extrait d'un texte philosophique de M. MERLEAU-

PONTY .
Texte 5 : P.RAMIREZ VASQUEZ : Le musée national d’anthropologie.

Mexico, Tlaloc, 1968.
Texte 6 : Le journal du dimanche, 4 juillet 1990.
Texte 7 : boîte de lait écrémé Régilait (emballage 71448 ). 
Texte 8 : C. AVELINE : Le code des jeux. Varis, Hachette, 1961.

Corrigé de l’Activité 2

Voici les résultats qui devaient figurer dans le tableau 
que vous aviez à remplir.

reste : continuation/durée 
rendre : cause 
a perdu : fin 
prend : début
maintenez : continuation/durée et cause
garde : continuation/durée
provoque : cause
donnera : cause
se mettre : début

Cette Activité était destinée à vous montrer (ou à vous 
rappeler) que certains verbes, dans certains de leurs emplois, 
ont des sens tout à fait spécifiques. Comparez les phrases 
suivantes avec les exémples du texte :

J’ai rendu son livre à Pierre 
J’ai perdu ma montre dans le métro
On vous donnera d’aubes livres quand vous aurez lu: les premiers 
Les verres se mettent dans ce placard

Ces verbes aspectuels fournissent des formulations 
"économiques" . Il vaut mieux dire : "restez" plutôt que "continuez à 
être là où vous êtes" ou bien encore "endormez-vous" plutôt que “commencez à 
entrer dans le sommeil " 1
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Corrigé de l’Activité 3

Voici les listes que vous deviez constituer.

A/ Verbes et noms désignant les opérations faites par les 
statisticiens pour réorganiser le classement :

. le nom de....a été changé en....

. le terme de.... étant reservé à....

. trois groupes ont été supprimés et répartis parmi....

. les.... ont été regroupés avec....

. les.... l’ont été avec....

. le groupe.... a été ventilé entre....

. parmi les.... un découpage en trois postes a été créé 

. pour les.... la limite entre.... et.... est déplacée à....

. au-dessus de cette limite une seule catégorie a été maintenue, remplaçant les....

. les... ont été réunis aux....

. les.... ont été séparés en deux groupes

. des catégories nouvelles ont été créées pour les....et pour les....

. les.... ont été regroupés avec les.... et non plus avec les ....

. certaines catégories ont été supprimées en tant que telles 

. ont été créées des catégories de.... et de....

B/ Verbes et noms servant à justifier le nouveau classement :

. ce qui correspond mieux à....

. dont les effectifs avaient beaucoup diminués ou étaient complètement hétérogènes 

. comme cela avait été très souvent demandé 

. afin de distinguer les....

. que les.... ne distinguaient pas

Voici à nouveau le texte sur lequel vous avez travaillé.

Le nom de l’ancien groupe des cadres moyens a été changé en celui de 
"professions intermédiaires", le terme de "cadre" étant réservé au groupe des anciens 
"cadres supérieurs", ce qui correspond mieux à la pratique des entreprises. Trois anciens 
groupes, dont les effectifs avaient beaucoup diminué ou étaient complètement 
hétérogènes, ont été supprimés et répartis parmi les six autres. Les "salariés agricoles" 
ont été regroupés avec les autres ouvriers. Les "personnels de service" l’ont été avec les 
employés. Le groupe "clergé, armée, police, artiste" a été ventilé entre "employés", 
"professions intermediaires" et "cadres et professions intellectuelles supérieures".

Parmi les non salariés, un découpage en trois postes (petites, moyennes et 
grandes exploitations) a été créé comme cela avait été très souvent demandé, et pour les 
"patrons", la limite entre "petits" et "gros" est déplacée à dix salariés. Au-dessus de cette 
limite, une seule catégorie "chef d’entreprise" a été maintenue, remplaçant les 
"industriels", tandis que les "patrons-pêcheurs" ont été réunis aux agriculteurs. Les 
"inactifs" ont été séparés en deux groupes afin de distinguer les retraités. Des catégories 
nouvelles ont été créées pour les professions de l’information, de l’art et du spectacle, et 
pour les différents niveaux de la Fonction Publique. Par ailleurs, les contremaîtres ont 
été regroupés avec les professions intermédiaires et non plus avec les ouvriers. Certaines 
catégories ont été supprimées en tant que telles : les mineurs, les apprentis et les 
manoeuvres, que les conventions collectives ne distinguaient pas. En revanche, ont été 
créées des catégories de "chauffeurs-routiers" et d’"ouvriers qualifiés de la manutention, 
du magasinage et du transport".

Extrait de Initiation Economique et Sociale, A. Colin
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Corrigé de l’Activité 4

La réponse est simple : dans ces trois extraits, la lettre 
e (e, é ,è ,ê) n'apparaît jamais. Du début à la fin du roman (319 
pages), elle n'est pas utilisée une seule fois !

Cette particularité est tout à fait remarquable : la 
lettre e est la plus fréquente en français. Il vous suffit de 
prendre n'importe quelle phrase dans un journal, un livre, une 
affiche, etc. pour constater sa présence et sa fréquence. Des 
mots comme le, de, et, que, ce, le,ne sont constamment utilisés.

Les lettres les plus fréquentes du français sont, dans 
1'ordre :
esarintulo

Naturellement, la fréquence des lettres e et s en français 
s'explique en partie par leur rôle pour marquer le féminin et 
le pluriel. Pensez-y lorsque vous devez respecter l'accord en 
genre et en nombre, comme dans les phrases suivantes (extraites 
de L'orthographe française, de Nina Catach, Paris, Nathan, 1960, p. 
16) :

Phonème : la plus petite unité distinctive de la chaîne orale.

Orthographe : manière d’écrire les sons ou les mot§ d’une langue /.../ suivant certains rapports
établis avec les autres sous-systèmes de la langue.

A propos de lettres, vous savez que l'alphabet français 
comporte 26 lettres ( de A à Z). Est-il possible, à votre avis, 
d'écrire une phrase de moins de 40 lettres contenant toutes les 
lettres du français ? Observez la phrase suivante :

Portez ce vieux whisky au juge blond qui fume.

Cette phrase de 37 lettres contient toutes les lettres du 
français.

Pour en revenir à Georges PEREC, sachez que cet auteur 
(que vous avez déjà rencontré dans l'Exercice 2 de la Séquence 
5) a également écrit un autre roman, "Les revenantes", où e est la 
seule voyelle utilisée. Pour en savoir plus sur cet écrivain, 
vous pourrez lire le texte à la fin de ce corrigé. Mais 
auparavant, essayez vous-même d'écrire :

- une courte phrase n'utilisant pas d'autre voyelle que e, 
comme par exemple :

Le e, c’est cette lettre extrême, terme de mes pensées.

- une courte phrase n'utilisant pas la lettre e, comme par 
exemple :

Voilà un cours fatigant mais instructif, parfois amusant.
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Les auteurs de ce cours ont voulu participer avec vous à 
ce petit jeu. Voyez la présentation de l'Activité 4 ("Il s'agit 
d'un roman ...") et la carte postale ci-dessous.

Hélène, étudiante en lettres à Brest, est 
partie en Grèce avec ses amis Perrette, 
Estelle, Ken et Fred. Très fatiguée après ses 
examens, elle se repose à Delphes, avant de 
faire des fouilles archéologiques. Elle écrit 
une carte postale à son ami René, resté en 
France

C/kjtA. R&KX-y

fâjbi, /r-7

vi. /íh*- txcUU+â^
si*-*-, tt fh+eMi. 'f&yhvkér

ÇoJti&é AJU¡/ítAuiü4^ Àtcbh- cAx.- 
faéfedij. flfc At*i/lsveru dLu. tAiÁÃju

'L S cJCf

"FÊjUi.ét* wd-

Helé

PEREC (Georges), écrivain français (1936-1982). Après Les choses 
(1965), où la technique du nouveau roman sert à une subtile critique de la 
société de consommation, il joue le jeu de la contrainte lipogrammatique 
avec La disparition (1969), de l’onirisme avec La boutique obscure (1973), 
du quotidien avec Je me souviens (1978) et de l’insolite avec Le cabinet 
d’un amateur (1979). Son oeuvre maîtresse, La vie mode d’emploi (1978) 
est une fresque, ou plutôt une prolifération romanesque inspirée par la 
technique picturale de l’hypperréalisme. Membre de l’Oulipo (Ouvroir de 
littérature potentielle) et influencé par Queneau, il s’aventure dans la 
poésie métrique avec Alphabets (1976) et un recueil de poèmes avec effets 
comiques ou mystérieux (La clôture, 1980).

Dictionnaire Encyclopédique Larousse
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Corrigé de l’Exercice 1

4. APPLICATIONS

Voici le tableau rempli. Vous trouverez à la suite du 
tableau quelques commentaires sur les choix possibles et sur 
les textes entrant dans deux ou trois colonnes.

ARG DES EXP INJ NARR

1 ."Le jeu des mille francs"
SEQ 1, ACT 1, p. 4 ...............................X..............................

2."La publicité*
SEQ 1, L/D, p. 20 ...X..........................................................

3."Qui a menti?"
SEQ 2, EX 3, p. 71 ........................................................... X..

4."SuggestIons pour votre travail
CG 3, p. 7 .............................................X................

5."Des écarts de niveau de vie"
SEQ 3, ACT 3, pp. 82-83 ...X......................... X..............................

6."Le moteur à quatre temps"
SEQ 3, ACT 4, p. 86 ...............................X............... .......

7."La notion de jeu dans la langue"
CG, Devoirs, pp21-23 ...X......................... X..............................

8. Texte B"
SEQ 4, ACT 4, p. 126 ...X..........................................................

9."Une hibernation de six mois"
SEQ 5, ACT 4, p. 157 .................X........... X..............................

lO.'Leriz"
SEQ 5, L/D, p. 175 ...............................X.. ...X...............

1 l.'La vie de Christopher Maldini*
SEQ 5, EX 1, p. 176 ........................................................... X..

12."Le droit de grâce"
SEQ 5, Corrigé ACT 4, p. 185 ...............................X......................... X..

13."L’inné et l’acquis"
SEQ 5, Corrigé EX 3, pp 215-216 ...X..........................................................

14."Les mathématiques, l’affaire de tous'
SEQ 6, ACT 3 ...X.......................X.. ...X..

15."L’origine de l’or" 
SEQ 7, ACT 4 (Texte B) ...X.. ...X..
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Les textes 1, 2, 3, 4, 6, 8, 11, 13 comportent une seule 
croix. Chacun d'entre eux se rattache clairement à l'une des 
cinq catégories indiquées.

Les autres textes (5, 7, 9, 10, 12, 14, 15) comportent 
deux croix ou même trois (texte 14). En réalité, chacun d'eux 
a une fonction principale:

- expositive : textes 5, 7, 9, 12
- injonctive : texte 14
- narrative : texte 15

sauf le texte 10 qui est à la fois "expositif" et "injonctif" 
(ce qu'il faut savoir sur le riz pour le préparer).

Notez que, pour le texte 14, on pouvait trouver quatre 
croix: "ARG", "EXP", "INJ" et "NARR", car ce texte rend compte 
d'opérations menées aux Etats-Unis. On voit, dans ce texte 14, 
comment la fonction principale ("INJ") est complétée et 
argumentée par les autres.

Bien que ces quinze textes n'illustrent pas toutes les 
complémentarités possibles, ils vous montrent les principales 
relations entre diverses fonctions des textes.

ARG DES EXP INJ NARR

ARG /// X
DES /// X
EXP X X /// X X
INJ X ///
NARR X ///

D'autres sont possibles. Par exemple : narration
description, argumentation et narration, narration et 
injonction. Le plus souvent, un texte a une fonction 
principale. Mais la plupart des textes intègrent deux ou 
plusieurs fonctions complémentaires, subordonnées les unes aux 
autres.
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Corrigé de l’Exercice 2

Voici le texte original que vous deviez restituer.

COTE D’AZUR 1955

Personne ne rendra désormais à la Côte d7Azur son vrai 
visage. Lorsque l'on ne pouvait y accéder que par la Nationale 
7, c'était un long et pénible voyage dont la fin constituait un 
véritable enchantement. Depuis Paris, que l'on s'arrête en 
route pour dormir ou que l'on fasse la route d'une traite, on 
arrivait généralement dans le Midi aux premières heures du 
matin. Et le spectacle vous lavait de toutes vos fatigues 1

A la pénible conduite de nuit dans la lueur des phares 
succédait une aube magnifique sur les rochers rouges de 
l'Esterel. La route serpentait dans les collines couvertes de 
chênes verts et de garrigue. A peine le soleil avait-il dardé 
ses premiers rayons derrière les montagnes que la nature 
commençait à déployer toute sa magnificence. C'était d'abord les 
couleurs qui prenaient une teinte de plus en plus vive : ocre 
rouge de la terre, vert tendre des arbres et des buissons, bleu 
soutenu de la mer entr'aperçue au loin, au détour d'un virage. 
Puis, à mesure que le soleil prenait de la hauteur, une 
prodigieuse symphonie commençait à envahir l'espace D'abord les 
chants des oiseaux : ils avaient débuté avant l'aurore, alors que 
tout était encore sombre, mais avec la montée du jour et de la 
lumière, ils se multipliaient et finissaient par envahir tous les 
points de l'horizon. Puis surgissaient les odeurs. Progressivement 
réchauffées par le soleil, les plantes du maquis libéraient 
tous leurs parfums : mélange enivrant de senteurs qui 
pénétraient par les vitres ouvertes et vous parlaient de 
vacances, de repos dans un lieu privilégié, où il faisait 
toujours beau, où chantaient la cigale et le français, à 
l'écart du monde. Enfin, vers huit heures, vous arriviez dans 
le premier village éveillé. Sur la place, la voiture garée à 
l'ombre des platanes, il y avait un café, avec des tables en 
terrasse où l'on prenait le premier petit déjeuner servi avec 
l'accent.

Maintenant tout est défiguré. L'autoroute a fait d'énonnes 
et irrémédiables blessures dans cette nature innocente. Les 
oiseaux ont pris le large, la garrigue a perdu son parfum, 
asphyxiée qu'elle est par les gaz d'échappement, et les 
villages meurent à l'écart du tourisme moderne ! Monsieur 
Gongat avait raison !

Commentaires Hervé

Nous indiquons après les termes du texte les principales 
variantes possibles.

rendra : redonnera, restituera 
fin : terme, dernière partie 
commençait : se mettait 
prenaient : acquéraient, revêtaient
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prenait : acquérait
commençait : se mettait
débuté : comencé
était encore : pas de variante
montée : arrivée, venue
finissaient : pas de variante
surgissaient : arrivaient, montaient
fait : causé, provoqué
perdu : pas de variante

Corrigé de l’Exercice 3

Voici le texte original.
L’instauration d’une didactique de la langue maternelle

Généralement bien acceptées par les spécialistes de l’éducation, ces critiques ont 
engendré une succession de réformes heureuses. L’accent s’est porté sur l’activité 
langagière de l’enfant et sur la nécessité de la faire surgir à l’école ; les exercices 
traditionnels stéréotypés ont été progressivement écartés et des tentatives courageuses 
ont été entreprises pour fonder la réflexion grammaticale sur la langue de l’élève plutôt 
que sur les phrases rituelles de la norme écrite. Cette rénovation a été bénéfique pour la 
vie des élèves comme pour celle des enseignants, mais en dépit de l’amélioration des 
conditions pédagogiques ainsi réalisée, l’echec scolaire a persisté. La raison profonde se 
situe en effet non au niveau des moyens, mais à celui des finalités. Si les enseignants 
acceptent les objectifs modernes et mettent en place pour les atteindre une pédagogie 
cohérente, les opinions publiques, et avec elles les décideurs politiques, restent. 
consciemment ou inconsciemment, attachés aux objectifs traditionnels. L’évaluation 
continue dès lors de porter sur la réussite d’exercices d’analyse et d’orthographe plutôt 
cpie sur les capacités d’expression, et, de manière générale, le travail de l’enseignant est 
jugé non par rapport aux finalités modernes mais bien par rapport aux finalités 
normatives traditionnelles.

(Extrait de Les sciences du langage : un défi pour l’enseignement ?
J.P. Bronckart, Ed. UNESCO)

Commentaires
Voici les principales variantes possibles pour les mots 

qu'il fallait réintroduire.
acceptées : reçues, admises
engendré : suscité, entraîné, causé
porté : déplacé, focalisé
écartés : supprimés, abandonnés
entreprises : faites
fonder : baser, enraciner
réalisée : obtenue

persisté : subsisté, continué
§e situe : se trouve, se localise
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mettent : pas de variante (mettre en place)
atteindre : réaliser
restent : demeurent
continue : pas de variante
jugé : évalué, estimé, apprécié

Corrigé de l’Exercice 4✓ ”
V Voici le texte initial.

Mise en oeuvre des systèmes d’irrigation en foresterie

La saturation du sol en eau est à l’origine des principaux problèmes associés à 
l’irrigation. Elle résulte de l’application délibérée de quantités excessives d’eau et de 
l’infiltration qui, en l’absence de drainage souterrain, élève la surface de la nappe 
phréatique et provoque une salinisation secondaire.

Il est possible de remédier à ces problèmes en adoptant des mesures appropriées 
lors de la conception, de la mise en oeuvre et de l’exploitation : en effet, la remise en 
état, une fois survenus ces problèmes, coûte cher et peut compromettre totalement la 
production.

Il arrive qu’une certaine malformation des racines soit associée aux méthodes 
d’irrigation par rigoles ou localisée ; les maladies des racines résultent alors de la 
saturation en eau, c’est-à-dire de l’irrigation excessive, ou de l’irrégularité des apports 
d’eau. On constate parfois des dommages attribuables aux oiseaux nichant dans les 
arbres, mais leur action quelquefois bénéfique peut compenser ce phénomène.

La recherche et le développement doivent s’orienter en priorité vers les besoins en 
eau des peuplements forestiers irrigués. Les autres secteurs importants touchent : 
l’identification d’espèces adaptées aux plantations irriguées ; le perfectionnement des 
systèmes d’irrigation ; l’amélioration des méthodes d’assainissement des zones souffrant 
de salinité ; la mise au point de nouveaux régimes sylvicoles convenant aux plantations 
irriguées ; l’élargissement de l’information disponible sur la croissance et le rendement 
et le perfectionnement des outils d’aménagements forestiers tels que les tables de 
croissance de peuplement ; la détermination de l’incidence sur l’environnement de 
l’emploi d’efiluents municipaux ou autres ; et enfin la conception de méthodes destinées 
à contrer les effets indésirables.

Commentaires
Deux erreurs étaient possibles :
* peuplements forestiers (4ème paragraphe) : au verbe peupler 
peuvent correspondre les noms peuple. peuplade, population. Le 
terme peuplement a ici un sens technique. Il figure d'ailleurs 
comme tel à un autre endroit du texte.
* plantations irriguées (4ème paragraphe) : au verbe planter 
correspondent les noms plante et plantation. Le second terme, 
plantation, est le seul qui convient réellement au thème de 
l'extrait, qui traite de foresterie.



B 1402 DG 02 15Devoir n° 9

A ENVOYER A LA CORRECTION

Tâche n* 1

Rédigez une synthèse, sur le thème "Informatique et 
orthographe", à partir des trois documents suivants :

- Document sonore n° 7 de la Cassette 1 face B (vous avez déjà 
travaillé sur ce document dans le devoir de la Séquence 5)

- les deux documents écrits ci-dessous : "Informatique et 
jí orthographe" et "Informatique : le poids des mots".

Votre synthèse devra présenter le problème abordé, 1;^ 
différents arguments évoqués dans les trois documents et une 
brève conclusion. Votre texte devra avoir une longueur de deux 
à trois pages.

INFORMATIQUE :
LE POIDS DES MOTS

• Les ordinateurs nous contraindront peut-être à faire la 
réforme dont les Français ne veulent pas

Un entretien avec Maurice Gross, 
professeur d'informatique linguisti- 
que à l'université Paris-VII et direc­
teur du laboratoire d'automatique 
linguistique du CNRS.

Le Nouvel Observateur. — 
Qu'est-ce que vous faites dans 
votre laboratoire ?

Maurice Gross. — Nous cons­
truisons des dictionnaires et des 
grammaires du français en vue 
d'application informatique. En 
effet, depuis quelques années, l'un 
des marchés les plus solides pour 
les micro-ordinateurs est celui des 
machines et des programmes de 
traitement de textes destinés à faci­
liter les tâches de secrétariat.

N.O. — Vous travaillez pour 
qui ?

M. G. — La demande vient sur­
tout de l'industrie. Ce sont des 
entreprises qui veulent des pro­
grammes de correction d'orthogra­
phe et des langages pour interroger 
les banques de données. Nous tra­
vaillons aussi pour certains ministè­
res ou organismes publics.

N. O. — Et vous préconisez une 
réforme radicale de l'orthographe ?

M.G. — Comme vous le savez, 
l'ordinateur ne pardonne pas. Si 
vous tapez trente lignes d'instruc­
tions, une seule erreur minime, une 
seule lettre qui manque suffisent 
pour que l'ordinateur déclare : 
Faute. Dans le traitement du lan­
gage naturel, nous aurons de plus 
en plus des systèmes de traitement 
de textes avec correction d'ortho­

graphe incorporée. C'est nécessaire 
pour l'édhion et la presse en ferait 
certainement un usage raisonnable. 
Mais le français a une structure par­
ticulière. C'est la seule grande lan­
gue européenne qui possède une 
grosse proportion de lettres ne se 
prononçant pas : doubles conson­
nes imprévues ou finales muettes. 
Le système de correction d'ortho­
graphe consiste donc à reconnaître 
ces lettres non prononcées.

N.O. — Mais si l’on incorpore 
des correcteurs d'orthographe aux 
programmes informatiques, 9 n'est 
peut-être pas nécessaire de modi­
fier cette orthographe ?

M. G. — Le coût de tels systèmes 
sera faramineux. Déjà, le français 
comporte 25 % de signes typogra­
phiques de plus que l'anglais, ce qui 
implique la nécessité d'un équipe­
ment spécial. Mais, surtout, ces 
signes sont régis par des codes 
internationaux. Les informaticiens 
français doivent donc détourner 
certains codes de leur usage stan­
dard. D'où des pertes de temps, 
des risques d'erreur, etc. Si l'on 
ajoute à cela des programmes de 
correction d'orthographe, on ima­
gine les coûts. Dfoù la nécessité 
d'une réforme pour simplifier 
l'orthographe, qui nous semble par 
ailleurs nécessaire pour des raisons 
pédagogiques.

N. O. — Est-ce que vous seriez 
en mesure actuellement d'aider à 
une réforme de l'orthographe ?

M.G. — Bien sûr, et en quelque 
sorte nous l'avons déjà calculée

puisque nous avons élaboré un de- 
tionnaire général de cinquante mit 
formes d'entrées. Nous avons pu 
faire le décompte des mots qui ont 
un accent circonflexe ou un ç. 
Nous avons pour la première fo« 
des données complètes sur les p». 
ticuiarités orthographiques du fran­
çais. les conjugaisons spéciales et 
lews implications orthographiques, 
la liste complète des consonnes 
doubles, ce qui nous permet de vor 
lesqueles pourraient être suppri. 
mées. Nous sommes donc dans les 
conditions idéales pour proposer 
une réforme de l'orthographe.

N.O. — Mais les oppositions 
sont très fortes...

M.G. — En effet, et il me semble 
même que la coupure entre ceux 
qui s'opposent à la réforme et ceux 
qui la préconisent est beaucoup 
phis profonde et beaucoup plus 
intéressante que celle qui oppose 
les partisans de l'école laïque et 
ceux de l’école privée.

Concernant l'orthographe, deux 
courants s'affrontent : ceux qui 
veulent la préserver, appuyés d'ai- 
leurs par certains informaticiens qui 
pensent que la machine pourrait 
compenser les déficiences des irxS- 
vidus. Ce qui me semble utopique. 
Et puis un courant qui veut une 
réforme radicale qui permettrait au 
français d'être plus facilement 
enseignable. On peut penser 
qu'une des raisons du déclin de la 
langue française dans le monde 
tient à la difficulté d'apprentissage 
de ses formes écrites. L'anglais est 
évidemment un concurrent imbat­
table dans ces conditions. Alors 
que si on simplifiait l'orthographe, 
le verbe français ne serait pas plus 
compliqué que le verbe anglais.
Propos recueillis par Didier ÉRIBON 

Le Nouvel Observateur 
n° 1007
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Orthographe et informatique

D
On y prend peu garde, mais le langage de l'ordinateur 

pourrait infléchir celui que l'on écrit tous les jours
L EPUIS des sticles. l'ortho­

graphe française a été 
"objet d'un flot de discours 

cilibrant ses charmes et sa rigueur 
scientifique ou maudissant l’ascèse 
qu'impose sa difficulté. Tous ont 
exigé avec autant de force que de 
coimction son maintien ou sa modi­
fication, radicale ou graduelle.

Nous voulons apporter ici un 
point de vue nouveau et, sans préju­
ger le fond du débat, montrer pour-3uoi l’essor de l'informatique risque 

e faire prendre au prootéme de 
l'orthographe un cours différent, qui 

pourrait être bien flcheux si Ton n'y 
prend point garde:

Les ordinateurs, d’abord 
construits pour faire des calculs 
scientifiques et techniques, ont été 
très vite hnmfat employés par la 
gestion, mais, depuis quelques 
années, leur domaine d'expansion le 
plus actif est étroitement ué au trai­
tement ea machine des langues 

■ naturelles. Après l'épisode grotesque 
des ordinateurs familiaux, l'un «les 
marchés les plus solides «les micro- 
ordinateurs est celui des machines et 
des programma de traitement de 
testa destinés i faciliter la tiches 

' de secrétariat. Au niveau da grands 
systèmes, la mise au point des ban­
ques de donné« est devenue une 
industrie florissante. A un échelon 
intermédiaire, des centaines 
d[équipcs à travers le monde écri­
vent da programma didacticiels.

Dans touta ca activités, l'inter­
action entre la machine et l’homme 
ne peut pas se faire dans le langage 
abstrait universel des mathémati- 

- ques. Demain (ou après-demain), 
oo parviendra sans doute i ce que 
cette communication soit verbale.
En attendant, ¡I faut écrire, et. 
comme il ne peut s’agir de limiter 

. les échanga è quelqua signaux 
-V convenus, ou i un sabir très restreint 

extrait de l'anglais, le problème de 
l'orthographe se pose de façon 
Hnmédiate pour chaque langue, et 
dans deux directions : de la machine 
vers l'utilisateur et de celui-ci vers la 
machine. Jw

Le français se trouve ici dans une 
position assez exceptionnelle : sa 
NiJi.î.*** .en diacritiques (accents, 
cédille. £(£•) requiert Iff designes 
lypojraphiques de plus que 
l'anglais, ce qui implique évidem­
ment un équipement materiel spé­

cial. Mais «xb n'est que véniel : les 
signa typographiqua sont traités à 
l'intérieur des machina par des 
aida qui sont soumis, eux, I des 
contrainta logiques quasiment 
intangibles, parce qu'ils intervien­
nent a toa la aivëaux des processus 
informatiques, des • puces » aux 

'-logiciels ne base. Pour indiquer les 
signa diacritiques, il faut donc que 
rinformatictea français détourne 
certains coda de leur usage stan­
dard ¡ntemaiioaa!. d'où cent compil­
ations en cascade, da pata de 
temps dans le traitement en 
machines, un accroissement impor­
tant de ta mémoire occupée et mille 
risqua d'errenn. Bien sûr. chacun 
s'en tire i sa façon par des brico­
lages plus ou moins ingénieux et da 

■ compromis arbttraira entre feffla- 
. rilé et la justesse orthographique. 

Ainsi la Sécurité sociale a choisi 
d'ignorer le droit au tréma da 
citoyens d'origine alsacienne. Appa­
rent paradoxe qui surprendra sans 
doute ceux qm n'ont jamais peiné 
devant une coooie. mais b tâche si 
sottement mécanique de nota la 
cédilla dans la trois pour mille 
mots qui s’a décorât dans notre 
lexique coite plus cher que 
d’appointer va alligraphe profes- 
«onnel qui la pfaccrait à la main. . ,c

par LOTHAIRE (*)

De l’usager nrsh machine
Dans la dircctioa qui va de l’usa- 

' ger vers b machine, le problème at' 
^autrement pin grave : ri j'écris qu*i!
; faut - oßner sa plume affin dettre 
-mieux compris •. k lecteur humain 

-rectifiera de kimême. Mais que 
-comprendra une banque de données 
que j'interroge sur • rafina ft du fer 
affin de le rendre plus élastique • ? 
Bien sûr rien, fl at concevable de 

~ disposer d'un programme prélimi­
naire â tout traitement explorant la 

^possibilités de fauta d'orthographe. ~ 
De tels programmes existent. Mais - 

' leurs venions la moins ambitieuses 
‘ ~ 'font déjà horriblement coûteusa en - 

rlemps machine. Et qu’en serait-il - 
ails devaient débusquer la mille et ^ 

:»ne manières doot un Français de 
culture orale pat légitimement

- interroger da mercuriales informa-
- tiques avant d’acheter ses rahkovtr.

Les choses vont after en se compli­
quant quand m passe da simples 

‘ appels lexicaux aux phrases : le Iran- 
- çais est une des rarerfangues où une 

partie nun négligeable (10"Z) de la 
chaîne écrite n eu pas prononcée (if ■

pari m (par). De nombreuses fautes 
sont des erreurs on des omissions de 
pluriel (-s. -ent. etc). Il faut donc 
une analyse grammaticale pour 
reconstituer les fames correcta : 
certa, la spécialtsta ont déjà fait 
leur travail. Mais sur une machine 
moyenne b vérification de la struc­
ture syntaxique roanandant la gra­
phie correcte prend pour une phrase 
typique (12 mois) de Tordre de 

-40 seconda. C’est très cher. Il fau­
dra encore da compromis. Or la 
francophona - non hexagonaux se 
préoccqpent déjà, chacun de leur 
côté, de trouva la approximations 
la mieux adaptéa i leur problème 
propre. ;ll en est de meme des 

Agranda compagnia transnationales 
'd'informatique. Chacun bricole de 

> son cûté selon ses ¡otèrèts et sa 
habitudes, sans avoir toujours unÊrand souci de l'intérêt supérieur de 

i langue française: Qui pourrait, 
dans laventurc. voir son évolution 
infléchie par la choix eoaunaebux. 
industriels ou partiuns qui finiront 
par triompha après des années de 
confusion. fr- 

Concluons. Avaat de décider, il 
faut réfléchir et iãmUte. Pourquoi 
n'organiserait-on pas an large collo­
que où pourraient s'exprimer sans 
exclusive fes poètes, fes savants, la 
philosopha et la informaticiens ?

'-JY n ’aa.Ta-rf *• tvyurm" - 
’3 jfcôîB.tno.'-î -«ttoatqqe ^

(*) Pseudonyme An cdlectlf com­
prenant un membre de flastiuit. un pro- 
fesseur de linguistique et un aathémati- 
*fea- --i

.•«* < ssMvr-»«» *s: r. o trivm*- -r?
.‘K -.rîSrjvj kt ransai v •

-"'tri*'?. -• O.irf

MW .•'•■'-«e I. J.M
MJ - ü ¿ -SwC-s : -o ’..’Cl
ow MT. .-:-jüæ¥ 3 ístisaanr»
enççrr.jLt !<rsî-s!W40-.îr.'irr;eMj

•a VV.¡a--'58 stíoí.-iv-
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Tâche n* 2
Le Document sonore n° 8 (Cassette 2, face B) s'intitule 

"Comment exploitons-nous notre cerveau ? ". Vous allez rédiger 
une synthèse de ce document. Voici les indications et conseils 
nécessaires pour :

A. la préparation de votre synthèse
B. la rédaction de votre synthèse

Prévoyez au total entre deux et trois heures pour l'ensemble du 
travail à effectuer. Lisez A et B avant de commencer.

'fÀj-/ A. Ecoutez soigneusement deux fois le document sonore, en 
prenant des notes :
- notez les principales idées et informations présentées dans 
1'interview
- établissez le plan de votre synthèse

Le plan de votre synthèse peut être différent de celui de 
l'interview : vous pouvez organiser le contenu de votre 
synthèse à votre manière.

Vous pouvez, si vous le souhaitez, intégrer à votre 
synthèse des informations ou des citations provenant des 
documents suivants : Séquence 3, exercices 2 et 3 ; Séquence 4, 
Exercice 3 ; Séquence 6, Activité 1.
B. Votre synthèse ne doit pas être une simple reformulation au 
discours indirect des paroles du professeur interviewé. Mais 
vous pouvez citer certaines de ses paroles.

Dans votre synthèse, vous ne devez pas donner votre propre 
point de vue (accord ou désaccord avec les idées exprimées), 
sauf, si vous le souhaitez, en conclusion.

Vous donnerez un titre général à votre synthèse et vous 
utiliserez des intertitres ( voir par exemple Séquence 2, 
Exercice 5) pour séparer et annoncer les parties importantes.

Votre synthèse doit avoir une longueur de deux à trois 
pages.

Envoyez à votre correcteur :
- le plan-contenu de votre synthèse
- votre synthèse rédigée
- des indications sur le temps que vous avez mis à faire ce 
travail et sur les difficultés que vous avez pu rencontrer.
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Tâche 1

■A Voici un exemple de rédaction possible pour la synthèse 
demandée.

Le français, comme chaque langue, a ses spécificités. Mais celles du français, 
dans l’enseignement comme dans le traitement informatique, coûtent cher. Cela vient 
en grande partie de l’orthographe du français, pour laquelle on envisage depuis 
longtemps des réformes. Comment adapter le français écrit aux exigences de 
l’informatique ? ou les capacités de l’informatique aux exigences du français écrit ? 
Plusieurs spécialistes étudient ces questions et proposent des solutions.

L’orthographe du français, malgré les réformes apportées au cours des siècles,Eose de nombreux problèmes à ses utilisateurs, qu’ils écrivent au stylo ou à la machine.
>’où les diverses propositions récentes, qui opposent partisani et adversaires de 

réformes modérées ou radicales de cette orthographe. On sait que le français ne se 
prononce pas comme il s’écrit, ni ne s’écrit comme il se prononce. Pour y voir plus clair, 
on peut distinguer l’orthographe d’usage et l’orthographe grammaticale. La première, 
c’est celle des mots tels qu’ils apparaissent dans les dictionnaires. On y remarque que 
beaucoup de mots français comportent des consonnes doubles (affiner), des lettres non 
prononcées (temps, poing, part) et de nombreux signes diacritiques comme les accents 
(aigu, grave, circonflexe), la cédille (dans façon) ; et aussi de nombreux mots composés 
rehés ou non par un tiret. Pour écrire ces mots, on peut se reponer à un dictionnaire. 
L’autre orthographe, c’est l’orthographe grammaticale, qui concerne essentiellement 
l’accord en genre et en nombre et certaines formes verbales. Là, le problème est plus 
complexe, car le choix orthographique dépend de la phrase et les règles deviennent alorsElus subtiles. Si le français s’écrivait phonétiquement, les haricots verts s’écrirait 

'.(z)arikover. Les deux aspects de l’orthographe française ont été étudiés et décrits par 
les linguistes. Mais l’apprentissage de cette orthographe reste difficile, et demande 

beaucoup de temps et d’efforts aux élèves et aux enseignants.

L’apparition de l’informanque rend le problème encore plus aigu. Les machines à 
traitement de texte, qui ne sont autres que des machines à écrire électroniques, 
maintenant informatisées, permettent de taper un texte, de le corriger, de le mettre en 
mémoire. Les utilisations techniques et commerciales de l’informatique, déjà très 
développées, obligent à perfectionner ces outils, pour les rendre efficaces.

Les ingénieurs informaticiens, aidés par les linguistes, ont déjà pu constituer des 
dictionnaires informatisés : ceux-ci permettent de vérifier l’existence d’un mot et son 
orthographe correcte, et même d’effectuer des corrections automatiques. Mais la mise 
au point de ces dictionnaires et de programmes de correction est extrêmement 
coûteuse ; en outre, elle exige des ordinateurs une grande capacité de mémoire, et elle 
oblige les utilisateurs à des consultations difficiles et parfois très longues (la vérification 
grammaticale d’une phrase de douze mots prend quarante secondes !). Une seule erreur 
orthographique suffit à retarder les opérations. Comme le dit M. Gross, "le français 
comporte 25% de signes typographiques de plus que l’anglais". On comprend alors non 
seulement que l’orthographe française coûte cher, mais aussi que certains s’inquiètent 
du déclin de la langue française dans le monde, qui serait dû à son orthographe.
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Les développements de l’informatique amènent ainsi à poser d’une façon 
nouvelle, avec de nouveaux arguments, le problème déjà ancien d’une réforme de 
l’orthographe. Certains pensent qu’une réforme est inutile, que l’orthographe doit être 
préservée et qu’il suffit d’y adapter l’informatique. D’autres sont partisans d’une réforme 
radicale, qui leur paraît utile pour l’évolution de la langue et nécessaire pour s’adapter 
aux exigences du monde moderne, où le commerce, la science et l’industrie utilisent de 
plus en plus les moyens informatiques et la communication informatisée.

Mais une telle réforme, si elle doit se faire, doit être unifiée et réfléchie. Des 
adaptations éparses de l’orthographe, où "chacun bricole selon ses intérêts et ses 
habitudes", sont néfastes. Une réforme réfléchie demande "une large concertation, avec 
les poètes, les savants, les philosophes et les informaticiens", comme le dit un article 
signé d’un membre de l’Institut, d’un linguiste et d’un mathématicien. Une décision aussi 
importante qu’une réforme de l’orthographe - qu’approuveraient sans doute bien des 
étudiants et des enseignants - concerne tous les utilisateurs du français, et pas seulement 
ceux du traitement de texte !

Tâche 2

Voici un exemple possible de plan-contenu (A) et de synthèse 
rédigée (B).

Introduction : connaissons-nous les capacités de notre cerveau ?
1. Les capacités du cerveau humain sont mal connues

* des êtres humains
* des chercheurs et des savants

Nous commençons seulement à les connaître.
2. Les capacités de notre cerveau sont très grandes, et mal utilisées.

Il faut les connaître et savoir s’en servir.
3. Notre mémoire est mai connue et mal utilisée

* elle est complexe, et a de riches possibilités
* la mémoire ne se perd pas avec l’âge
* elle doit être entraînée
* elle est sélective, donc active

4. Améliorer nos capacités ?
* c’est possible
* quelques principes

Conclusion : L’utilisation de notre cerveau, outil encore mal connu, est 
perfectible.

B. Vous trouverez, à la suite du texte proposé ci-dessous comme exemple de 
rédaction, quelques commentaires sur son contenu et sa construction.

Notre cerveau est un outil

Le cerveau nous sert à penser. Or, beaucoup de gens pensent que leur cerveau ne 
fonctionne pas normalement, que leur mémoire est mauvaise, ou qu’ils utilisent mai 
leurs capacités. Surestiment-ils, ou au contraire sous-estiment-ils les possibilités de leur 
cerveau ? Et d’abord, connaissent-ils ces possibilités ?
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Un outil mal connu

Nous connaissons mal les véritables possibilités de notre cerveau. C’est le cas 
pour tout être humain, qui ignore ou sous-estime ses réelles capacités. Mais les 
connaissances scientifiques sur cene question sont elles-mêmes récentes, et encore en 
pleine évolution. Nous savons depuis peu, par exemple, que le cerveau humain contient 
de 10 à 100 milliards de neurones (ou cellules nerveuses) et 100000 fois plus de synapses 
(jonctions entre ces neurones).

En fait, l’essentiel de ce que nous savons actuellement sur le fonctionnement et 
sur les capacités réelles du cerveau date des dix dernières années. Dans les dix années 
qui viennent, nous découvrirons encore beaucoup sur cette question. Nous commençons 

■ÿ seulement, en effet, à comprendre les mécanismes de cet outil, et à mesurer ses 
immenses capacités.' »n

Un outil mal utilisé

Les possibilités réelles de notre cerveau paraissent sans limites, par rapport à 
l’idée que nous en avons habituellement : nous n’utilisons que 1%, c’est-à-dire un 
centième, de ses capacités. D existe une quantité immense de choses que nous ne savons 
pas faire, ou pas efficacement, parce que nous n’avons pas appris à les faire : par 
exemple, la lecture rapide de textes, la mémorisation de ce que nous avons lu, la 
résolution de problèmes imprévus, l’invention créatrice. Les découvertes récentes nous 
dévoilent à la fois nos capacités latentes et les moyens de les exploiter. En réalité, notre 
cerveau n’exécute que ce que nous lui demandons. Si nous ne 1m demandons que ce que 
nous croyons possible, nous limitons en fait ses capacités. Si au contraire nous lui 
demandons plus, il peut exécuter beaucoup plus, ou mieux ou plus rapidement. 
L’utilisation de notre mémoire est un bon exemple de l’usage que nous faisons de notre 
cerveau.

La mémoire est perfectible

Ainsi, notre mémoire est perfectible. Quand nous disons "je n’ai pas de mémoire" 
ou "j’oublie tout", cela n’est pas de nature à améliorer nos capacités de mémorisation, 
qui sont pourtant très grandes. Nous disposons d’une mémoire à court terme et d’une 
mémoire à long terme, d’une mémoire sémantique et d’une mémoire épisodique, d’une 
mémoire explicite et d’une mémoire implicite. Nous disposons de multiples stratégies 
d’apprentisage et de mémorisation.

Les troubles de la mémoire, nous disent les chercheurs, aident à en comprendre 
\ le fonctionnementnormalû De même, les études sur les mécanismes de l’oubli 

contribuent à expliquer les processus de mémorisation.Notre mémoire ne doit pas être 
bousculée, forcée. Il faut la traiter en douceur, mais aussi l’entraîner. Il ne taut pas 
"chercher à se souvenir à tout prix" : la mémoire inconsciente fait son propre travail, à 
son rythme et à sa manière, souvent bien au-delà de ce que nous avions prévu.

La mémoire et l’âge

Beaucoup de gens pensent que la mémoire diminue avec l’âge. Beaucoup se 
plaignent, vers l’âge de cinquante ans, de troubles de mémoire ou de pertes de mémoire. 
Or, mis à part bien sûr les accidents ou les lésions, la mémoire ne diminue pas avec 
l’âge. Mais il faut qu’elle soit, comme plus généralement le cerveau, utilisée, entraînée, 
nourrie, qu’elle soit active. D’ailleurs, les enfants, dont on exerce la mémoire à l’école, 
oublient autant que les adultes... De plus, l’oubli est un phénomène naturel. En effet, la 
mémoire est sélective, elle range, elle classe, elle jette aussi ce qui ne sert pas, elle fait, 
en quelque sorte "le ménage". Ce qui change avec l’âge, c’est non pas les capacités 
réelles de notre mémoire, c’est l’usage que nous en faisons et la manière dont nous 
l’entraînons.
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Comment mieux exploiter nos capacités

Mais peut-on, et comment, exploiter davantage ces grandes capacités de notre 
cerveau et ae notre mémoire, dans la vie ordinaire et dans les études ? On peut, 
effectivement, apprendre à lire plus vite, à mieux se rappeler, à moins oublier, à prendre 
des notes de façon plus efficace. Mais pour cela, il faut exercer ces capacités - ce que 
nous n’avons généralement pas fait à l’école - et appliquer certains prinapes.

Le fonctionnement du cerveau, comme celui de la mémoire, ne doit pas être 
bousculé. Notre cerveau possède des capacités de programmation supérieures à celles 
que nous supposons. Il faut, lorsque nous étudions,lui laisser des temps de repos, pour 
qu’il aménage son propre travail Mais il faut aussi l’entraîner et le nourrir. Pour lire 
plus vite, pour mieux se rappeler, mieux prendre des notes, il faut s’exercer, au-delà de 
ce que nous avons appris à faire jusqu’alors. Pour cela, il faut enfin adopter des attitudes 
positives, c’est-à-dire croire à nos possibilités réelles, plutôt qu’à nos limites supposées.

Le cerveau humain est un outil. Pour en utiliser les possibilités, il faut, comme 
pour tout outil, les connaître et apprendre à s’en servir, à les entretenir et à les 
améliorer. Tout outil est perfectible, grâce aux capacités humaines. Il en est ainsi pour la 
pensée et la mémoire, dont le cerveau humain constitue l’organe complexe, fascinant et 
encore mystérieux. Les capacités d’utilisation du cerveau sont inscrites dans le cerveau 
lui-même.

Commentaires :
1. La synthèse ci-dessus adopte un plan différent de celui de 

1'interview
2. Les intertitres correspondent dans l'ensemble au plan 

indiqué en A. Mais la partie 3 du plan, développée dans le 
texte, justifie deux intertitres (La mémoire est perfectible, La mémoire 
et l’âge). L'introduction et la conclusion ne sont pas précédées 
d'intertitres. On peut imaginer un intertitre pour la 
conclusion (le dernier paragraphe) , par exemple : Le cerveau est 
son propre outil, ou Utiliser notre cerveau, ou encore Un organe encore 
mystérieux.

3. Le texte de synthèse ci-dessus utilise, comme il était 
suggéré dans les indications de travail, des données provenant 
de textes des Séquences antérieures (Séquences 3, 4 et 6) de ce 
cours.

4. Pour apprécier vous-même votre propre synthèse, comparez 
votre plan à celui adopté ci-dessus (les possibilités de plan 
étaient très nombreuses) et, surtout, examinez en détail

0 pour votre propre plan et votre propre synthèse 
0 pour le plan et la synthèse ci-dessus

la manière dont la rédaction (la synthèse) suit le plan 
initial, et comment elle organise et argumente les idées. Cet 
examen attentif de votre part, en plus des observations de 
votre correcteur, vous aidera à mieux connaitre et à mieux 
comprendre vos propres capacités de synthèse et de rédaction, 
et les possibilités d'améliorer ces capacités, après la fin de 
ce cours.
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PRESENTATION

Ce numéro de Champs Educatifs regroupe une partie des communications du 
Deuxième Colloque International «Acquisition d’une langue étrangère : perspec­
tives de recherche» qui s’est tenu à l’Université de Paris VIII - Vincennes les 
25, 26 et 27 avril 1980. Organisé par le Groupe de Recherche sur l’Acquisition 
des Langues (G.R.A.L.) du Secteur Education de Paris VIH, en collaboration 
avec le British Council, le Centre de Recherche Linguistique de Paris X - Nan­
terre, le Département d’Êtudes des Pays Anglophones et l’Institut de Linguis­
tique Appliquée et de Didactique des Langues de Paris VIII, ce colloque a ras­
semblé deux cent cinquante participants autour d’une quarantaine de commu­
nications : ces données témoignent de la vitalité d’une université notoirement 
malmenée par ses autorités de tutelle (1) aussi bien que de l’intérêt qu'elle a pu 
susciter, au plan scientifique comme au plan pédagogique, un peu partout dans 
le monde.

Les enseignements du précédent colloque (2), tant pour ce qui touchait 
à son mode de déroulement que pour les problématiques qu’il avait permis de 
dégager, nous ont conduit cette année à concevoir une organisation en ateliers 
de discussion par thèmes où des communications, dont le texte avait été diffusé 
au préalable, devaient en principe fournir l’axe et la matière d’une réflexion 
menée en commun à partir des recherches des participants. Cette structure a été 
conservée dans la publication des Actes :

-d’une part, nous avons regroupé en trois domaines les thèmes des huit 
ateliers qui se sont tenus en avril ;
-d’autre part, nous présentons, avec les textes des communications, des 
avant-propos ou des synthèses élaborés par les présidents des ateliers et 
reflétant les orientations majeures qui, autour de huit thèmes, se sont fait jour 
dans les communications elles-mêmes et dans les réactions qu’elles ont sus­
citées.
On trouvera dans Encrages, Acquisition d’une langue étrangère, numéro 

spécial 1980, les trois ateliers concernant l’apprenant et son interlangue autour 
des thèmes suivants : recueil et traitement des données en interlangue ; modèles 
théoriques et spécificité des langues non-maternelles ; connaissance implicite 
et connaissance explicite en langue non-maternelle (voir sommaire p.166 ). 
La revue GRECO 13 : Recherches sur les migrations internationales, numéro 
spécial, CJV.R.S. (voir sommaire p.167) publiera les deux ateliers consacrés 
aux problèmes des migrants confrontés à la langue des pays d’accueil. Le pré­
sent volume rassemble les communications portant, sur les interactions entre 
enseignants et enseignés en milieu institutionnel, présentées et discutées dans 
les trois ateliers suivants : l’activité langagière des apprenants ; le français langue 
étrangère : enseignement aux adultes ¡recherches et interventions pédagogiques.

Il apparaîtra évident à la lecture de l’ensemble que tous ces thèmes s’inter­
pénétrent et que les découpages opérés sont en grande partie motivés par des 
raisons de commodité ; mais aussi, nous l’espérons, que les convergences qui se 
manifestent d’un domaine à l’autre, aussi bien que les diversités qui se révèlent 
à l’intérieur des problématiques que nous avions tenté de délimiter sont autant 
de confirmations de la validité de notre entreprise.

(1) Au mois d’août,les bulldozers rasaient le campus de Vincennes et, depuis, étudiants et 
personnels sont entassés à Saint-Denis sur des surfaces ridiculement insuffisantes, après 
un déménagement particulièrement dévastateur pour les matériels de l’Université.
(2) Les Actes en ont été publiés dans : Encrages, No spécial Linguistique Appliquée 1979, 
Université Paris Vlll ; Champs Educatifs 1, 1980, Université Paris VIII ; Interlanguage Stu­
dies Bulletin, vol. 4, No 2, 1979.
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A notre sens, le contenu du présent recueil se situe beaucoup plus dans le 
champ, non encore exactement assuré ni balisé, de la didactique des langues 
étrangères, relevant en partie des sciences de l’éducation, que dans celui, plus 
traditionnel, encore que souvent remis en question, de la linguistique appliquée. 
Il ne s’agit pas là d’un jeu d’étiquettes, mais de la reconnaissance des lignes de 
force qui organisent, au fond, l’ensemble de ces contributions. Comme le signale 
A. GAUTHIER dans son avant-propos au troisième atelier, les interventions sont 
hétérogènes tant dans les domaines auxquels elles s’appliquent que dans les 
cadres théoriques dont elles se réclament ou dans les objectifs qu’elles s’assignent. 
Cette diversité est significative à bien des égards et si l’on confronte la définition 
préalable des thèmes à la réalité des ateliers, on constate souvent un déplacement 
notable des perspectives.

L’atelier-thème I proposait (d’analyser des productions provenant d’exercices 
scolaires (des exercices à trous aux jeux de rôles et aux productions dites spon­
tanées) du triple point de vue :

i) du décalage entre un exercice donné et l’activité langagière naturelle ;
ii) des renseignements qu’un exercice donné peut apporter sur la connais­
sance qu ’a l’apprenant de la L2 ;
iii) de l’impact des paramètres individuels (type d’apprenant, âge, vécu
linguistique, etc.).» (1)
Or, l’ensemble des textes de la première partie du recueil, tout comme les 

discussions auxquelles ils ont donné lieu et dont J. ARDITTY présente la syn­
thèse, est centré beaucoup plus sur le problème fondamental des divers types de 
structuration des activités d’apprentissage que sur les questions précises évoquées 
dans le libellé du thème, auxquelles des réponses globales ou indirectes, mais 
souvent fort éclairantes, ont été données. Et la présence d’étudiants de langue, 
réelle ou médiatisée par la vidéo, a très heureusement enrichi les débats.

Le second atelier, qui avait pour thème (Le français langue étrangère en 
salle de classe : enseignement aux adultes» et appelait à des comptes-rendus 
d’expériences, a échappé en grande partie à ces changements de perspectives 
mais, par suite de défections de dernière minute (cf. la note d’introduction au 
thème 2,p.82),il n’est illustré que par deux communications auxquelles s’ajoute 
la substantielle (Synthèse-prolongement» de D. COSTE.

Sous le thème (Recherches et interventions pédagogiques», nous soulwitions 
situer l’atelier (au point de rencontre des terrains et des modes opératoires de 
ceux que la littérature nommait naguère pour les opposer (et marquer l’infériorité 
des seconds) théoriciens et praticiens» et il était proposé (d’examiner comment, 
dans des cas concrets, se fait le lien entre les deux types d’activités». Une large 
partie des textes regroupés sous ce thème porte sur des applications de données 
ou de concepts — issus de la linguistique ou d’une autre discipline théorique - à 
des activités de classe ou des perspectives d’ensemble de contenus et de program­
mes ; mais les modes d’articulation entre théorie et pratique, recherches et in­
terventions, théoriciens et praticiens entrent assez peu en ligne de compte. 
Si bien qu’A. GAUTHIER, au début de sa présentation de l’atelier, rappelle 
avec humour (qu’on sait qu’une langue naturelle s’apprend, mais qu’on est de 
moins en moins sûr qu ’elle s’enseigne».

En partant de ces constats aussi bien que du fait que nombre de communi­
cations auraient pu être regroupées différemment dans ce recueil, on est amené 
à conclure que les organisateurs, qui avaient souhaité faire aux aspects didacti­
ques de la recherche une place plus grande que lors du Colloque 1979, n’ont 
pas toujours, dans leur définition des thèmes, su rejoindre les préoccupations 
actuelles des chercheurs et des praticiens en ces domaines (2). Mais il se trouve

(J ) Cette citation, ainsi que les suivantes, est extraite de la circulaire annonçant le colloque.
(2) C’est l’un des enseignements du Colloque 1980 dont nous tiendrons compte lors de 
l’organisation du Colloque 1981 (voirp.168).
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également que ces distorsions mêmes et ¡’hétérogénéité qu'elles ont entraînée 
constituent à plus d’un titre une manifestation des courants et des forces qui 
traversent actuellement la didactique des langues, en Europe tout au moins, 
et que cet ensemble de textes met en lumière un certain nombre de points clés 
et d’orientations qui méritent d’être soulignés.

Ce qui paraît constituer le dénominateur commun de cet ensemble, c’est 
l’émergence (déjà affirmée au cours du Colloque de 1979 et constatée ici sous 
des formes diverses et parfois contradictoires) de ¡’apprenant dans le discours 
de la didactique, qui ne se contente plus de le nommer pour mémoire, ou de le 
cantonner au rôle passif d’objet d’étude, mais tente de le prendre sérieusement en 
compte en tant que sujet participant au processus d'enseignement-apprentissage 
et lui donne la parole sur cet apprentissage. C’est autour de l’apprenant que, 
traversant la multiplicité des situations, ¡’hétérogénéité des points de vue, la 
diversité des préoccupations et des zones de travail, se font jour des clivages et 
des recoupements.
1. Le premier des clivages s’installe au niveau du couple antagoniste «public 
adulte - public d’âge scolaire». L'opposition se joue à des niveaux et à partir 
de facteurs multiples, eux-mêmes hétérogènes et ses principaux axes s'organisent 
autour de données telles que l’âge, l’institution, les conditions de travail.
1.1. En ce qui concerne les conditions de travail, aussi bien celles des ensei­
gnants-chercheurs que celles des publics apprenants, une évidence s’impose. 
L'enseignement aux adultes dans le cadre de l’Université (Paris VII, Paris VIII, 
Besançon), de la Formation Permanente (CRAPEL, Université de Nancy II) 
et de la formation initiale (Trinity College, Dublin) se distingue de l’enseignement 
aux enfants-adolescents (cf. l’arrière-plan des situations d’enseignement évoquées 
par BASTUJI, BOEKAERTS, RUNNEBURGER) par la diversité des moyens 
dont il dispose:
-moyens en temps et en nombre de formateurs: équipes d’enseignants à Dublin, 
Paris VII, Besançon, Paris VIII, Nancy ;
- moyens techniques pour la production ou la diffusion de documents : photoco­
pieurs, équipements vidéo, ordinateurs (Paris VII, Dublin, Besançon, Paris VIII, 
Nancy, Ottawa).

Tout ceci face à l’isolement, aitx classes nombreuses, aux programmes impo­
sés qui sont le lot des enseignants de C.E.S. ou de lycée, ce qui n ’empêche pas que 
certains d’entre eux poursuivent, dans des conditions difjiciles, des recherches 
et des expérimentations liées aux objectifs et aux finalités propres au cadre 
scolaire.

Cette disparité des situations ne doit pas conduire à des interprétations 
erronées : la quantité des moyens dont dispose l'enseignement supérieur est 
toute relative. En effet, au regard d’autres disciplines (en particulier dans les 
domaines scientifiques), les départements de langues font figure de parents pau­
vres, et leurs équipementssont bien souvent très inférieurs à ce que justifieraient 
leurs besoins. Par ailleurs, un certain nombre de facilités techniques (reprogra­
phie, audio-visuel par exemple) ne sont permises que par l’existence de moyens 
collectifs auxquels ¡’ensemble de l’institution peut avoir accès.

Enfin, les recherches et l’animation en groupe sont liées aux conditions de 
travail qui ont conduit des enseignants (en majorité des chargés de cours, des 
lecteurs et des assistants) à travailler en équipe pour faire face aux nécessités des 
enseignements de langue dans les premières années d’université (groupes hété­
rogènes, niveaux divers, absence de programme et de matériel pédagogique, 
objectifs spécifiques). Et ces enseignants, les chargés de cours surtout, se trouvent 
souvent en situation subalterne et ont le sentiment que leurs travaux et leurs 
enseignements sont marginaux par rapport aux recherches «théoriques» dans 
d’autres domaines, sentiment renforcé par la hiérarchie universitaire et produisant 
souvent des situations de blocage et d’auto-dévalorisation.

Il en résulte que recherches, expériences et expérimentation en didactique, 
se font de façon privilégiée dans certains secteurs de l'institution éducative et que
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les enseignants du secondaire perçoivent une nette coupure entre deux univers 
(sur ce point, par exemple, voir le compte-rendu des journées de VA.P.L. V. * 
des 9 et 10 novembre 1980, à paraître dans Les langues Modernes 3, 1981), 
coupure renforcée par une conception «verticale» de la formation : le professeur 
du secondaire reçoit des informations venues «d’en haut» (Université, Inspection 
Générale, Centres de Recherches) en vue d’améliorer son intervention vers «le 
bas» (les masses d’élèves).
1.2. La seconde ligne de clivage surgit de la combinaison de facteurs tenant à 
l’âge des apprenants d’une part, de l’autre à l’institution. Se trouvent là imbriqués 
des aspects psycho-sociaux (développement psychologique, affectif, statut social) 
et des aspects historiques (économiques, politiques, idéologiques) manifestés en 
particulier par le fait que, dans les sociétés dites modernes-avancées occidentales, 
et depuis une vingtaine d’années environ, l’attention semble s’être portée d’abord 
et davantage (1) sur l’adulte et la formation permanente que sur l’enfant et l’ado­
lescent en formation initiale, dans le domaine de l’enseignement-apprentissage 
des langues vivantes tout au moins. On en trouvera la trace dans les références 
- tacites ou explicites, et diversement nuancées - aux travaux du Conseil de 
l’Europe («actes de parole». Un Niveau-Seuil, «communicatif», «fonctionnel»), 
présentes ici ou là dans les textes de cette revue.
1.3. Une simplification un peu brutale et sans doute abusive répartirait donc les 
situations d’enseignement des langues en deux blocs :
-d’un côté, des adultes, motivés, dont on peut cerner peu ou prou (2) les «be­
soins» et les «aspirations» en termes de pratiques langagières et d’objectifs de 
formation, et qui, en tant qu’apprenants (et parce qu’adultes) sont susceptibles 
de participer activement au processus de formation-apprentissage ;
•de l’autre, des enfants-adolescents, en masses nombreuses, aux motivations 
floues ou inexistantes, sans «besoins» spécifiques ni statut socio-psychologique 
affirmé (ceci renvoie, par exemple, à la variété des descriptions de publics d’a­
dultes que l’on peut trouver dans la littérature face aux squelettiques désignations 
des publics du secondaire : «lycéens-élèves de C.E.S.», «de 6e, 4e», etc.)

On notera d’ailleurs au passage que, pour le français tout au moins, la seule 
étude d’ensemble consacrée aux adolescents dans une perspective comparable à 
celle des travaux du Conseil de l’Europe, porte sur les vocabulaires essentiels 
liés aux motivations (CALISSON, 1975) et s’inscrit dans le cadre de la recherche 
universitaire, c’est-à-dire dans une dimension institutionnelle tout à fait différente.

Devant une si nette dichotomie à l'intérieur d’un domaine supposé unique 
et cohérent, on peut se demander s’il ne serait pas plus clair de distinguer deux 
didactiques des langues (en termes de types d’apprenants, de types de confronta­
tion à la L.E., de conditions de maîtrise de la L.E.), l’une concernant les adultes, 
l’autre les publics scolaires ; leurs limites respectives se situeraient, sous le poids 
de la contingence, autour de la distinction acquisition-apprentissage de KRASHEN 
(voir ici même, entre autres, à propos de ces notions, la contribution de A. MA­
LEY), pétrifiée en frontière étanche où, d’un côté, les adultes pourraient, dans 
certains cas (y compris par apprentissage en milieu institutionnel, cf. COUEDEL 
ici même) acquérir un «savoir-communiquer» effectif, tandis que les enfants- 
adolescents seraient condamnés, dans le cadre scolaire, à un apprentissage non pas 
entièrement stérile, mais perpétuellement à la recherche des objectifs et des 
sanctions non-académiques qui lui échappent toujours, et aboutissant rarement 
à une pratique «spontanée» en L.E.
2. Cette vision pessimiste et trop schématique doit cependant être modulée en

* Association des Professeurs de Langues Vivantes de l’Enseignement Public.
(1) - ou d’une façon inédite, au regard des traditions éducatives -
(2) et selon des perpectives éminemment variables : voir ce qui, par exemple, différencie 
les approches de DEVITT-CZAK, LADMIRAL, HAUPTMAN de cedes de COUEDEL ou 
BERARD-G1ROD.
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fonction des lieux de recoupement qui se dessinent entre ces deux secteurs et dont 
le plus important est sans doute ici la notion de projet.
2.1. Projet éducatif, projet d’apprentissage, rassemblant enseignant(s) et appre­
nants autour d’une tâche commune. Cette idée renvoie à une dimension interac- 
tionnelle, sociale et institutionnelle, vécue et prise en compte dans l’apprentissage 
même, et qui ré-ajuste dans une nouvelle perspective et selon de nouvelles valeurs 
les éléments recensés ailleurs sous les termes «technicistes» de «besoins langagiers», 
«objectifs de la formation», «évaluation». Une telle conception est à l’œuvre, ex­
plicitement, de façons diverses, dans plusieurs des réalisations rapportées ici 
(COUEDEL, DEVITT-CZAK, CARTON, BERARD-GIROD) et dont D. COSTE 
et J. ARDITTY analysent les composantes et les enjeux. S'yrattache la notion 
(¡’autonomie, mot d’ordre récent en didactique des langues, utilisée aussi bien 
pour les publics scolaires que pour les publics adultes pour lesquels on la réclame, 
comme une finalité de l’apprentissage ou de la formation. Tout ceci n’est pas 
nouveau, et ces idées de projet et d’autonomie se sont inscrites dans d’autres 
réalisations et manifestées dans d’autres propos (FREINET, 1969 ; LOURAU, 
1976 ; NEILL, 1970 ; VASQUEZ & OURY, 1971, pour n’en citer que quelques 
uns), indépendamment de la dichotomie adultes ¡non-adultes, et comme témoi­
gnage du fait que, dans la formation-apprentissage, se jouent les multiples rencon­
tres de l’individu, du groupe, de la société, de l’institution et de la matière de 
l’apprentissage. Notons au passage que ces idées passent difficilement, en France 
tout au moins, au niveau de la formation des formateurs.
2.2. Par des voies et des voix diverses, cette vision éducative de l’apprentissage 
circule dans ce recueil, et Ton découvre que la non-transparence des entrées 
(au sens de CORDER, 1967) ménage à l’apprenant une nouvelle place, celle de 
l’individu qui fait partie d’un groupe, lequel s’inscrit d’une façon ou d’une autre 
dans la société. C’est dans cette perspective que nous lisons l’analyse que fait 
M. BOEKAERTS des processus séquentiels et hiérarchisés qui constituent les 
étapes de l’apprentissage, étapes dans lesquelles c’est l’individu tout entier, avec 
ses capacités cognitives (1), affectives, sensorielles et motrices, avec sa personna­
lité et son histoire, qui élabore l’objet de l’apprentissage. De son côté, l’analyse 
détaillée de F. DEMAIZIERE montre à quel point - et à propos de questions 
fort diverses - l’illusion que le message pédagogique est clair pour tous peut être 
démentie par la réalité, et combien il est nécessaire, même avec l’ordinateur, de 
multiplier les précautions et les interactions pour ajuster la communication. 
Dans une perspective analogue, à propos des expériences menées par J.-R. LAD­
MIRAL et P.C. HAUPTMAN, on pourrait trouver souhaitable, pour mieux appré­
cier les démarches, de disposer d’informations émanant des apprenants eux- 
mêmes.
2.3. Dans la même perspective, enfin, les problèmes soulevés par la place du 
métalangage (2) et le rôle de la théorie linguistique (J. BASTUJI, H. RUNNE­
BURGER) dans l’enseignement scolaire des langues nous paraissent impliquer 
de fait un autre niveau, qui ne serait pas seulement celui de l’adéquation de la 
théorie avec la matière de l’enseignement, mais bien celui des finalités de l’éduca­
tion. En effet, un développement très conséquent au plan théorique, celui de la 
linguistique de l’énonciation, tant sous l’aspect de la cohérence épistémologique 
qu’en ce qui concerne des applications didactiques «théorisées» et contrôlées 
(cf. entre autres D. BAILLY, 1969), aboutit potentiellement à une remise en cau­
se, fondée sur l’expérience et non sur des vues a priori, des objectifs que l’héritage 
de la linguistique appliquée structurale des années 50 assignait à l'enseignement 
des langues (cf. la Charte des Langues Vivantes publiée dans Les Langues Moder- 
nés, 3, 1980). Ce qui pourrait, ou devrait, être visé dans ¡’enseignement secondai­
re, c’est peut-être moins une capacité effective à communiquer en langue étran-

(1 ) Nous employons à notre tour ce terme de façon allusive, sans nous hasarder à le définir.
(2) On trouvera une large, et non definitive, discussion de ce problème dans l’Atelier «1m- 
plicite/Explicite» publié dansüncrqges, No spécial A.L.E, Automne 1980.
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gère que la mise en œuvre d'activités conceptuelles permettant d’appréhender, 
à travers un métalangage cohérent et à partir de l'observation de faits de langue 
(sans exclusion de la langue maternelle), ce qui caractérise le fonctionnement du 
langage (opérations énonciatives, manifestations de surface, ressemblances et 
différences entre les langues). Ceci permetrait, ultérieurement ou parallèlement, 
et en présence d’interactions sociales réelles, une acquisition rapide et efficace 
de la capacité à communiquer.

Mais cette capacité devra être analysée en tenant compte, par exemple, des 
recherches récentes en sociolinguistique ou en ethnométhodologie. Il sera peut- 
être plus facile alors de répondre à cette question fondamentale : peut-il y avoir, 
et à quelles conditions, des interactions sociales réelles en classe, et cela quel que 
soit l’âge des apprenants ? Sur ce point, plusieurs contributions de ce recueil 
apportent déjà des éléments de réponses positifs. Enfin, il semblerait souhaitable 
que toutes ces réflexions soient menées, en commun, par l’institution, les ensei­
gnants et les apprenants : la problématique de l’apprentissage se trouverait ainsi 
placée dans une perspective beaucoup plus ouverte que les approches trop étroi­
tement linguistiques ou technicistes .

Robert VIVES
Université de Paris VIII - Vincennes
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ET LA GRAMMAIRE

ÖES auteurs Parlent 
de Leurs grámmaíre§

Table ronde avec Michel Arrivé, André 
Goosse et Jacqueline Pinchón, suivie de 
quelques propos écrits par Jean-Claude
Chevalier et Jean Peytard........................8

Comment et pourquoi se décide-t-on un Jour, 
seul(e) ou en équipe, à «faire» une grammaire du 
français ? A quels modèles de description fait-on 
appel ? Quelles sont les sources d’information 
que l’on utilise ? Etc. Des linguistes et grammai­
riens livrent leurs expériences.

DEs Linguistes face 
a La grammaire

pies, comme celui de l'imparfait qui renvoie en 
français à plusieurs valeurs, l’auteur introduit la 
notion de «stratégie d’exploration contextuelle».

APPRENDRE
UÑE GRAMMAIRE ÀÜTRÉ

L'APPRENTISSAGE DU FRANÇAIS 
EN CATALOGNE

Michèle Pendanx.................................... 66
L’analyse des productions d’apprenants et la re­
cherche des causes de leurs erreurs donnent 
accès aux «grammaires d’apprentissage» et 
permettent la mise au point de «pratiques gram­
maticales contextualisées» (grammaire d’ensei­
gnement) appropriées aux conditions concrètes 
de l’enseignement/apprentissage.

DECRIRE LE FRANÇAIS PARLE 
Claire Blanche-Benveniste et Liz
Temple.................................................................. 26

L’équipe du G.A.R.S. (Aix-en-Provence), en 
s'attachant à la description de l’oral en situation, 
a mis au point de nouvelles méthodes d’analyse 
qui renouvellent les approches de la grammaire 
et remettent en question nombre de préjugés et 
d'a priori sur le français parié.

SEMANTIQUE ET GRAMMAIRE

Bernard Pettier................................................34
Toute communication véhicule du sens. A partir 
d’exemples, l'auteur montre comment chaque 
séquence d’un «texte» que l’on produit ou reçoit 
est le résultat d'un double choix de l'émetteur et 
du récepteur, entre plusieurs options possibles, 
jetant là les bases d’une grammaire sémanti­
que.

LES MOTS ONT-ILS UNE GRAMMAIRE ?

Christian Leclère............................................. 40
Une règle de grammaire ne peut être envisagée 
indépendamment du matériel lexical qu'elle met 
en Jeu. Le L. A.D.L. (CNRS, Paris Vil) a construit 
un lexique-grammaire : l'auteur explicite les 
démarches qui permettent de doter les mots du 
français d'une description des phrases types qui 
caractérisent leur fonctionnement.

A LA RECHERCHE DES CATEGORIES 

GRAMMATICALES
Jean-Pierre Desclés...................................... 50

Les catégories grammaticales sont des données 
construites par le linguiste qui met en place des 
métalangages associant des valeurs sémanti­
ques aux formes (morphologiques, prosodi­
ques, syntaxiques) observées. A partir d'exem-

L’APPRENTISSAGE D'UNE GRAMMAIRE 
DISTANTE : LE FRANÇAIS 

PAR DES HUNGAROPHONES

Gyôrgy Kiss........................................................75
L’auteur «démonte» certains aspects de l’ap­
prentissage des temps verbaux en français par 
des apprenants de langue maternelle non ro­
mane. Il montre comment le hongrois et le russe 
(langue seconde) fittrent la prise de conscience 
des valeurs des temps du français.

COMPARAISON SYNTAXIQUE 
DU FRANÇAIS

ET DU CREOLE REUNIONNAIS

Pierre Cellier.......................................................84
A partir d’une réflexion politique et sociolinguisti­
que sur la situationde l’enseignement du français 
à la Réunion, P. Cellier montre comment une 
comparaison systématique des syntaxes en 
contact amène à prendre en compte les compé­
tences natives en créole pour concevoir une 
nouvelle pédagogie adaptée à la situation de 
diglossie.

D’HIER A AUJOURD’HUI :
LA GRAMMAIRE DANS TOUS SES ÉTATS

Robert Vivès.............................................92
Considérant l’évolution de la place et des moda­
lités de l’enseignement de la grammaire, en fran­
çais langue étrangère au cours des trente derniè­
res années, l’auteur propose quelques points de 
repère pour évaluer fa situation actuelle. Sont 
signalées, du côté des savoirs, la difficulté à 
Intégrer les visions linguistique, didactique et 
pédagogique, et, du côté des pratiques, la difficul­
té à concilier enseignement et apprentissage.
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TEXTE, DISCOURS, DOCUMENT 
Une transposition didactique 

des grammaires de texte
Robert Bouchard................................... 160

Après avoir expliqué la notion de «transposition 
didactique», l’auteur montre ladiversification des 
pistes pédagogiques possibles à partir de gram- 

' maires de texte : choix des textes à produire ou 
à interpréter en classe, prise en compte des 
fonctionnements discursifs qu’ils impliquent, et, 
enfin, variété des exercices, des tâches ou des 
activités qui en découlent.

L’ÉDITION
FACE A LA GRAMMAIRE

L’HYPOTHESE, LA REGLE ET LA LOI
Henri Besse........................................... 103

Partant de l’idée que la mise en pratique des 
techniques de classe est tributaire des 
(pré)conceptions des enseignants plus que des 
théories de référence, H. Besse distingue trois 
façons d’envisager les règles de grammaire 
(juridique, descriptiviste, constructiviste) et 
montre comment une enquête menée auprès 
des enseignants permet une réflexion sur les 
représentations.

LA GRAMMAIRE SEMANTIQUE DANS 
L’APPROCHE COMMUNICATIVE

Janine Courtillon................................... 113
Mettant en perspective trois micro-domaines de 
la grammaire du français, J. Courtillon montre 
comment l’approche notlonnelle-fonctionnelle 
aboutit à une présentation et une réorganisation 
des formes sur une base sémantique.

QUAND APPRENDRE,
C’EST CONSTRUIRE DU SENS

Rémy Porquler.............................. ........123
Au carrefour d’une réflexion sur l’acquisition, sur 
les descriptions grammaticales et sur la commu­
nication, l’auteur voit dans une approche séman­
tique de la grammaire une source d'activités 
d’apprentissage.

. VERS UÑE GRÀMMAIRE 
- DU DISCOURS ?

UN RENDEZ-VOUS MANQUÉ ?
Théories du discours et grammaire en 

didactique du français langue étrangère
Jean-Claude Beacco............................138

Comment voir les rapports discours - gram­
maire : un mariage impossible qui explique cer­
tains échecs des approches communicatives ? 
Une relation jamais consommée parce qu'on ne 
sait pas imaginer un autre modèle que les des­
criptions scolaires empruntées au français lan­
gue maternelle ?

LA MISE EN TEXTE 
Une approche communicative dans la 

formation des enseignants
Sophie Moirand..................................... 147

Le langage sert à communiquer mais aussi à 
représenter et à interagir avec d’autres : com­
ment la syntaxe intervient-elle dans la «mise en 
texte» pour décrire les faits de la réalité, les 
relations entre les personnes et les objets du 
monde (réel ou fictif), pour relater aussi les paro­
les des autres ou ses propres dires ?

FAIRE DES GRAMMAIRES 
PEDAGOGIQUES

Table ronde avec Evelyne Bérard, Monique 
Callamand, Sylvie Carduner, Gaston Gross,
Annie Monnerie...................................... 174

Plusieurs auteurs de grammaires pédagogiques 
du français (langue maternelle ou étrangère) 
échangent leurs expériences : quelles sont leurs 
sources ? Comment adapter une grammaire à un 
public donné ? Quels problèmes rencontre la 
confection d’une grammaire ? etc.

TÉMOIGNAGES DE QUELQUES AUTEURS 
DE MÉTHODES

............................ ..........................................182
Les auteurs de huit manuels de français langue 
étrangère récents ou nouveaux ont bien voulu 
répondre par écrit à une série de questions 
portant sur la place, la conception et la pratique 
de la grammaire dans leurs ouvrages : comment 
établit-on une progression grammaticale ? 
Quelle part fait-on au métalangage ? Quels 
exercices propose-t-on ? etc.

. CORRIGER LE FRANÇAIS DANS 
LE MONDE

Jean-Pierre Colignon............................ 192
Le point de vue d’un expert : à partir de sa longue 
expérience, J.-P. Colignon passe en revue les 
problèmes d'orthographie et d'orthotypographie 
du français. Il montre que ponctuation, syntaxe, 
lexique, orthographe sont complémentaires, 
dans la mise en forme des textes.

POUR RELANCER LE DÉBAT:
LEXICOGRAPHIE ET GRAMMAIRE

Entretien avec Jean Dubois..................199
Linguiste, grammairien, lexicologie et lexicogra­
phie, J. Dubois fait part de ses réflexions, nour­
ries d’une longue pratique, sur les analyses de la 
langue et la conception des dictionnaires.
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■ PRESENTATION

La grammaire est constamment présente dans les préoccupatlonsdes linguistes, des 
enseignants de langue, des professionnels du langage et de la communication. Elle est 
domaine de recherche, matière à enseigner, outil de référence - voire de contrôle - dans 
rutilisation de la langue, la prise de parole et la mise en texte. En conséquence, les 
regards que l’on porte sur elle la dotent d’identités et de statuts divers, selon les 
représentations que l’on en a et les usages que l’on en fait.

Ainsi le terme de grammaire recouvre-MI plusieurs sens qui, d’une certaine façon, 
sont reliés les uns aux autres : une description grammaticale est toujours mue par des 
considérations épistémologiques, didactiques ou utilitaires ; un manuel de grammaire 
est toujours le produit de modèles de référence ; toute théorie grammaticale est 
informée par l'observation des utilisateurs de la langue ; et toute recherche, en 
grammaire aussi, est par nature en perpétuelle évolution, parce qu'elle vise à améliorer 
les connaissances que l'on a du fonctionnement du langage en général et d'une langue 
en particulier.

Il ne s'agit pas, dans ce numéro, de se demander : «Qu’est-ce que la grammaire ?». 
Il s'agit d’étudier, à travers une diversité d'activités et de pratiques concernant la 
grammaire, ce qui est en jeu et ce que l’on explore, ce que l'on met en jeu, lorsqu’on 
est linguiste, enseignant, didacticien, auteur de manuel ou de dictionnaire, ou correcteur 
dans l'édition.

Parce que la linguistique des années 60 reste encore dans les représentations des 
enseignants une «nouvelle» grammaire, on se devait de faire une place aux travaux 
actuels des linguistes face à ia grammaire. Dans cette première partle(1 ), il s'est agi, 
délibérément, de présenter des recherches qui se sont développées de manière 
originale en France et qui «entrent» dans la grammaire par des voies différentes ( le 
français parlé, la sémantique, le lexique-grammaire, la construction des catégories 
grammaticales) : souvent connues des linguistes à l'étranger, elles sont encore peu dif­
fusées chez les enseignants de français.

Nous aurions pu faire appel à des linguistes étrangers pour décrire la grammaire du 
français «vue d’ailleurs». Finalement, nous avons préféré demander à des spécialistes 
de l’enseignement, engagés dans des réflexions sur l’apprentissage d’une grammaire 
«étrangère» ou seconde (celle du français), de faire part de leurs propres expériences 
auprès d’apprenants en Catalogne, en Hongrie et à la Réunion : il s'agit de la seconde 
partie.

Il était logique aussi que la troisième partie, au centre du numéro, traite de la

(1) Les références bibliographiques sont regroupées à la fin de chacune des parties.
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grammaire en didactique, de sa place à travers l'histoire récente des évolutions 
méthodologiques, des représentations qu’en ont les enseignants de langue, ou des 
nouvelles façons d’envisager la grammaire dans des approches communicatives, 
grammaire somme toute pas si nouvelle si l’on relit Ferdinand Brunot...Mais il s'agit ici 
de quelques points de vue, universitaires, qui portent essentiellement sur la grammaire 
dans l’enseignement du français aux étrangers : partie complémentaire, donc, de la 
deuxième. Car les choix que nous avons faits ont conduit à ne pas traiter d’autres 
perspectives, qui pourraient constituer à elles seules l’objet d'autres numéros : en 
particulier, ta grammaire telle que l’apprenant - ou «l’acquérant» - la perçoit, la redoute 
et se l’approprie, et par suite des aspects cognitifs, psychologiques et sociologiques de 
l’apprentissage ou de l’acquisition. Est absente aussi la perspective éducationnelle et 
notamment les travaux qui se développent autour du concept de «language awa­
reness» («prise de conscience langagière») Introduit par Hawkins, actuellement au 
centre de certains débats didactiques en Europe du Nord autour de l’enseignement des 
langues étrangères aujourd’hui.

Les discours et les textes font l’objet de nombreuses analyses en linguistique mais 
constituent également des objets d'enseignement/apprentissage : les rapports entre la 
grammaire et les approches du discours en didactique, tel est le thème de la 
quatrième partie, confiée à des linguistes/spécialistes de l’enseignement des langues 
(ou à des spécialistes de l'enseignement des langues/linguistes ?) qui, si leurs 
interventions sont ici différentes, s'intéressent tous trois au textuel et au discursif.

Apparait en filigrane dans ce numéro le fait que la grammaire s’actualise dans des 
objets édités, les grammaires et les dictionnaires, et des objets didactiques,les gram­
maires scolaires ou les exercices et autres activités grammaticales des méthodes de 
langue. Faire une grammaire, faire de la grammaire, ce sont là des objectifs concrets, 
évaluables même. C’est pourquoi ont été réunis, pour une premièreTable ronde (en tête 
du numéro), les linguistes et grammairiens auteurs de «grammaires de référence» du 
français très largement diffusées en France, dans les pays francophones et à l’étranger 
non-francophone ; et, pour une autre Table ronde, des auteurs de «grammaires péda­
gogiques» ou «grammaires scolaires» destinées à des publics spécifiques (non franco­
phones, élèves de l’école élémentaires, anglophones). Celle-ci ouvre la cinquième 
partie, consacrée à l’édition : on y trouve ensuite quelques témoignages d’auteurs de 
cours de langue pour débutants ; on y trouve également la contribution d’un correcteur 
professionnel (du journal Le Monde), parce que grammaire et syntaxe, orthographe et 
ponctuation font partie du paysage quotidien des professionnels de l’édition ; on y trouve 
enfin, annonçant le numéro spécial suivant sur «le lexique», un entretien avec Jean 
Dubois, à propos de la place des descriptions de la langue en lexicographie : un 
professionnel des dictionnaires se doit d'être aujourd'hui à la fois lexicographe, linguiste 
et utilisateur compétent des ressources de l'informatique.

Dans leur ensemble, les contributions que nous avons sollicitées montrent que la 
grammaire est au centre de perspectives diverses et qu’elle ne constitue pas de façon 
réductrice un objet en soi : elle s’articule aussi bien sur la sémantique que sur la 
pragmatique, aussi bien sur le lexique que sur le discursif. Apprendre la grammaire ne 
peut consister à mémoriser des formes sur lesquelles est plaqué du métalangage, quel 
qu'il soit : le fil directeur de ce numéro, c'est que la grammaire, entrant à part entière 
dans les capacités communicatives d’un locuteur (en production comme en compré­
hension), associe nécessairement des formes à des valeurs sémantiques et des
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intentions pragmatiques. Les dissocier entrave l'acquisition, voire l'apprentissage.

A la question souvent formulée ces dernières années par les enseignants : «Et la 
grammaire ? », montrant ainsi la nécessité didactique d’une intégration de ce domaine 
au projet global de toute approche méthodologique, nous avons tenté d’apporter des 
réponses optimistes, concrétisées dans le titre «...et la grammaire» où les points de 
suspension initiaux symbolisent les questions que nous nous sommes posées pour 
concevoir ce volume* qui se veut un pont entre des savoirs «savants» et la mise en 
pratique du langage, d’une langue particulière en contexte.

Sophie Moirand, Rémy Porquier, Robert Vivès

* Nous remercions tout particulièrement Valérie Le Roux, la maquettiste, pour le grand soin et 
l’attention avec lesquels elle a confectionné ce premier numéro spécial composé à l’aide d'un logiciel 
de Publication assistée par ordinateur (P. A.O.). Cet outil nouveau pourra sembler à certains lecteurs 
quelque peu rebelle aux exigences de la parfaite lisibilité du discours grammatical.



OCTOBRE-DECEMBRE 1993

Etudes de 
Linguistique 

Appliquée

Appropriations, descriptions 
et enseignements de langues

coordonné par

Jean-Claude BEACCO, Clive PERDUE et Robert VIVES

N° 92 DIDIER ERUDITION



1

DESCRIPTIONS, APPROPRIATIONS ET ENSEIGNEMENTS DE LANGUES
numéro 92, à paraître en décembre 1993, coordonné par 

J.C. Beacco, C. Perdue, R. Vivès

PRESENTATION
La dernière en date des réorganisations de la méthodologie 

et avec elle, de la didactique des langues étrangères, dite 
"approche communicative", semble avoir procédé d'une dynamique 
interne qui a conduit à la redéfinition de la forme des 
objectifs d'enseignement/apprentissage et, par conséquent, de 
l'objet-langue lui-même. Cette refonte ne procède cependant 
pas de pures considérations de technique didactique et ne 
saurait probablement s'interpréter en dehors de la pression 
sociale qui a conduit à promouvoir des enseignements de 
langues réputés plus efficaces pour la maîtrise de la 
communication multilingue. Cette interaction entre 
comportements d'enseignement et demande sociale en langues 
reste à clarifier, au moins pour débloquer une "méthodologie" 
communicative banalisée mais sans doute encore peu répandue, 
et dont les significations premières tendent à se diluer.

De même, et en parallèle avec l'antique compagnonnage 
entre didactique des langues et "grammaire'Vsciences du 
langage, se propose à nouveau à la réflexion la relation entre 
didactique et description des processus psycholinguistiques 
d'acquisition des langues étrangères qui a vocation, elle 
aussi, à asseoir des pratiques d’enseignement.

Cette constitution ou ce renouvellement de champs 
disciplinaires (psycholinguistique, sociologie du "marché" des 
langues), largement imputable à 1'universitarisation du 
domaine, multipliant les objets et complexifiant leurs 
relations, peut conduire à une autonomisation progressive de 
savoirs tous fondateurs potentiels de démarches 
d'enseignement. Mouvements accentués par l'émergence, au sein 
de la didactique des langues, d'autres domaines de recherche 
comme l'histoire de cette didactique, la description des 
textes et des conversations qui va confluer dans l’analyse du 
discours ou l'ethnolinguistique, la pédagogie de l'éducation 
interculturelle qui déborde la classique problématique des 
dimensions culturelles de la classe de langue, ...

Un tel contexte rend malaisées, voire suspectes, les 
perspectives transversales, désenclavement caractéristique de 
toute intervention méthodologique. Elle rend compte des 
préoccupations identitaires du "français comme langue 
étrangère" que travaillent ces dynamiques centrifuges. Le 
propos de cette livraison est donc de surplomber le domaine de 
l'enseignement/apprentissage du F.L.E. afin de cerner les 
articulations entre les savoirs qui le constituent. En 
particulier, celles qui régissent les relations de trois 
territoires comme les théories de l'acquisition, les 
descriptions linguistiques et les formes de la consommation[
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des langues1, avec la méthodologie comme lieu(x) d'élaboration 
de pratiques d'enseignement visant à accompagner 
1'apprentissage.

On a donc donné la parole à des spécialistes de 
l'acquisition des langues, à des linguistes descriptionnistes, 
à des didacticiens, concernés aussi par la méthodologie, et à 
un apprenant de niveau avancé, qui s'interrogent, même 
latéralement ou implicitement, sur les relations entre leur 
domaine d'investigation et ceux, connexes, relevant de la 
didactique des langues.

Les premières contributions se proposent de faire le point 
sur les conséquences possibles ou souhaitables que pourraient 
avoir les travaux minutieux et concertés menés en France sur 
les processus d'acquisition, surtout en dehors de la classe. 
Quelles premières conclusions est-il possible de tirer de 
l'analyse des lectes d'apprenants en milieu "naturel" ? 
L'acquisition peut-elle être caractérisée comme un "programme 
interne" ? Au delà d'un certain seuil de maîtrise langagière 
et communicative ne change-t-elle pas de nature ? (voir en 
particulier l'article de Clive Perdue). Peut-on se contenter 
du concept de compétence langagière, ou la problématique de 
l'acquisition ne devrait-elle pas plutôt être profilée en 
termes de savoir-faire discursifs, prioritaires par rapport à 
la maîtrise des régularités morpho-syntaxiques ? (voir 
l'article de Joaquim Dolz, Jean-Paul Bronckart et Auguste 
Pasquier). Que peut-on enfin tirer, de manière non mécanique, 
de ces recherches sur l’acquisition pour la gestion de la 
classe de langue et l'apprentissage en milieu scolaire (voir 
l'article d'Anne Trévise) ?

Un second ensemble de contributions est centré sur le rôle 
des descriptions métalinguistiques dans l'enseignement. Déjà 
mise en question par l’ancien débat sur "grammaire implicite" 
et "grammaire explicite", l'influence des sciences du langage 
en didactique des langues est à nouveau remise en cause. Qu’en 
est-il des compatibilités entre grammaire d'apprenant et 
grammaire d'enseignant ? Et, du côté des apprenants, quel est 
le rôle de leurs attentes et de leurs représentations de 
l'enseignement ? Quelle est, sur l’apprentissage, l'influence 
de leur culture métalinguistique et quelle est celle de 
l'expertise contrastive, peu légitimée jusqu'ici, des 
enseignants ? (voir l'article de Jean-Claude Beacco). Le rôle 
de la méthodologie est-il le même aux débuts de 
l'enseignement/apprentissage qu'à un niveau plus complexe de 
maîtrise de la langue-cible dans lequel la compétence acquise 
viendrait modifier les processus d'acquisition eux-mêmes et 
les formes d'influence de la langue maternelle sur la langue 
seconde ? (voir l'article de Rémy Porquier et Robert Vivès, 
ainsi que celui de Jared M. Wolff).

Parole aux linguistes enfin, à certains linguistes, non 
concernés par l'enseignement, mais qui développent des 
descriptions situées en amont du discours et de la phrase.

1 Déjà exposées dans L. Porcher (dir.) 1990 : L'évaluation en didactique des langues. Etudes 
de linguistique appliquée 80.



3

combinatoire lexico-syntaxique délaissée dans l'approche 
communicative au profit des régularités ethnolinguistiques et 
pragmatiques. Cette syntaxe subphrastique peut correspondre à 
des préoccupations d'apprenant (voir l'article d'Igor 
Mel’cuk). La technicité de ces descriptions ne devrait pas en 
masquer la finesse et la rentabilité au niveau 
distributionnel-"constratif", conjonction déjà manquée dans 
les années 1975 et dont l'intérêt obstinément perdure (voir 
l'article d'Annibale Elia).

Autant dire que cet ensemble de réflexions, venues 
d'horizons divers, explore la didactique en son point central 
mais aveugle - la méthodologie. Il n'est pas à lire comme un 
constat sceptique ou navré mais comme une incitation 
programmatique à poursuivre la construction de la didactique 
comme discipline de recherche et d'intervention.

Jean-Claude Beacco, Clive Perdue, Robert Vivès
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