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L' ..iden.ti;t.é du. BELC J.>e.Jta-;t-elle trlieu.x Jtévé.tée pM .ta dé.J.>oc.c.u.Lta.:U.on de 

~.>on idéologie e;t pa!t .t'examen .6M.6 c.omp.ta..i.6anc.e de .6e.6 :théo!t..ie~.> e;t de.6e.6 

p!ta:t..iqu.e~.> ? J'avoue que j' a..i au..6.6..i .t' imptz.e~.>J.>..ion d' avo..i!t "déjà donné '' de 

c.e c.ô;té-.tà e;t de ;tou.:te t)aç.on R..' ob~.>eJtvate.u!L ex:té.Jt..ieWt e~.>;t trlieu.x pR..ac.é 

que nou.~.> poWl. t)M!te une ;telle anaR..y~.>e. ~.>am R..a b~e.Jt. Je R..a..iMe à d'a~ 

R..e ~.>o..in de dét),{_yU]t R..a belle ou. R..a mau.va..i-6 e âme du. BELC, aux pR..a.n-6 ép..il.>;té­

moR..og..iqu.e e;t idéologique. 

Mo!t.6, R..e BE LC, qu.' e~.>:t-c.e que c.' e~.>;t ? 

Pou.Jt moi (R..a Jtét)R..ex..ion. .6Wt R..' énonua:t..ion m'a Jtéappll...i.6 à d..i!te "j en), 

R..e BELC c.' e~.>;t une "boUe", de~.> gen~.> e;t un :tJta.va..it : ANTHOBELC don.ne. u.n.e. 

..idée du. :tJtava...it, je ~ donc. quelque~.> mou de R..a. "boUe" e.;t de~.> gen~.>. 

La "boUe." c.' e~.>:t une boUe de. Jtec.he.Jtc.he., ~.>anf.> dou.:te, c.' e~.>;t-à-d-i.Jte. une 

boUe. à lté6R..e.x..ion., une. "boUe. à ..idée~.>", ma..i-6 t)o!t:teme.n.;t an.cJ1.ée. dam R..e. Jtêfzi._, 

R.. ' ac.tio n., R..a n oJtma:t..io n. L e.6 9 e.n-6 , c. ' e.6 ;t un gJto u.pe. de .6 aR_aJL,{_éJ.> e;t n.o ;tetrrm'Yl:t 

de :tltav MR..R..eu.Jt.6 ..in:telle.c.:tu.W q u..<_, c.u/Z...teu..6 eme.YL$ e.6 ;t pe.Jtç.u u.n peu. c.ornne. un.e 

bande. dan~.> R..e~.> J.J:tage.J.>, à R..' ét'r..an.geJL e.;t clan~.> R..e~.> a.u.:tlte-6 c.en.t'r..e-6 de. Jte.c.he.lt­

c.he. : on. W ~.>ou.ve.n:t n.on pM "R..e. BELC", ma..i-6 "R..e~.> ge.n.J.> du. BELC" ; c.e;t;te 

ban.de., 6oJt:t he.Wl.e.u..6eme.n.:t
1 

n.' e~.>;t pM u.n.an..ime. e.;t n'a j~ appJt..i-6 à m:mc.he.Jt 

au. pM : po..in;t n' e~.>:t be~.>oin. de. Ülte en.t'r..e R..e~.> ügn.e~.> d' ANTHOBELC poWl. .6 'en 

Jte.n.d!te. c.omp:te.. Aptz.è.6 avo..i!t Jtéc.u.~.>é R..a Jthé;to!tiqu.e. de. R..' équipe. e;t de. t 1 e.6 )Y1i.;t 

ma..il.>on, pu.i-6- je. é.M..i!te., quelque. en.vie. que. j' e.n a..ie., que. R..e. BELC e.J.J;t plein. 

de. "bella g e.n:te." c.ornne. fu e.n.:t R..e~.> 1 ,ta,Ue.n~.> • • • me. voilà é vide.rnne.n:t c.oin.c.é.. 

La..if.>~.>on~.> R..e d..i!te. qu.an.d mW!e. pa!t un. au.:tJte., un. atrli qu.ébe.c.oi-6 qui a, un jou.lL, 

dan~.> u.n joual agJte~.>J.Jiveme.n:t at)t)e.c.:tu.e.u.x, gJta.:ti6ié R..a rna..L6o11 de. c.e. c.orrme.YL­

;ta..i!te. "Ta gang, elle. e~.>:t pM p..i!te.". 

Re~.>;te.n.;t te. :tJtava..it e;t R..a boUe., qui, pa!t le~.> ;te.mp-6 qu_..c 

R..ain. de n.avigu.e.Jt dan~.> t' e.u.pho!t..ie. : le. Jte.n.ou.velleme.n.:t de~.> idée..o 

tivdé qui appoJt:te.n.:t ;tou.jou.Jt.6 un pe.u. de. "gai ~.>avo..i!t" e.:t, pM.taVLt, de 

ne. hu.me.u/1.,. ne nou.~.> don.n.e.n.:t ma.R..he.u/l..e.u.-6 eme.n.:t que. la bon.n.e. hwneu/1. du 

Fau.:te de. moyen.J.>, de. po.6:te.6 budgé:ta-Ute~.>, de. R..oc.a.u.x, de. J.>ubve.n.:tiom de 

6onc.tionneme.l1:t qui pe.Jtme.fte.n.:t de. t)on.c.:tionn.e.Jt, le BELC c.omne. R..a pR..upa.lt:t 

de~.> c.en.t'r..e-6 de Jte.c.he.Jtc.he. t)Jtanç.a..i-6 .6 pé~ é'-> en. pédagogie. du 6Jta11ç.ai.6 fm­

gue. ét'r..angè!te., e.J.>t e.n. :tJta..in. de. pé!t..ic.üte.Jt : c.e.R..a n.ou.-6 i11quiè:te. e;t 

dod au..6.6i in.quié:te.Jt le. lec.:teu/1.. 
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Le. Jte.c.u.m d' u.n c.e/l.-ta.A.n rr:m­

btc..e. d' Uu.de.~.> d' a.tr..:ûc.ie.-6, de. c.om-
1 

mu.n.ic.ation.6 e..t de. doc.u.me.n.t.6 cf)_-

ve.M pttoduA...tl.l au. BE LC e.n 79 7 8, 

.6 0 u. v e.nt cf)_ Ofyi_c.ile.J.> à :tJr. ou. v e.lL 0 u. 

fu pe.M é.6 dan6 de.~.> Jte.vu.e.-6, nou..6 

a .6 e.mblé intélr.e.~.>J.>ant à Jte.gll.ou.pe.ll. 

e..t à pu.bUe.JL .6ou..6 fio!Lme. d' u.ne. 

anthologie. de. la Jte.c.he.Jtc.he. au. 

BELC pe.ndant c.ette. pê.Jtiode.. 

San.6 vou.loill. ~.>ou.:te.nill. qu.e. le. "papie.JL", l' a.tr..:ûc.ie., l'étude. de. quinze. 

page.~.> ou. la c.orrtriU.nic.ation pttê.pMée. pou!t u.n c.oUoqu.e. ~.>ont pM na:tuJte. plu.!.> 

Jtic.he.~.> qu.e. la pu.bUc.ation ac.he.vê.e. c.onfiiée. à un édite.uJt, on pe.u.:t c.e.pe.ndant 

pe.n.6e.JL qu.e. la Jtéu.nion de. c.ette. p!Lodu.ction écl.a..tée. e;t au. ptz.e.mie.JL Jte.ga!Ld cLilr 

pa!La:te. donne. une. ..image. plu..6 fiidèle. de. l'activUé :théoll.iqu.e. e;t ptta..üqu.e. 

d' u.n oll.ganil.>me. de. Jte.c.he.Jtc.he.~.> qu.e. le. fuc.ou/l...6 do~.> e..t fiin.[ de. qu.e.lqu.e.~.> u.ne..6 

de. .6e..6 JtéaU.6a..üol1.6. Ve. c.e. point de. vu.e., ANTHOBELC e.~.>.:t un pe.u. u.ne. opê.ll.a­

.:tion poll..:te.-6 ou.ve.IL.:te.-6 .6u/t le. BELC e..t .:témoigne. d'une. double. inte.ntion c.ommu.­

n.ic.a..üv e., c.e.Ue. de. fi ailLe. c.o nnaLt!te. c. e..6 .:te. x.:te.~.> e..t c.e.~.> do c.u.me.n.t.6 , c.e.Ue. a.u66-i. 

de. mie.u.x fiai!Le. c.onnaLt!te. le. BELC. 

C' e.~.>.:t pou.Jtqu.oi je. lail.>~.>e. au. le.c..:te.uJt le. ~.>om de. Jte.c.on.6.:tUu.e.JL le.~.> li­

gne.~.> de. c.ohê.Jte.nc.e. qui c.on.6.t.U:ue.n.:t l' ê.ve.n.tue.Ue. u.n.Ué de.~.> .:te.x.:te.-6 qu.e. nou..6 

a.vol1.6 ll.a-6.6 e.mblé-6 dan.6 c.e. ptz.e.mie.JL AIJTHOBELC ; j' amoll.c.e.Jtai e.n Jte.vanc.he. u.n 

e.xe.Jtuc.e. de. ~.>.:tyle. ~.>uJt le. thème. "Qu.'e.~.>.:t-c.e. qu.e. le. BELC ? LoMqu.'on me. po~.> e. 

la qu.e.~.>.:tion, je. 1Lépond.6 pa!Lfioi-6 c.orrtne. u.n no.:taill.e. : "Le. BELC, ~.>ec..:tion .6pé­

c..iafuée. du. CIEP de. Sèvll.e.-6, lui-même. Jz.a.:t;tac.hé à l'INR.P, e.~.>.:t u.n bu/Leau. de. 

Jte.c.he.Jtc.he. du. Mini.6.:tè!Le. de. l'Edu.c.a:tion; J.>a. mi.6.6ion e.~.>.:t de. •••• e.n Uai­

.6on a.ve.c. ••• afiin de. c.ontnibu.e.JL à •••• etc. ••• 

Je. pou.ll.ll.ai-6 au..6.6i ou.bUe.JL l' inl.>.:ti.:tu.:tion, e.:t, c.otm~e. u.n c.he.fi de. bu.Jte.au., 

.6ai'->i le. .:te.mp.6 d'une. Jte.mif.Je. de. palme.~.> ac.adémiqu.e.-6 paiL l'émotion d'un pe.-

ili ma1t!Le. de. 6 oll.g e..6 , diJLe. q u.e. no u..6 c.o 11.6 U.:tu.o 11.6 une. " 6 amille." , ou. u.n e. 

"équipe.". Mail.> le. pe.Monne.l du. BELC e.~.>.:t e.n génê.Jtal e.n vac.anc.e.-6 le. ptte..mi.e!l. 

jou.ll. de. janvie.JL e;t a pe.Jtdu. l'habUu.de. de. me. ptz.él.>e.n.:te.JL .6e..6 voe.u.x; j'ai,de. 

c.e. fi aU, oublié la .6u.Ue. du. fuc.ou/l...6 .6u/t l'équipe.. 
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Le "dé.gJr.a.iMa.ge" e;t le "Jr.edé.ploie.men-t" J.Jon-t .ie6 mo:t6 d' oll.c/!r..~ J.J..i.non. la. 

pWoJ.Jophie de fu haute ~tll.cu:hm en. péll.iode de C!l.-i.6e. Il _ 6aut iu 

ll.a.ppelell. fu 6a.ble, ha.ld:e.men:t pédagogique d' <U.lieUIL6, de l' a.va!l.e n.a.poUtcUn. 

qui votdtU;t ctpp'Leruilte a .60YI. c..heva.l a n.e pM mangell., en. fui cü.m<.n.ua.n,t p'LO­

gll.UJ.Jive.men,t .6ctlla..tion. d'avoine. Au bold: d'un. moi-6, on. c.e.6.6e de n.ouNtillle 

c..heva.l, qui meu/!.-t. "Quel do~e ! ' .6e plain-t l'ava!l.e a .60Yl. c..oc..hell., jU6:f:1!_­

men,t main-tenan:t qu' U .6 'é:t.a);t ha.bUué. a n.e plu!.> mangell. ! " 

Fll.an.W VEBYSER 
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••fEUT·ON ACCORDER LE$ BESOINS DE L' ETUDJANT ET CEl.OC 

DE SON fUTUR Ef'IPLO't'ELR ! '' 

Le titre initial qui m'avait été proposé pour cette communication était 

"Comment accorder les besoins de l'étudiant et ceux de son futur employeurl 

Dans la mesure où il ne m'apparaît pas prouvé que l'on puisse, ni sur­

tout qu'il faille à tout prix procéde r à cette conciliation, j'en ai 

délibérément changé l'intitulé. 

1 . C'est à Za réj1exion sur Za probZématique de Z'enseignement aux aduZtes 

et aux études qui s'en sont suivies~ notamment dans Ze cadre du ConseiZ 

de Z'Europe~ que Za pédagogie des Zangues doit Zes progrès qui ont été 

réaZisés au cours des 5 dernières années en vue de mieux définir Zes 

besoins et Zes objectifs. 

Dans le cas, en effet, d'enseignés adultes, à la fois plus conscients 

de leurs besoins linguistiques immédiats, plus contraints par le cadre 

socioprofessionnel, ou encore, s'agissant de travailleurs migrants, 

plus directement en prise avec des situations de communication bien dif­

férentes de l ' univers familial, familier ou estudiantin que tentent de 

reproduire la plupart des méthodes, force était de rechercher une meil~ 

leure adéquation entre les besoins des apprenants et les contenus lin­

guistiques ou thématiques de l'enseignement qu'on allait leur proposer. 

En outre il devenait évident que cette identification des besoins langa­

giers ne pouvait être laissée à la seule intuition des enseignants comme 

cela avait été le cas lorsqu'il s'était agi d ' enfants ou d'adolescents. 

2. Mieux définir Zes besoins et Zes objectifs a consisté entre autres à 

distinguer Zes premiers des seconds et à se rendre compte que dans un 

processus d'enseignement-apprentissage iZ était impossibZe de définir 

des objectifs sans avoir procédé au préaZabZe à une anaZyse poussée des 
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en l'occurrence des besoins langagiers puisqu'il s'agit d'ensei­

des law,rues e 

En d autres termes il ne pouvait être question de définir comme objec­

tifs indépendamment d'une étude des besoins, de simples contenus lin­

guis tels que par exemple "l'acquisition du français fondamental 

1er degré" ou celle "des structures fondamentales~ ou encore de légifé-

~er dans l'abstrait sur la priorité de la communication orale même dans 

le cas d'apprenants dont l'unique besoin langagier serait par exemple 

la compréhension de textes écrits. 

En p la définition de besoins comme démarche préalable à la for-

mulation d'objectifs. la méthodologie a tout simplement pour la pre­

mière foi replacé nles beeufs avant la charrue". 

3. "Besoins langagiers", bien que le terme en français, connote davantage, 

même pou:r.' le grand puhlic, une pratique réeUe du langage et de la com­

municat1:on, qu'une connaissance ou une "compétence" théorique, ne serait 

cependant resté qu 'zme expression floue servant à rebaptiser d'un nom 

à la rrode les objectifs linguistiques formulés en termes de listes de 

formes, de vocabulaire et de constructions~ si, de leur côté, et sou­

vent en réponse à la soUicitation des pédagogues, la linguistique du 

discours, de la communication et de la parole en acte, ainsi que la so­

ciolinguistique n'avaient opposé à la "compétence linguistique" ahstraite 

la compétence concrète et pX'agmatique de communication "in vivo" et "in 

socio 11
, 

Il a fallu pour cela que les "linguistes appliqués". se heurtant à la 

réalité de l'enseignement en formation permanente, aux adultes, aL.:x tra­

vailleurs, aux minorités ethniques, prennent conscience qu'un modèle 

théorique de compétence syntaxique" ne permettrait eue de rendre compte 

dans le vide des "phrases bien formulées" et tendait probab~Bn~nt à lé­

gétimer un modèle Élitiste et classiste de la compétence linguistique. 

Telle est la portée essentielle Ge la polémique de Hymes entre Chomsky 

à propos de la compétence de communication, et de la prise de conscience 

qui s'est fait jour dans le numéro121 du Français dans le Monde "Pour 

une sociolinguistique appliquée" (voir notamment l'introduction de Louis 

Porcher"). 



4. L'analyse plus fine des situations de communication proposées par les 

nouvelles approches dites précisément 'approches communicatives' a per­

mis d'entrevoir la possibilité d'établir pour différents groupes d'appre­

nants une formulation d'objectifs différenciés en fonction des diffé­

rentes situations de communication dans lesquelles on prévoit qu'ils se 

trouveront à l'issue de leur apprentissage. Préparer les apprenants à 

ces situations de communication reviendrait donc à conformer les objec­

tifs, voire même certaines procédures méthodologiques (par exemple la 

simulation) aux besoins langagiers préalablement analysés. 

On se doute en effet que les besoins langagiers d'un touriste, d'un fonc­

tionnaire international, d'un telexiste d'une société commerciale ou du 

portier d'un grand h6tel ne sont pas les mêmes, et qu'une préparation aux 

situations de communication dans lesquelles ils se trouvent ou vont se 

trouver professionnellement dépasse les simples inventaires lexicaux ou 

les répertoires phraséologiques proposés naguère par les études sur les 

"langues de spécialité". La notion même de "langue de spécialité" a d'ail­

leurs fait long feu lorsqu'on s'est aperçu qu'un même "spécialiste~ pou­

vait être confronté avec des discours organisés de façon très différente 

en fonction précisément de la situation de communication (par exemple un 

médecin selon qu'il pa~ticipe è un congrès, donne une consultation, tra­

vaille dans un service hospitalier, correspond avec des collègues, donne 

ou suit des courst. 

5, Une question, la plus 'na~ve" en apparence, mais aussi la plus importante 

quant au fond, s'est vite posée, et le titre même de cette communication 

ne peut manquer de la faire légitimement resurgir~ de quels besoins s'a­

git-il~ ou mieux des besoins de qui ? de l'apprenant ? de l' empZoyeUY' ? 

de la société ? de la société X (Westinghouse~ ~cheZin, Migro~ 

Volkswagen ? ) ou de Z "'état errrpZoy.sur" des sociétés non capital-istes ? 

Est-il en effet utile ou prwfitable è une entreprise que les travailleurs 

étrangers de faible qualification comprennent autre chose que les consi­

gnes de travail et les règles de sécurité ? Ou encore qu'ils puissent té­

léphoner s'ils sont è des postes de travail n'impliquant pas l'usage du 

télép~one (chantier, chaîne de montage) r A-t-elle intérêt è ce qu'ils 

puissent discuter de leurs conditions de travail et communiquer avec 

leurs camarades "locaux". Ou même sans entrer sur le terrain des conflits 
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sociaux, l'entreprise privée se souciera-t-elle que ses travailleurs étran 

gers aient .une coropétence linguistique suffisante pour Eje débrouiller à 

la poste, ou, s'ils ont des enfants, pour communiquer avec leur institu­

trice ou avec l'assistance sociale. L'entreprise privée tourne fort bien 

avec ses handicapés linguistiques, et à cet égard la situation des cadres 

moyens et techniciens français de sociétés multinationales (avec par exem­

ple un P.O.G. homme de paille à Paris mais une direction réelle dans le 

New-Jersey) n'est pas fondamentalement différente : les besoins linguis­

tiques de l'employeur privé, qu'il s'agisse d'O.S. maghrébins ou de cols 

blancs français ne vont pas au-delà de la compétence requise pour le 

poste de travail. 

6. Les scrupules idéologiques~ renforcés par ailleurs par la nécessité pro­

clamée par les pédagogues de ;r>ecentrer la pédagogie sur l'enseigné~ ont 

rapidement fqit apparattre~ malgré la tentation technocratique de cer­

tains de fqire définir les besoins en formation des adultes par les em­

ployeurs~ qu'il y avait au moins deux partenaires dans une définition 

des besoins~ l'apprenant et la "société". 

Cette mauvaise conscience idéologique s'est traduite notamment dans les 

travaux du Conseil de l'Europe et dans la .réflexion critique qu'ils ont 

suscité parallèlement ou en contre-coup par des analyses plus dialectiques 

de la procédure de définition des objectifs (voir à ce sujet les articles 

de O. Coste , L. Porcher ainsi que la récente étude de Richterich sur 

l 'identification des besoins langagiers). 

7. L'apprenant étant cerné par le social~ on voit mal qu'il puisse~ autrement 

que dans une démarche autodidacte de pur plaisir personnel~ ne pas inté­

grer certaines pressions du social dans la définition de ses besoins d'ap­

prentissage ; cette intég;r>ation est d'ailleurs conforme à son intérêt 

indi vidue l • 

Le plaisir indiyiduel est par ailleurs plus ou moins largement déterminé 

par le social, qu 'il s'agisse du désir de lire Marcel Proust dans le texte 

(prestige de la culture française) ou de comprendre les paroles des der­

nières. ch.ansons aJlléricaines à la mode (prestige des mass-media nord­

américains). 

B. Inversement~ la société~ sous peine de se ;r>éduire à n'être que la four­

milière fonctionnelle d'Orwell (1984)~ doit plus ou moins largement pren­

dre en compte avec leur dive:r'sité les besoins individuels des apprenants~ 



soit parce que cette société intègre la satisfaction des besoins indivi­

duels à la eonception qu'eUe a de ses finalités, soit, pour des ra-z-sons 

plus prosatques d'efficacité parce que les apprenants n'apprendront pas 

ou mal ce qu'ils ne reconnattront pas comme conforme, au moins en partie, 

à leurs besoins propres. 

De plus en plus nombreux sont les enseignants des cours "fonctionnels" ou 

"sur objectifs" qui se rendent compte que leurs étudiants renaslent à 

l'instrumental pur (qu'ils soient migrants. fonctionnaires. employés de 

banque ou élèves de sections techniques ou commerciales) et réclament 

autre chose. de la communication humaine et même ... des contenus cultu­

rels. 

9. D'où l'idée que la définition d'objectifs doit refléter une analyse de be­

soins multiples, professionnels, éducatifs et personnels qui ne se recou­

pent pas complètement ni forcément, et qu'il convient d'essayer de conci­

lier corrme dans une "négociation" entr-e partenaires. Ajoutons des mainte­

nant au nombre de ces partenaires les institutions de formation dont les 

conceptions relatives aux besoins d'apprentissage ne s'identifient pas né­

cessairement à la définition que peuvent formuler soit les enseignés soit 

l'institution sociale, grande ou petite qui leur confie les enseignés. 

On peut aussi considérer qu'une institution de formation en langues étran­

gères qui ne limite pas ses ambitions à celle d'une simple "boite de lan­

gues vivantes". plutôt que de se concevoir comme un troisième partenaire 

doit désormais ajouter à sa tâche celle de faire apparaitre. d'élucider 

et d'analyser les données qui permettent précisément de "négocier" de 

tels "contrats" de formation. 

10. L'analyse des besoins devient plus complexe encore si l'on prend en 

compte la différence qu'il peut y avoir entre des besoins préalables à 

l'apprentissage et la modification de ces besoins pendant l'apprentis­

sage. L'analyse des besoins langagiers et la conciliation ou la négo­

ciation nécessaire qui s'en suit n'est pas faite une fois pour toutes 

avant le dé rou le ment d'un programme, mais doit se pro longer dans un ay­

namùzue accompagnant l'apprentissage jusqu'à son terme. C'est là la prin­

cipale justification des systèmes d'unités capitalisables, solution orga­

nisationnelle qui offre à l'institution et surtout a~~ apprenants une sou­

plesse relative permettant de répondre non seulement à la diJ]érenciation 

mais aussi à la modification des besoins. 



La nécessité d'une analyse continuée des besoins et d'une n~gociation 

suivie de la définition de~ objectifs est un argument de plus pour que 

ce rôle d'analyse et de négociation, envisagé au~ragraphe précédent comme 

faisant partie du travail institutionnel de formation, soit intégré à 

l'enseignement proprement dit, il est donc peu souhaitable que l'on pousse 

très loin l'hypothèse de "modules" ou de "kits" préfabriqués, définissant 

à l'avance des populations type d'enseignés ainsi que leurs Œsoins et leur 

objectifs. Mais on devine aisément les limites entre l'utopie éducative 

et la réalité. La surchage de travail et de responsabilité ainsi donnée 

aux formateurs en langues étrangères d'une part, la pression des inté­

rêts éditoriaux de l'autre, freineront sans aucune doute cette intégra­

tion dialectique de l'analyse des besoins et de la définition évolutive 

des objectifs dans le processus d'enseignement-apprentissage. 

11. Les deux plus grandes intérrogations étant partiellement levées~ à savoir 

que la défz:nition des besoins n'est pas le monopole de la ou des sociétés~ 

et qu'elle n'est pas non plus fixée une fois pourLtoutes avant l'apprentis 

sage~ il reste un certain nombre d'interrogations de taille~ pour la plu­

part encore sans réponse et que nous proposons comme thèmes de réflexion 

accompagnés de quelques mises en garde. 

11.1 Besoins objectifs et besoins subjectifs : pour ne pas tout mélanger l'ana­

lyse des besoins tend à ne retenir que les besoins "concrets" objectifs, 

explicités ou tout au moins explicitables afin de ne pas confondre be­

soins et motivations. La démarche se comprend et se justifie mais n'est 

nullement évidente quant à l'économie i?:cofonde (psychologique) et aux 

investissements personnels (motivation: désir, plaisir et résistances). 

11,2 En dehors de quelques cas limites et très strictement définis~ est-il 

véritablement possible de cerner une compétence de sortie ? 

11.3 La fvontière entre compétence générale et compétence spécialisée est­

elle suffisamment claire ? 

11.4 QuiE. ;'àiY!e des apprenants en situation de formation générale et en quoi 

ou jusqu'à quel point la définition de besoins langagiers de type pro­

fessionnels concerne-t-elle par exemple les élèves de l'enseignement 

secondaire ? 

11.5 Quelle réponse sera donnée à ceux des apprenants des co~~s du soir 

ou des universités populaires qui sont demandeurs d'une compétence gé­

nérale et non d'un enseignement défini par des besoins utilitaires et 
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profe8sionne'l8 7 

11.6 Le8 anal..yses de besoin8, dAfinis pa1' exempte dan8 'les t.ravaux du Conseil 

de 'l'Europe peuvent-eHes noua donner plus que des o):'ientations générales 

sur l'équil-ibre d'un cursus ? 

11.7 L'analyse des besoins et 'la formulation d'objectifs qui en résul-te 

résout-e'l'le 'les p~b'lèmes méthodol-ogiques ? 

C'est ententant de traiter ces différents points que 'l'on fera progres­

ser concrètement ve~s des sol-utions didactiques 'la probl-ématique soul-e­

vée par 'le titre de la présente corrmunication. 

Enfin il ne semble ni ~nachronique ni illégitime que dans le cadre d'un 

congrès de l'A.P.L.V., on s'interroge sur une question de fond : l'en­

seignement d'une langue vivante, quelle qu'elle soit et quelle que soit 

son utilisation, a-t-il ou non une valeur éducative ? Si l'on répond non, 

fermons boutique et ne faisons plus que de l'enseignement sur objectifs 

bien conçu et efficace po~r un nombre limité d'apprenants. Si l'on ré­

pond oui une certaine vigilence s'impose pour ne pas laisser s'instrumen­

taliser ou se fonctionnaliser n'importe comment l'enseignement des lan­

gues vivantes dans les institutions ou les filières de formation générale. 

F. DEBYSER 

Co~rtr~unic.a..U.on a.u Congttè.6 de i.a. FTP LV, Luc.eJtne. AvJti..J.. 7918 
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Les réalisations pédagogiques qui relèvent d'une approche 
fonctionnelle de l'enseignement des langues circulent mal. Et ce, 
malgré les efforts en ce domaine déjà encouragés par I'AUPELF : 
la Deuxième rencontre mondiale des départements d'études 
françaises (Strasbourg, juillet 1977), organisée sous son égide, a 
permis aux spécialistes de ce domaine de nouer des contacts et, 
à cette occasion; G. ALVAREZ et M. AUPECLE ont présenté un 
document de synthèse (Français instrumental et français fonction­
nel- multigr. 161 p.) où ils analysent quelques productions con­
nues d'eux à ce jour. Mais l'isolement demeure la règle, pour des 
raisons qui ne sont pas accidentelles : les matériaux réalisés ne 
sont pas a priori destinés à recevoir une large diffusion dans la 
mesure où ils répondent à des besoins pédagogiques circonscrits 
et spécifiques. Ils concernent souvent un public limité : certains 
des dossiers qui nous sont parvenus, ont été conçus pour des 
groupes d'une dizaine de personnes et n'ont été utilisés que pour 
une seule série de cours. On comprend que de telles productions 
retiennent peu l'attention des éditeurs, d'autant qu'elles peuvent 
comporter des supports vite rendus. caducs par l'actualité. Ce 
cloisonnement, qui découle des perspectives fonctionnelles elles­
mêmes, conduit, ça et là, certaines équipes à rebâtir un corps 
d'hypothèses déjà construit par ailleurs, à réinventer des procé­
dures dont on a déjà testé la validité. De tels dysfonctionnements, 
peu économiques, sont difficilement évitables, à tel point que 
même les méthodologues que leur situation destine à être à la 
croisée de tels circuits d'information, subissent les fâcheux effets 
que cet état de fait : ainsi l'analyse de H. BESSE, dans laquelle 
les réalisations évoquées ont été produites dans le cadre du seul 
CREDIF (H. BESSE, Remarques sur les pratiques fonctionnelles. 
CREDIF, janvier 1978, multigr., 63 p.). 

2.1 

l 
( .., 

Notre propos est donc clair : faire partager notre connais­
sance du domaine en présentant succinctement certains des 
documents pédagogiques, relevant des approches fonctionnelles, 
qui sont récemment parvenus jusqu'à nous. Cela implique quel­
ques critères de sélection qui permettent de définir les limites de 
ce champ : nous ne prendrons en considéra:!cil que les réalisa­
tions conçues en fonction de publics spéciticrJes d'apprenants 
définis, entre autres, par des besoins langagiers prédictibles et 
analysables et pour lesquels une échéance d'utilisation effective 
du français est fixée. Ce qui exclut, à notre sens, toutes les tenta­
tives relatives à des groupes d'apprenants en situation scolaire 
(du type enseignement primaire ou secondaire) pour lesquels il 
est généralement impossible de savoir s'ils utiliseront la langue 
étrangère qui leur est enseignée et, a fortiori, dans quelles situa­
tions de communication, avec quels locuteurs ils en feront usage. 
De telles recherche.s se fondent sur les " approches communica­
tives " de la didactique des langues, mais ne sauraient relever 
d'une pédagogie par objectifs. 

Dans les matériaux retenus, nous nous attacherons tout 
spécialement à ce qui touche aux démarches méthodologiques 
proprement dites : les cadres conceptuels généraux qui articu­
lent l'analyse des besoins langagiers, la détermination des objec­
tifs et des contenus d'apprentissage, etc., sont suffisamment 
évoqués dans les publications de grande circulation (cf. par 
exemple, The Canadian Modern Language Review 1 La Revue 
canadienne des langues vivantes, vol. 33, no 5, mai 1977, centrée 
sur le thème : " Besoins langagiers et enseignement des lan­
gues .. ). Mais ils transparaissent à peine dans les documents 
dont nous rendrons compte : ce qui ne saurait surprendre 
puisqu'ils se situent en aval de réalisations pédagogiques qu'ils 
fondent. 



Le corpus d'observation que nous avons constitué ne peut 
être considéré comme représentatif. Nul souci de pondération 
relative. Autant dire que nous ne prétendons donner ici qu'un 
aperçu impressionniste et non une vision globale révélatrice, 

.. même .si nous cédons· pàrfois -à la tentation de la synthèse 
hâtive. On a utilisé les matériaux disponibles. D'autres, dont 
nous ignorons l'existence ou qu'il ne nous a pas été possible 
de nous procurer, pourraient aisément s'intégrer à un tel ensem­
ble. Seul le hasard des rencontres et des échanges a présidé à 
nos choix, à l'intérieur du domaine défini plus haut. 

Dernière précision liminaire. Les matériaux en notre posses­
sion se présentent à des degrés d'achèvement variables. Cer­
tains sont fragmentaires, ou ont déjà été modifiés sans que nous 
ayons eu connaissance de ces refontes. Ainsi nous n'avons pu 
consulter que la première version des leçons 1 et Il du cours de 
français fonctionnel de l'UNIVERSITÉ BOU ALI SINA d'Hamadan 
(Iran), ce qui est bien peu pour appréhender un tel ensemble. 
Enfin, les réflexions èritiques qui nous échapperont sont à con­
sidérer avec prudence : pour beaucoup de ces matériaux, nous 
n'avons aucune connaissance précise du contexte pédagogique, 
institutionnel et culturel (sans oublier les conditions matérielles), 
qui seule peut permettre de valider en dernière instance cer­
tains aspects de la démarche méthodologique retenue dans un 
dossier. Nous nous bornerons donc à mettre en évidence ces 
orientations générales sans engager un débat - unilatéral de 
surcroît - fondé sur des positions a priori. 

Français langue d'enseignement, encore une lacune . .. 
Il est une situation du français qui semble avoir, jusqu'ici, 

peu retenu l'attention : celle où il est utilisé comme moyen d'ac­
cès à des connaissances ou, plus précisément, comme « langue 
de formation .. , l'apprenant accédant, à travers le français, à une 
compétence cognitive ou à un savoir-faire professionnel déter­
miné. C'est ce rôle qui est dévolu au français dans de nombreux 
pays d'Afrique où, par exemple, l'enseignement des mathéma­
tiques ne se fait pas, au niveau secondaire et/ ou universitaire, 
dans la langue maternelle de l'étudiant mais en français, langue 
qu'il n'aura pas à utiliser pour d'autres objectifs que ceux-là et 
avec laquelle il entre souvent en contact pour la première fois à 
cette occasion. Les difficultés rencontrées sont alors complexes 
puisqu'elles impliquent à la fois la didactique des langues étran­
gères et celle des autres disciplines. Elles ne peuvent se résou­
dre que dans le cadre d'une collaboration entre enseignants de 
langues, de sciences naturelles, de physique, etc. 

Citons à ce titre la démarche établie par l'équipe pédagogi­
que de la MISSION DE COOPÉRATION À ADDIS-ABEBA (Éthiopie 
-elle comprend, entre autres, A. BERHAMOU, C. MARTINEZ, R. 
PLAISANT, R. ROUSSEAU du Bureau pédagogique) pour mettre 
en place ce français pour la formation. S'agissant d'assurer, en 
français, la formation de topographes-dessinateurs (niveau : fin 
secondaire, débutants complets en français), on a mis sur pied 
des " cours de français à usage mathématique .. , destinés à faci­
liter la compréhension des cours de mathématiques effectués, dès 
le début du cursus, en français. Après une phase d'initiation 
globale au français (fondée sur De vive voix, mais on tend à en 
réduire de plus en plus la part), on a introduit une série de cours 
à destination scientifique 1 mathématique fondés sur des tests 
pour la détermination de l'aptitude inellectuelle, du genre de 
ceux utilisés par les psychologues scolaires ou d'entreprises 
(topographes-dessinateurs, Lycée franco-éthiopien. Promotion 
1 : 1977-78. Dossier no 2. Tests pour la détermination du Q.I., 
MISSION DE COOPÉRATION À ADDIS-ABEBA, multigr.). Ils sont 
bien évidemment détournés de leur fonction première mais, 
« puisqu'ils impliquent une démarche logique très rigoureuse .. , 
on a pensé en faire le lieu de l'apprentissage et du réemploi des 
structures linguistiques mises en œuvre dans le raisonnement 
logico-mathématique. La démarche adoptée est alors : 
«- 1o Réponse au test (ex. test Mensa 13: 1.1.2.3.5 .... la série 

doit se compléter par 8, 13, 21 ... ) 
- 2o Présentation (à la classe) de la réponse correcte, par 

verbalisation du cheminement aboutissant à cette réponse. 
- 3o Recherche des réponses qui suivent la première réponse 

demandée (ici, 13, 21 ... ) et explicitation verbale du raison­
nement adopté, ceci afin de susciter des répétitions en 
situation ... ~ 

Un test de ce genre mettra en jeu des énoncés tels que : 
" je remarque que deux égale un plus un, que trois égale deux 
plus un .... , or je sais que trois plus cinq égalent huit ... , donc 
le résultat est huit ... ••. Il constitue ainsi un support favorable 
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à l'acquisition des verbes opérateurs comme : remarquer, savoir, 
calculer ... , ou des connecteurs logiques comme : or, donc, 
mais ... Ces tests sont à ce point variés qu'ils permettent de 
développer une compétence langagière proche du discours 
mathématique (numération, énoncé d'une définition, déduction, 
etc.). De plus, ils présentent un intérêt indéniable sur le plan 
de la motivation puisqu'ils font intervenir le plaisir lié au jeu 
(cf. sur ce point : J.M. CARE et F. DEBYSER, Jeu, tangage et 
créativité, Hachette-Larousse, 1978). Les activités fondées sur 
ces supports sont menées conjointement à un travail sur les 
définitions fondamentales (géométrie en particulier), sur les réso­
lutions collectives de petits problèmes, sur le passage du non­
discursif au discursif (à partir de données mathématiques non 
linguistiques : formules, schémas, ... produire l'énoncé para­
phrastique correspondant). 

De telles propositions de solutions aux problèmes posés par 
le français langue d'enseignement demeurent encore trop rares. 
L'urgence est grande cependant. 

l'approche globale se porte bien 

Les groupes d'apprenants pour qui le français constitue uni­
quement le moyen d'accéder à des informations rédigées en 
français avaient été négligés en tant que tels par les méthodo­
logies audio-visuelles tournées vers l'oral. Depuis longtemps, 
G. ALVAREZ avait attiré l'attention sur ces cas particuliers et, 
à partir de ses travaux et de ceux, entre autres, du CRAPEL 
(Nancy) et de S. MOIRAND (Université de Paris Ill ; voir en 
particulier : « Approches globales de textes écrits ... Études de 
linguistique appliquée no· 23, juillet-septembre 1976 ; ce volume 
est entièrement consacré aux « Approches d'un français fonc­
tionnel "• une méthodologie spécifique s'est constituée qui, mal­
gré des variations imputables à la nature des textes et des dis­
cours étudiés, présente une indéniable unité. Elle se fonde sur 
la parenté morphologique et structurelle des langues en pré­
sence, et sur le transfert des connaissances non linguistiques 
(par exemple, s'aider du savoir que les apprenants possèdent en 
géologie, et qu'ils ont acquis dans leur langue maternelle, pour 
les réinvestir dans la compréhension de textes traitant de ces 
domaines et rédigés en français). Elle met tout particulièrement 
l'accent sur J'acquisition de stratégies de lecture tendant à faci­
liter l'accès à des textes, qui sont parfois relativement étendus ; 
il ne s'agit plus de les décrypter linéairement, voire de les tra­
duire, mais d'en cerner le sens général en se fondant sur des 
indices linguistiques (intitulés, résumés, etc.) ou iconiques (dis­
position dans l'aire scripturale, variations typographiques, ima­
ges proprement dites). 

Ces perspectives, relativement répandues, sont précisées 
dans deux textes : l'un de G. ALVAREZ («Une Approche instru­
mentale de la lecture en français langue étrangère » ; à paraître 
dans Le Français dans le monde), l'autre de S. MOIRAND et 
O. LEHMANN («Pratiques de lecture globale" ; à paraître dans 
une prochaine livraison de Voix et images du CREDIF, intitulée 
« Pour une lecture fonctionnelle des textes spécialisés », et qui 
sera principalement consacrée à l'explicitation des hypothèses 
théoriques et des options méthodologiques qui organisent le 
matériel Lire l'économie en français, des mêmes auteurs, à pa­
raître, lui aussi, chez Didier). De semblables perspectives, alliées 
à des procédures d'analyse linguistique (énonciation) et séman­
tique (notions, opérations cognitives) d'un type de discours par­
ticulier (sociologie et ethnologie) orientent les recherches pré­
sentées dans Pour lire les sciences sociales : une analyse de 
discours. /-Approche globale (J.C. BEACCO, M. DAROT, BELC, 
multigr., 146 p., 1978). 

Ainsi l'approche globale semble constituer désormais l'un 
des moments essentiels d'un cours de compréhension écrite, 
pour des spécialistes, débutants complets en français. Dans 
Les Dossiers pour l'approche de textes socio-politiques de 
M. RODRIGUEZ, V. PUGIBET et G. DELGADELLA (UNAM, 1977-
1978, Mexico). dès le premier cours, les étudiants mexicains 
(sociologues, journalistes) prennent contact avec des livres, des 
revues, des journaux arbitrairement choisis par le professeur de 
français dans le domaine politique et économique et doivent 
répondre à des consignes précises : rédaction d'une fiche biblio­
graphique (titre, auteur, éditeur, lieu de publication, public, arti­
cle présentant un intérêt spécial) et d'une note de lecture en 
espagnol (contenu, orientation du livre, l'intérêt qu'il présente 



pour l'étudiant). Ceci implique de feuilleter l'ouvrage, de con­
sulter la table des matières, et a pour conséquence de démysti­
fier l'incapacité des étudiants mexicains à comprendre un texte 
en français. L'Étude d'un texte médical de P. FRIGOLA (Centre 
pédagogique de Damas) se si tue en aval, puisque lors du premier 
cours, ce ne sont pas ces revues scientifiques qui sont présen­
tées aux étudiants en médecine ou médecins syriens, débutants 
complets en français, mais un article tiré d'une revue spécialisée. 
La démarche reste comparable cependant puisqu'elle consiste 
à demander aux étud iants : 

- de repérer le nom de la revue, le titre principal de l'article, 
les noms des auteurs (ce qui nécessite d'utiliser les notes 
du bas de la première page) ; 
d'analyser le titre principal (une maladie : le cancer ; un 
traitement ; la chimiothérapie) : « Bases histo-physiopatholo­
giques de la chimiothérapie anticancéreuse » ; 

d'observer la typographie et la composition du texte (l'article 
est précédé d'un résumé ; chaque partie l'est d'un titre ; 
certains paragraphes sont numérotés) ; 

de rechercher le thème central de l'article en se repérant sur 
la question (repérable au point d'interrogation) posée dans 
l'introduction, à laquelle réponse est donnée immédiatement ; 

à partir de là, de discuter en arabe sur leur connaissance du 
problème avant d'aborder une étude plus précise. 

Dans les deux cas, on remarquera que le savoir extra-linguis­
tique des étudiants est fortement sollicité, que le recours à la 
langue maternelle pour les débats de groupe est loin d'être inter­
dit. Avant la lecture plus approfondie du texte, on mobilise tout 
ce qui peut permettre au lecteur, débutant complet en français, 
d'anticiper sur le texte. Les Dossiers pour l'approche globale 
des textes juridiques d'A. CARBAJAL (UNAM, Mexico, 1977-
1978) font intervenir l'approche globale à des fins variées tout 
au long des dossiers dont les supports sont des textes de lon­
gueurs différentes, tels que des extraits de la constitution zaïroi­
se (section un - "Des Droits fondamentaux»), un article de 
la tribune internationale du Monde; rédigé par un réfugié 
zaïrois à l'occasion du conflit du Zaïre (21 avril 1977), de larges 
extraits de la constitution française ainsi que la présentation 
par La Documentation française des systèmes judiciaires fran­
çais et du droit pénal français. Ainsi dans le dossier 2, il est 
demandé aux étudiants de se reporter à « l'image » du texte 
(paragraphes compacts encadrant une série d'alinéas précédés 
de tirets) pour distinguer les art icles de la constitution zaïroise 
du commentaire qui en est fait par l'auteur et qui est le seul 
objet d'étude, les articles ayant été examinés par ailleurs lors 
du dossier précédent (constitution zaïroise). Pour le dossier 5 
(" Le Conseil constitutionnel » ), la consigne donnée aux étu­
diants revient à balayer le texte à la recherche des citations 
d'articles de la constitution repérables typographiquement 
(numérotation). Une des tâches du dossier 6 ( « L'Organisation 
judiciaire en France ••) consiste à dresser une table des matières 
de l'article, ce qui oblige les étudiants à repérer les titres, les 
sous-titres, les numérotations et les débuts de sous-parties. Dans 
ces dossiers, l'approche globale n'est pas seulement prétexte 
à une prise de contact avec des textes relativement longs ; elle 
sert également de point de départ à un réinvestissement linguis­
tique. Ainsi, après la lecture du titre du texte du dossier 1, « La 
Constitution du Zaïre », les étudiants ont dit ce qu'ils savent du 
Zaïre et des déclarations de droit en général. 

Ils peuvent, grâce à cette réactivation de leur compétence 
discursive, répondre à la question " Qui a droit à quoi ? » en 
mettant immédiatement en place les formes : "Tous les Zaïrois, 
toute personne, tout Zaïrois, chacun, chacune .. , ceci dès le 
premier cours de français. Dans le Dossier 4, (présentation de 
la constitution française, par La Documentation française), il 
s'agit de dresser un tableau des articulateurs utilisés dans une 
énumération (d'abord, puis, ensuite, après, finalement, première­
ment, deuxièmement ... en premier lieu ... en dernier lieu) et 
qui sont réinvestissables par l'étudiant dans la structuration d'un 
texte long. Un autre exercice de balayage du texte se fonde sur 
la récurrence, à l'intérieur des articles, d'un syntagme nominal, 
le " Conseil constitutionnel ., en l'occurrence, liée à la présence 
de verbes concernant des fonctions du type : examiner, être 
saisi de, ... Il consiste à remplir un organig·ramme présenté 
par le professeur et qui comporte un certain nombre de cases 
vides représentant les différentes attributions du Conseil consti-

tutionnel. Si l'on voit !'-intérêt d'une telle méthodologie, A. 
CARBAJAL attire cependant notre attention sur le fait que lors­
que les étudiants construisent des hypothèses de lecture en 
fonction de positions radicalement opposées à ce lles de l'auteur, 
ils peuvent prendre appùi à contre-sens sur le texte pour justifier 
leur point de vue. Il convient alors de passer à une étude linéai­
re du texte (cf. dossier 11 : le texte " Surveiller et punir» de 
M. FOUCAULT). 

. ' Les variantes à cette démarche pédagogique sont aussi fonc-
tion de la nature linguistique des discours. Il n'en reste pas 
moins que de tels dossiers se caractérisent tous par le fait qu'on 
y refuse toute mise eri place d'une compétence langagière 

. minimale : on s'y donne comme objectif immédiat la compré­
hension de documents de tous ordres dont les apprenants seront 
amenés à prendre connaissance. 

Des suppbrts 

Les réalisations pédagogiques du type " approche fonction­
nelle ., sont effectivement fondées sur des documents oraux ou 
écrits dit communément " authentiques » (au sens de non éla­
borés à des fins d'enseignement du français langue étrangère 
par des pédagogues). Il serait inutile d'en dresser un inventaire 
dans la mesure où de tels supports ne sont pertinents qu'en 
fonction d'objectifs particuliers. Bornons-nous à mentionner 
l'uti lisation des " annonces " pour la formation d'hôtesses de 
l'air/ des ·chefs de cabine (Ad dis Abeba) : " Les annonces se 
composent d'un texte imprimé, immuable, figurant sur le livret 
distribué par la compagnie à chaque hôtesse. Elles sont carac­
térisées par des formules traditionne lles, souvent dans un fran­
çais recherché . . . Exemple : turbulences, 'Mesdames et Mes­
sieurs, nous vous prions de regagner vos sièges et d'attacher 
vos ceintures. Nous allons traverser une zone de turbulences. 
Nous vous demandons de ne pas détacher vos ceintures avant 
l'extinction du signal lumineux' "· On se sert aussi de la docu­
mentation remise aux passagers (dans la pochette des sièges), 

. d'horaires, de cartes de débarquement, de déclarations de de­
vises ... Le travail réalisé à partir de ces matériaux bruts porte 
sur la compréhension du discours («quoique à la limite, on 
pourrait estimer qu'elle n'est pas nécessaire. . . les formules 
étant compliquées, on se bornera à une étude globale ... ») et 
sur le réemp loi des structures qui appara issent dans d'autres 
situations. 

D'autres supports mis en œuvre de manière annexe dans 
l'enseignement " général " du français langue étrangère, trou­
vent dans le cadre des approches fonctionnelles un emploi parti­
culièrement riche en possibilités d'exploitations pédagogiques. 
Dans de nombreux pays, on a fondé partiellement des cours de 
langue sur l'utilisation de films (animés et sonorisés) à contenu 
de type souvent scientifique dont on ne saurait prétendre qu'ils 
relèvent de l'authentique (puisque réalisés à des fins explicite­
ment pédagogiques mais pour des publics francophones). Les 
services culturels des ambassades des pays francophones en 
recèlent souvent un grand nombre mais Ils n'ont pas été conçus 
pour cette utilisation seconde. D'autres sont en cours de réalisa­
tion dans ce but. Ainsi, l'équipe de la MISSION DE COOPÉRA­
TION À ADDIS-ABEBA utilise-t-elle des films pour préparer à la 
compréhension d'un discours de type conférence, cours magis­
tral, ou à_la production d'un commentaire oral puis écrit. «Dans 
le premier cas, on utilise systématiquement le commentaire ac­
compagnant le film et, très rapidement, on l'utilisera à l'écrit, en 
faisant appel aux techniques de l'approche globale des 
textes . .. »: 

- préparation du premier visionnement : rappel des définitions 
déjà connues, explication des termes techniques clés ; 

- premier visionnement portant sur l'ensemble du film : déter­
mination des séquences principales ... ; 

- second visionnement global ; 

- distribution de la transcription du commentaire, divisé en 
séquences principales ; 

- travail sur la ·première séquence : 

• visionnement de la première séquence. On donne aux étu­
diants un ou plusieurs schémas repris du fi lm ou créés par 
le professeur. 

• travail comparable à celui qui est fait pour l'approche g lobale 
d'un texte (écrit). 

• vérification de la compréhension. 



• travail sur un ou deux problèmes linguistiques à cette oc­
casion. 

• visionnement de la première séquence, etc. 

(Français fonctionnel- Document de synthèse - 1977-1978 -
MISSION DE COOPÉRATION À ADDIS-ABEBA). 

Quand il s'agit de faire produire un commentaire, il n'y a pas 
de préparation au visionnement. • Pour amener les étudiants à 
reproduire le commentaire, on transpose une méthodologie 
audio-visuelle • classique » : on pose des questions en deman­
dant la réponse la plus proche du commentaire. On réécoute et 
on revisionne le passage du film. On fait répéter. Par exemple 

Question Commentaire 

Comment est fixé le man- le manchon est soudé 
chon? 

Pourquoi donne-t-on cette 
position au tube ? 

- Mathématiquement com-
ment note-t-on cette éga­
lité? 

- Peut-il y avoir b sous pres­
sion et a non sous pres­
sion? 

... pour permettre un soudage 
correct . .. 

on note que g = f 

non b est sous pression si et 
seulement si a l'est , 

(Film Français fonctionnel. Section mathématique. 8', 16mm cou­
leur. Algèbre de Boole et applications) 

D'autres dossiers enfin, plus rares semble-t-il, font intervenir 
des supports pédagogiques fabriqués. La leçon 1 de la méthode 
de français fonctionnel de •l'UNIVERSITÉ 'BOU ALI SINA (cf. 
supra) est construire autour d'un " ensemble traditionnel d'une 
classe audio-visuelle : un dialogue ou texte servira de prétexte 
pour l'introduction de structures et de mots nouveaux. Ce dia­
logue sera présenté accompagné d 'images qui n'ont pas pour 
rôle de faire joli mais de vous permettre de comprendre ce que 
vous entendez et de donner à chaque phrase son sens plein "· 

(Dossier 1. Indications préliminaires en persan) 

Le dialogue : - Qu i est-ce ? 

C'est Pierre. 
Bonjour Pierre. 

Bonjour Philippe. 

Qu'est-ce que c'est ? 

- C'est le symbole de l'oxygène 
- Qu'est-ce que c'est ? 

- C'est le symbole du soufre . .. 

est illusttré par des vignettes qui représentent deux personnages 
dans une salle de classe où est affiché le tableau de classifica­
tion périodique des éléments de Mendeleïv. Ces images, réali­
sées depuis sur film fixe, sont données comme étant " le guide 
de tous les instants de la classe .. . Certains dossiers ont jus­
qu'à 200 images ... ''· On ne peut s'empêcher d 'évoquer à pro­
pos de ce matériel les prises de positions critiques rapportées 
par L. PORCHER : .. Comme le dit plaisamment ( .. . ) notre 
collègue britannique P. Strevens, il ne suffit pas de remplacer 
'voici M. Thibaut' par 'voici un bec Bunsen' pour avoir mis en 
place une méthode d'enseignement du français scientifique.» 
(L. PORCHER, "M. Thibaut et le bec Bunsen.» Études de lin­
guistique appliquée, 23 juillet, septembre 1976). 

Et l'oral? 
Les besoins de certains groupes d 'apprenants sont essentiel­

lement de l'ordre de la communication orale. On peut ainsi 
mentionner les besoins communicatifs des personnels au con­
tact de publics d'usagers francophones (employés de banque 
travai llant aux guichets, personnel de cabine de compagnies 
aériennes, hôtesses d'accueil, guides .. . cf. par exemple BEAU­
DRY, BEAUDET et CANTON : " Un programme de français fonc­
tionnel pour le tourisme.» Communication à la deuxième ren­
contre mondiale, AUPELF). La mise en place d 'une méthodologie 
spécifique exige, plus encore que pour le cas de la compréhen­
sion ora le (où le choix approprié des textes suff it à la li mite à 
résoudre ces difficultés), un recensement rigoureux des actes 
de parole mis en jeu dans les échanges verbaux. D'où n~cessité .. . 1q. 

absolue d'une enquête préalable ou d'une négociation préli­
minaire avec les apprenants. Ainsi, pour des téléphonistes inter­
nationaux on pourra retenir : exprimer le temps, la durée, 
demander et fournir un renseignement, donner un ordre, expli­
quer . . . À partir de dialogues enregistrés et transcrits tels quels, 
ou remaniés : 
X - Allo Service international ... Je voudrais téléphoner en 
France. 
op. - Oui , quel numéro voulez-vous ? 
X- Je voudrais le 47 28 72 à Tours. 
op. - Pourriez-vous épeler ce nom s'il vous plaît ? 
X - Oui, T 0 U A S. 
op. - Vous connaissez l'indicatif du département ? 

(lnstitute of Public Administration. Centre audio-visuel . Dos­
sier de perfectionnement à l'usage des téléphonistes. Kampala, 
Ouganda, janvier 1978). Ce dossier ne donne aucune précision 
sur les modalités de mise en place de la compréhension de cet 
échange. On propose cependant un certain nombre d'exercices : 

1) "Exprimer le temps. 
Question : Dans combien de temps 1 quand vou lez-vous 1 
voudriez-vous la communication ? 
Réponse : D'ici 10 minutes 
- Voici la réponse, trouver la question : Il viendra ce 

matin .. . 
- Compléter (avec il y a 1 depuis) Je n'ai pas reçu d'appel 

.. . trois jours ... » 

2) "Épeler les noms suivants : GIRARDOT, BOLDAVE . . . : 
reprenez chaque nom de la liste précédente en épelant lettre 
par lettre et en utilisant le code ci-dessous : A comme Albert, 
B comme Berthe, . . . Z comme Zoé. » 

3) .. F~ire pat ienter un abonné : veu il lez patienter Monsieur: 
soyez patient : patientez : attendez ; je regrette Monsieur, 
soyez patient .. . , 

Pour un public aux besoins comparables (réceptionnaires 
d'hôtel Addis-Abeba), la démarche pédagogique, qui prf!nd appui 
sur des dialogues enreg istrés, élaborés après enquête linguisti­

que, comporte les moments suivants : 

" la mise en place du vocabulaire avant l'audition du texte 
enregistré (photos de chambre, d'hôtel, fiche d'hôtel . .. » 

- deux auditions successives 

répétition des questions-réponses par tout le monde en duo 
suppléments d'explications par paraphrase, mime, exemples 
paral lèles (accepter la traduction en français, ne pas refuser 
un supplément d'information en français). 

Il est indéniable qu'on peut obtenir des résultats satisfaisants 
en adoptant ces démarches qui ne peuvent être considérées 
comme nouvelles, et qui d'ailleurs ne revendiquent aucune 
modernité. Mais ce qui vaut pour des situations de communica­
tion où les échanges sont très stéréotypés et donc largement 
prédictibles, n'est sans doute pas réutilisable pour des dialogues 
plus fl uides et plus ouverts. On en reste ici, et c'est légitime, à 
un " dressage linguistique » qui fait largement appel à la mémo­
risation et qui insiste sur la correction phonétique. Il n'existe, 
à notre connaissance, aucune réalisation qui aborde le pro­
blème de la mise en place d'une compréhension (et a fortiori, 
d'une production) orale d'échanges complexes qui a constitué 
l'objectif principal des méthodes audio-visuelles. 

Il convient d'attirer une nouvelle fois l'attention sur le fait 
qu'on ne saurait s'affubler de la dénomination fonctionnelle en 
l'absence de public spécifique défini par ses besoins de com­
munication en langue étrangère. Intérêts éditoriaux aidant, on 
voit publier des matériaux pédagogiques qui s'adressent à un 
public mal défini ou trop hétérogène (exemple : des débutants 
comp lets en français, abordant dans cette langue l'apprentissage 
des sciences, et des adultes non spécialistes, mais de bon 
niveau en français, désireux de se " cultiver , dans le domaine 
scientifique). · 

Ce rap ide panorama ne saurait qu'être incomplet. Nous ne 
disposons pas des nouvelles product ions des équipes qui 
œuvrent au Brésil ou en Corée, en Grèce ou au Soudan, en 
Argentine ou au Canada. La diversité des recherches dans ce 
secteur peut être aisément illustrée par les différents rapports 
du Séminaire de français fonctionnel, organisé annuellement par 
le CREDIF (à la demande du ministère français des Affaires 



étrangères, DGRCST, sous-direction de l'Enseignement en coo­
pération) où se trouvent rassemblés les dossiers ou projets 
élaborés à partir de situations définies durant ces sessions 
(1975, 1976, 1977 ... ). D'autres recherches sont menées " sur 
le terrain "• dans le cadre des opérations de formation (organi­
sées par la même institution) réalisées dans le cadre des univer­
sités et des grandes écoles françaises : elles sont destinées à 
permettre l'intégration à un programme d'enseignement supé­
rieur scientifique ou spécialisé d'étudiants étrangers pré-sélec­
tionnés sur des critères scientifiques. Une « année-sas , est 
prévue dans le cursus de ces boursiers qui , outre une éventuelle 
mise à niveau scientifique, concerne la mise en place d'une 
compétence langagière nécessaire immédiatement : compréhen­
sion d'un cours oral, d'un manuel, d'un polycopié, d'une fiche 
de travaux pratiques ; prise de notes ; rédaction de rapports ; 
etc . 

Malgré le caractère lacunaire de nos informations, il nous 
apparaît que les approches fonctionnelles de l'enseignement du 
français langue étrangère ne sont pas encore le lieu d'un 
renouvellement significatif de la méthodologie. Mais les perspec­
tives ouvertes par cette première génération de travaux sont 
déjà prometteuses et aboutiront certainement si la réflexion 
pédagogique se met aussi à l'écoute des recherches relatives à 
l'enseignement des langues à des publics " non spécifiques ,. 
( techniques de mimulation, jeux d'entreprises, jeux urbains, 
etc.). Bien plus qu 'une circulation de l' information entre les 
centres concernés par ces approches, c'est une confrontation 
des recherches dans tous les domaines de la méthodologie du 
français langue étrangère qu'il faut instaurer. 

J.C. Beacco - M. Da rot - J.L. Malandain 
BELC- Paris 

Études françaises dans le monde, octobre 1978 

1 REALISATIONS PEDAGOGIQUES CITEES 1 

~) ETHIOPIE M.-iA.&ion de. c.oopéJuttion, Add.i-6 Abe.ba 

- Personnel hotelier, Catering and training institute 1977-78, Enseignement 
d'un français à usage professionnel. 

- Ecole Technique Supérieure des municipalités françaises à usage scientifi­
que : math-physique, dossier n°2 

- Lycée Franco Ethiopien : topographe: dessinateurs, dossier n°2. Français 
à usage scientifique-mathématique. Tests 'pour détermination de Q.I. 

- Hôtesses et chefs de cabine. Compagnie Nationale Ethiopienne. 

2) IRAN CoU/1..6 de. FJta.n.ç.ai-6 Fonwonnel.. UniveMdé. Bou AU Sina. Hamadan 

3) MEXIQUE 7°) UniveMidad nacional autonoma de. Me.xic.o 

- Dossiers pour l'approche globale de textes socio-politiques (1977-1978) 
-Dossiers pour l'approche globale de textes juridiques (1977-1978) 
- Dossier : documents journalistiques (décembre 1977) 

2°) Ce.n.Vte. .&c.ie.n:U-6-i.que. e;t te.c.hnique. 6Jtanç.ai.6 au .'.'e.xique. 

- Enseignement de langue de spécialité : géologie (1975 et 1976/77) 
- Compréhension de textes en langue seconde. Approches globales : problèmatique, 

prolongements pédagogiques (février 1978) 

4' nUG.AI\10A 

- Dossier de perfectionnement à l'usage des téléphonistes (janvier 1978) 

5) SYRIE Ce.n.Vte. de. doc.ume.ntation pédagogique.. VamM 

Ebauche de dossier. Etude d'un texte médical. 



~ ., , 

" 

-{.1v i~ ! 
"' '' 

... 



Entre 1969 et 1975, l'essentiel des efforts en didac­
tique du français langue étrangère a porté sur la 
définition d'une méthodologie nouvelle du Niveau 2 
et sur la réalisation des outils pédagogiques nécessai­
res à sa mise en pratique. Ce travail a débouché sur 
une réflexion plus générale qui a dépassé le cadre de 
la pédagogie du perfectionnement et a fini par 
modifier l'ensemble des conceptions de l'enseigne­
ment, y compris la méthodologie des débutants. 
C'est ce choc en retour du Niveau 2 sur le Niveau 1 
que nous évoquerons. 

Si l'on se reporte au numéro spécial du Français 
dans Je Monde (n° 73, juin 1970), Le Niveau 2 
dans J'enseignement du français langue étrangère, 
on remarque que ce ce débat sur la suite à donner 
aux méthodes structurales ou structuro-globales 
marquait sur bien des points un tournant dans les 
conceptions méthodologiques dominantes à 
l'époque, tournant qui laissait présager une révision 
plus radicale. Pour ce Niveau 2, ne préconisait-on 
pas en effet : 
1) une réflexion plus poussée sur les objectifs, 
2) · une recentration sur l'enseigné, 
3) des méthodes plus actives, 
4) le développement de l'expression libre et de la 
créativité, 
5) la mise en place d'une véritable compétence de 
communication, 

2.7 

Le choc en retour 
duNiYeau2 

par Francis DEBYSER 

l.D 

6) le dépassement de la méthodologie structuraliste 
dérivée de la linguistique appliquée et articulée sur 
les quatre « piliers» : choix scientifique des élé­
ments à enseigner (structures et lexique), priorité à 
la progression, définition d'une unité didactique 
rigide (les « moments de la classe de langue » ), sur­
valorisation des exercices de systématisation. 
7) l'accès à des vahétés différenciées de types de 
langue, de registres et de discours, 
8) l'utilisation de documents authentiques, 
9) une plus grande diversification des procédures 
didactiques·. 

Il était clair que ces propositions «constructives» 
pour le Niveau 2 pouvaient également se lire 
comme autant de critiques implicites à l'égard du. 
Niveau 1 de l'époque; c'est bien ce qui arriva, de 
façon d'abord prudente, puis de plus en plus ouver­
tement, au point que si l'on compare le présent 
numéro de la revue avec le Guide pédagogique de 
1969 (n° 65), on s'aperçoit que l'infléchissement qui 
s'annonçait en 1970 portait les germes d'une petite 
révolution dont on peut esquisser les grandes lignes 
en reprenant, dans la liste des changements propo­
sés pour le Niveau 2, les points qui touchent aux 
hypothèses fondamentales concernant l'enseigne­
ment des langues et qui, par conséquent, devaient 
fatalement amener à une nouvelle conception de 



l'ensemble de la didactique, à commencer par ·ta 
méthodologie des débutants. 

Hypothèses et non axiomes, car si le doute des 
années 70, après une décennie de certitudes dogma­
tiques, a permis de relancer une recherche pédagogi­
que qui se figeait, les nouvelles orientations dont ce 
numéro expose les tendances ont également tout à 
perdre si elles deviennent les canons d'un nouveau 
credo euphorisant et triomphaliste. C'est pourquoi, 
au terme de cet article, nous évoquerons plutôt les 
incertitudes, les lacunes, voire les contradictions de 
cette nouvelle méthodologie, que ses succès et ses 
espoirs de réussite. 

Lil définition des objectifs 

Une plus grande différenciation dans la méthodo­
logie du Niveau 2 en fonction des publics visés, le 
fait que ces publics sont en général plus âgés, plus 
mûrs et plus conscients de leurs motivations et de 
leurs besoins, y compris éventuellement de leurs 
besoins d'ordre professionnel, un certain recul des 
méthodes universalistes en faveur d'outils méthodo­
logiques plus souples et mieux adaptés à des publics 
spécifiques, autant de facteurs qui ont contribué à 
poser de façon plus sérieuse le problème de la déter­
mination des objectifs. On a pris conscience que les 
querelles de chapelles sur l'ordre des moments de la 
classe de langue (par exemple le réemploi avant ou 
après la fixation ?), la conception de la progression 
(universelle ou contrastive ?), les exercices· de systé­
matisation (structuraux ou en situation?), et même 
des débats plus importants sur la place de l'oral et 
de l'écrit, ou encore entre zélateurs de l'audio-oral et 
tenants du structuro"global, n'étaient que des polé­
miques boutiquières qui n'avaient pas grand sens si 
on négligeait les qut:stions fondamentales et préala­
bles à tout travail méthodologique : enseigner une 
langue à qui, pourquoi et en vue de quelle utilisa­
tion? Ce n'est qu'après y avoir · répondu que l'on 
peut ensuite poser autrement que dans le vide des 
problèmes plus techniques, propres à la discipline, 
non plus éducatifs mais didactiques tels que quoi et 
comment enseigner? Cela a amené les méthodolo­
gues à se tourner vers les sciences de l'éducation qui, 
entre-temps, avaient remarquablement fait progres­
ser la recherche et la formulation des objectifs en 
pédagogie: on a pu ainsi dépasser les formulations 
floues telles que « maîtrise correcte », «connais­
sance de la langue orale usuelle» ou «acquisition 
du français fondamental Ï" degré» et définir les 
objectifs en termes plus précis de compétence de 
communication. Cette évolution a été accélérée par 

la pédagogie du français « fonctionnel » ou «sur 
objectifs », ainsi que par tout le travail de réflexion 
sur l'enseignement aux adultes et plus particulière­
ment aux migrants. 

Ce besoin d'une meilleure définition d'objectifs 
ne pouvait évidemment rester limité au Niveau 2, ce 
qui a amené en retour et en complémentarité les 
travaux récents sur les niveaux-seuils dont une des 
caractéristiques est de poser en priorité, avant toute 
autre démarche méthodologique, la définition des 
besoins langagiers des apprenants. 

Ls recentntion sur l'enseigné 

Mai 68, l'influence de C.R. Rogers en France, les 
attaques contre les enseignements magistraux et la 
relation pédagogique autoritaire ou simplement aca­
démique, la vague et la vogue de la non-directivité, 
tout cela a, bien sûr, influencé les méthodologues en 
1970 lorsqu'ils envisageaient de nouvelles orienta­
tions pour le Niveau 2. La bonne ou la mauvaise 
conscience des enseignants s'en est mêlée surtout 
lorsqu'ils se sont trouvés en présence de publics 
nouveaux tels que les travailleurs migrants. Dans un 
demi-siècle on s'étonnera, peut-être, de l'effusion des 
états d'âme et des débordements de sensiblerie 
moralisante et « soixantehuitarde » qui envahit la 
littérature pédagogique de cette période. Il n'empê­
che que cette pression idéologique, si confuse qu'elle 
ait pu être parfois, a aidé la didactique des langues à 
se libérer du carcan qu'elle avait élaboré avec tant 
de méticulosité aussi bien pour l'enseignant que 
pour l'enseigné, et notamment du respect aveugle de 
la méthode ; elle a rendu possible un rééquilibrage 
d'une grande importance : au lieu que l'enseigné 
aille à la méthode et s'y soumette, c'est à la méthode 
d'aller vers l'enseigné. 

D'autres raisons ont poussé l'enseignement des 
langues vivantes vers cette réorientation : la mono­
tonie des méthodes de Niveau 1, le!Jr cadre rigide, 
leur structuration et leur rythme contraignant, leur 
formalisme, la démotivation que tout cela avait fini 
par entraîner aussi bien chez les enseignants que 
chez les élèves, sans parler de l'échec relatif (par 
rapport aux résultats miracles annoncés) de tout 
l'appareil méthodologique. 

Aussi · tes dossiers de Niveau 2 marquent-ils un 
effort évident pour permettre aux enseignés de faire 
des choix, d'organiser eux-mêmes une bonne partie 
des tâches, de travailler en groupes, voire de façon 
individualisée, de s'exprimer et de s'impliquer dans 
le travail linguistique. Les exercices formels ou les 
pratiques de systématisation . interviennent comme 



des soutiens ou des rampes d'accès et non comme la 
charpente de la classe de langue : la pédagogie et _les 
procédures didact ~ques se libèrent, ou tout au mo ms 
s'aèrent. 

En outre les ,:ossiers de Niveau 2, par exemple 
ceux qui ont été réalisés au B.E.L.C., ont plus sou­
vent été composés avec les étudiants dans le cadre 
de classes expérimentales que préparés à l'avance à 
leur intention, le choix des thèmes et. le recueil des 
documents étant en grande partie assurés par le 
groupe classe ; s'ils ont été diffusés par la suite, 
c'était plutôt pour faire connaître les nouvelles 
orientations du Niveau 2 et les techniques de consti­
tution d'un dossier qu'à des fins de commercialisa­
tion ou de généralisation. 

Au cours de ces dernières années un certain nom­
bre d'orientations en didactique des langues sont à 
rapprocher de la « centration sur l'enseigné >> : 

· e la définition des objectifs en fonction des 
besoins des enseignés, 

e la prise de conscience que tous les enseignés ne · 
relèvent pas nécessairement des mêmes stratégies 
d'apprentissage ou des mêmes méthodes (conversa­
tionnelles, cognitives, audio-visuelles, etc.), 
e la valorisation du discours de l'enseigné, même 
s'il est approximatif, hésitant et « fautif», et la ten­
dance à partir de ce discours pour construire une 
compétence mieux organisée, plus puissante et plus 
correcte. Cette orientation a souvent été retenue 
pour la pédagogie des migrants mais aussi pour une 
utilisation non orthodoxe de méthodes audio-visuel­
les (cf. « Une nouvelle pédagogie de De Vive Voix», 
ainsi que les techniques d'exptoitation des dessins 
et des films fixes de la méthode C'est le Printemps), 
e la recherche d'activités de groupe permettant à 
l'enseigné de s'impliquer dans des échanges verbaux 
ou non verbaux (expression gestuelle ou corporelle, 
mime, théâtre, psychodrame, jeux de r~les, etc.). Il 
est trop tôt pour évaluer toutes ces expénences, dont 
le foisonnement peut parfois laisser perplexe. Dans 
tous les cas cependant on remarquera que la centra­
lion sur l'enseigné doit être réalisée dès la premit?re 
leçon. 

Méthodes plus sciÎJ'es, déYeloppement de 
l'expression et de 111 créstiYité 

La recentration sur l'enseigné implique également 
qu'il soit plus autonome et qu'il pren~e en charge 
son activité d'apprenant. L'infléchissement du 
Niveau 2 en ce sens est toutefois dû à d'autres consi­
dérations d'ordre psycholinguistique. La mise en 
chantier de la méthodologie du Niveau 2 s'est faite à 
l'époque où la réfutation des thèses béhavioristes de 
l'apprentissage des langues avait fini par être enten­
due des méthodologues. Sans reprendre ce débat, il 
est clair que le schéma stimulus-réponse-renforce­
ment est une activité. induite par l'enseignant ou par 
l'exercice structural et que l'initiative intellectuelle 
et cognitive de l'apprenant y est fortement réduite, 
que, malgré leur nombre, les répétitions formelles et 
mécaniques, dont les méthodes étaient saturées, ne 
constituent que des activités de surface marquant 
une assez grande passivité du groupe classe, ou bien 
encore que les progressions linéaires qui évitent à 
l'élève de rencontrer la difficulté, de se poser des 
questions, de faire des hypothèses, voire tout simple­
ment de comprendre ce qu'on lui fait faire, ne sont 
pas propices à des pro~édures de découverte. Il n'est 
donc pas étonnant que l'on ait vu réapparaître au 
Niveau 2 toute une série de procédés didactiques 
suscitant chez les enseignés une activité plus authen­
tique, y compris des manipulations linguistiques 
plus conscientes telles que les techniques de concep-
tualisation introduites par le C.R.É.D.I.F. . 
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Sur ce point, comme pour les autres, on s'est vite 
aperçu que la démarcation entre Niveau 1 et 
Niveau 2 ne tenait pas et que la modification des 
hypothèses portait nécessairement autant su r la 
pédagogie des débutants que sur celle du perfection­
nement. Une conséquence de taille est la remise en 
cause pour le Niveau 1 d'une conception cloisonnée 
des moments de la classe de langue où l'élève à 
certains moments répète, à d'autres mémorise, à 
d'autres encore réemploie, c'est-à-dire d'un décou­
page où, selon les phases, l'apprenant est plus ou 
moins actif, en faveur de stratégies méthodologiques 
qui dynamisent davantage les activités langagières 
proprement dites aussi bien que les activités méta­
linguistiques sur le langage. Il n'y a donc rien de 
surprenant à voir que, dans les récentes expérimen­
tations d'un Niveau 1 rénové, on s'efforce de déve­
lopper dès le début à la fois l'expression libre, même 
très approximative, dans des simulations ou dans 
des transactions réelles entre élèves, la créativité de 
type ludique ainsi que des activités plus cognitives 
impliquant la réflexion et l'effort. 

Ls compétence de communies/ion 

Si l'introduction au Niveau 2, puis dès le 
Niveau 1, de véritables méthodes actives et de pro­
cédures de découverte s'explique par la révision des 
hypothèses psycholinguistiques concernant l'appren­
tissage des langues, c'est à la linguistique que nous 
devons l'élaboration d'un modèle de la communica­
tion mieux élaboré et plus complet que le schéma 
dérisoire émetteur-message-récepteur dont on s'était 
contenté pendant de longues années et qui figurait 
en bonne place dans la plupart des préfaces de 
méthodes structurales. A va nt même les apports de 
l'analyse du discours, des travaux sur les actes de 
parole, de la sociolinguistique et des théories de 
l'énonciation, les enseignants se rendaient compte 
que le modèle mécaniste de la communication sous 
forme d'un codage d'informations entre deux pôles 
d'émission et de réception n'était qu'une caricature 
de la communication véritable, ne pouvant rendre 
compte ni de l'humain, ni du social, ni de la situa­
tion, ni des interactions entre les interlocuteurs, ni 
de leurs intentions discursives. Faute d'informations 
théoriques plus précises, lors des premières réalisa­
tions méthodologiques destinées au Niveau 2, on se 
tourna vers Jakobson et son analyse des fonctions 
du langage, et l'on redécouvrit que la communica­
tion était quelque chose de plus que le fonctionne­
ment d'un walkie-talkie et que si le langage permet­
tait de coder des informations référentielles, il ser­
vait aussi à bien d'autres choses, par exemple à s'ex­
primer, à convaincre, à agir sur l'autre, à commen­
ter, à argumenter, à faire du beau, du plaisant, de 
l'esthétique. ' 

Comprenant que les élèves étaient saturés de mes­
sages référentiels factices au Niveau 1, les méthodo­
Iogues se hâtèrent de réintroduire tout c~la au 
Niveau 2, notamment dans les modèles de discours 
qu'ils donnèrent comme support aux leçons et aux 
dossiers, mais aussi en mettant au point d.es procé­
dures didactiques permettant aux enseignés de 
s'exercer eux-mêmes dans des pratiques du langage 
mettant en jeu la pluralité de ses fonctions; ce fut 
aussi une des raisons de l'engouement par les docu­
ments authentiques dont on découvrait, avec un 
émerveillement naïf, qu'ils avaient cette densité lin­
guistique qui manquait tellement aux pseudo-dialo­
gues du Niveau 1. Et lorsqu'on préféra garder, p_ou.r 
des raisons de progression ou de dosage de la diffi­
culté, des textes fabriqués, on s'efforça au moins de 
leur donner cette apparence de la communication 
réelle qu'un dialoguiste de cinéma ou un auteur de 
sketches sait fort bien réinventer sans avoir jamais 
faitdelin~uistique ni de pédag~gie. 



qu'il n'y avait pas de rai-
2 (auquel d'ailleurs n'ac­

des enseignés) pour tenter 
des modèles de communication plus 

réelle dans la classe. Le bon accueil qu'ont fait les 
d'audio-visuel à De Vive Voix est d'ail­

part à la meilleure qualité 
plus grande plausibilité. 
réalisations du Niveau 2, les 

cependant d'analyses de 
communication précises et plus détaillées 

que les pages de Jakobson; heureusement 
ces travaux sont venus assez rapidement : l'étude 

a mieux fait comprendre qu'avec 
on ne se contente pas de coder l'expé­

mais que l'on agit; la socio­
que les acteurs de la 

pas des voix vides, neutres 
sans identité sociologique; les théo­

ont mieux fait mesurer l'inci­
du lieu et du moment de la 

les réalisations du discours. Cer­
communication n'étaient pas des 

: ces termes avaient même été 
au cours de la décennie précé­

PP<ements récents de la 
d'entrevoir aujourd'hui la 

les contrats relatifs· à 
communication, et de ne pas 

d'intention explicitées 
ni les modèles de lan­

un.un;ut~ut;:s proposées ne per-
sérieusement (et ceci vaut 
méthodologie S.G.A.V. que 

""""'"'"" purement structurales); la gram­
communication dont l'enseignement des 

besoin urgent n'est peut-être pas aussi 
la nouvelle linguistique 

cependant 
qu'elle semble 

y a une dizaine 

est moins celui de la 
« nouveau Niveau l » 

rnlilP<'"'"'"" d'une méthodologie 
a eu « choc en retour » du 

raisons contingentes et 
raison des urgences de réalisation 

trouvaient en 1970 les centres 
: les méthodologues 

face demandes pressantes 
relatives au suivi des méthodes qu'ils avaient lan­

moment même· ou, bon gré 
V""'"""'"' à les remettre en cause. On 

ce qui, en outre, donnait 

? 
des propos optimistes, nous 

formuler quelques mises en garde : 
actuellement à un foisonnement d'expé-

rimentations sur de nouvelles approches en 
Niveau l. Toutefois ces expérien­

ces sont ni suffisamment décrites ni convenable­
ment évaluées s'ensuit que la généralisation des 

puhlic des enseignants ne 
en outre, ·ce' expérimentations ont 

souvent lieu en France ou ~~ans un environnement 
s'adressent plutôt à de faux débu­

vrais débutants complets. Contexte 
visé mal identifié, ,explicitation 

absence d'évaluation, 
pas un professeur de Varso-

sortir des sentiers battus tant 
clair. 

la communication se dessine, 
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mais elle n'est pas encore faite, et il n'est pas dit que_ 
les raccords entre analyse des besoins langagiers, 
approches « sémantiques » ou « notionnelles », 
actes de parole et structures formelles de la langue 
(il serait dangereux de considérer prématurément 
que les problèmes de description et d'acquisition d.e 
ces dernières sont résolus), sans parler de la thémati­
que pertinente pour les ensei~nés, se. feront auss_i 
facilement qu'on a tendance a le croire. Quant a 
renvoyer la balle aux enseignants en leur deman­
dant d'assurer eux-mêmes cette intégration que les 
méthodologues ne sont pas toujours sûrs de réussir, 
c'est risquer de les envoyer à la catastrophe. On 
parle beaucoup actuellement de systèmes d'appren­
tissage, peut-être pour remplacer le système de l.a 
langue aux vertus pédagogiques duquel on ne croit 
plus guère; les éléments mentionnés ci-de.ssus e~ 
seraient les composantes ou les rouages : Il serait 
dangereux cependant de renvoyer ce « kit » à l.a 
classe de langue sans notice de montage ou, p1s 
encore, sans avoir une idée précise de ce à quoi peut 
ressembler ce système une fois monté. 

Cette fin de millénaire avec ses crises de civilisa­
tion et ses malaises idéologiques est fertile en pro­
phètes et en thaumaturges; il convient de se méfier 
des charlatans que l'on reconnaît aisément à ce 
qu'ils promettent des miracles : ne lit-on pas, dans 
un des derniers bulletins de la revue canadienne 
Suggestopédie, que cette méthode a, non seulement 
permis à un certain nombr.e de fonctionnaires cana­
diens anglophones d'apprendre le français en 
soixante-six heures, mais qu'elle les a, paF surcroît, 
guéris << de leurs maux de tête et de leurs troubles 
d'estomac )) ? Cela n'empêche pas que les charla­
tants ont parfois plus d'un tour dans leur sac et 
que certains de ces tours sont utiles à connaître. 

Les technocrates sont plus dangereux : ils ont l'air 
plus sérieux et sont assurément plus puissants car ils 
flattent les politiques, les planificateurs et les ges­
tionnaires; ils vous expliquent que la république n'a 
pas besoin d'un enseignement des langues, si ce n'est 
pour trois cent soixante-douze s~crétaires bilingues, 
trois douzaines d'ingénieurs agronomes et vingt­
trois maîtres d'hôtel, ou encore qu'il ne faut ensei­
gner que le français des notices d'utilisation de 
matériel aux élèves des collèges technologiques, 
celui du secrétariat aux dactylos, celui des cadres 
aux chefs de service. Tout cela n'est ni très démocra­
tique, ni très éducatif, ni conforme aux options de la 
formation permanente, ni même et tout simplement 
- puisque les technocrates ne se soucient guère que 
de rentabilité - d'une pédagogie très efficace; ce 
n'est qu'une caricature déformée du français fonc­
tionnel, rétréci à ne plus être que le français du 
poste de travail. 

Enfin la plupart des orientations actuelles exigent 
une meilleure formation des professeurs tant en ce 
qui concerne leur propre compétence de communi­
cation en français que leur aptitude à l'animation de 
classe :'est-ce possible au moment où dans un grand 
nombre de pays on envisage des filières raccourcies 
de formation rapide d'enseignants? Une rénovation 
qui n'est pas généralisable faute d'outils, de moyens, 
de personnel formé et du soutien constant d'un dis­
positif de formation continue, a-t-elle des chances de 
sortir des laboratoires? Ou ne risque-t-on pas de 
construire une pédagogie de luxe qui resterait inap­
plicable en dehors de quelques centres de recherche 
ou de formation jouissant d'une liberté institution­
nelle suffisante et richement dotés en enseignants 
qualifiés, en équipement technologique, en locaux et 
en ressou-rces documentaires? 

Vigilance et lucidité ne signifient pas pour autant 
défaitisme; ces mises en garde ne doivent pas décou­
rager la recherche pédagogique. Il est normal que 
les chemins de l'innovation, qui vont de l'avant et 
explorent l'avenir, soient plus aventureux que ceux 
de la routine. 

Francis DEBYSER 



C'est par la peinture du milieu familial , l'évoca­
tion de la rue, l'analyse des habitudes et des institu­
tions que l'on peut prendre clairement conscience 
de l'influence de l'environnement sur la vie quoti­
dienne d'adolescents qui passent en moyenne deux 
tiers de leur temps à l'école, et, par suite, de l'inter­
dépendance environnement-apprentissage. Plutôt 
que d'essayer de cerner la notion d'environnement, 
en tentant un inventaire qui risquerait d'être incom­
plet et subjectif, et de décrire, ensuite, la diversité 
des stratégies et des techniques d'apprentissage, nous 
allons tenter de suivre deux de ces adolescents dans 
leur quotidien. 
Ciady, 13 ans, jeune Américaine, père scénariste, 
mère traductrice, habite New York. Elle suit ses étu-

. des secondaires à l'École internationale des Nations­
Unies en Middle 11 1• 
Mustapha, 14 ans, Marocain, père « fellah 2 »,est en 
1re année3 au collège de C. .. à une vingtaine de kilo­
mètres du petit village où il habite4 .. 

1-3. la classe de Middle Il aux Etats-Unis, celle de l"' année au 
Maroc, correspondent à une 5• dans le système scolaire français. 

2. Le fellah est un paysan de modeste condition qui vit d'éle­
vage, de culture et d'artisanat. 

4. Nous avons choisi volontairement de ne pas envisager la 
situation intermédiaire : bourgeoisie marocaine moyenne en milieu 
urbain ou milieu rural américain. Bien sOr. Cindy pourra, pour 
certains, évoquer la Cendrillon des temps modernes et Mustapha 
l'Oliver Twist du tiers-monde. Ces situations existent néanmoins. Il 
y a beaucoup de Cindy aux Etats-Unis et beaucoup de Mustapha au 
Maghreb, et c'est uniquement leur confrontation qui pourrait 
paraître caricaturale. Le type d'apprentissage que connaissent 
Cindy et Mustapha n'est pas pour autant mieux adapté à ces situa­
tions intermédiaires ; nous le verrons par la suite. 

Apprentissage 
et environnement 

par Jean-Marc CARÉ 
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Cindy 
Manhattan, ville debout, 

n'a pas à s'éveiller. Ici, la 
vie ne s'arrête jamais. Des 
milliers de voitures arri­
vent du Queens, de Brook­
lyn, de Long Island, pour 
aller s'étrangler dans 
l'étroit goulot des tunnels et 
des ponts qui mènent à la 
presqu'île. Les dc;ux énor­
mes tours du Centre inter­
national de Commerce se 
perdent dans la brume. 

En face de Central Park, 
des volets s'ouvrent. De 
longues limousines noires 
attendent, silencieuses. Il 
fait froid ce matin. 

7 h 30. Le radio-réveil de 
Cindy entame le dernier 
tube pop. Il faut décidé­
ment se lever. Une bonne 
douche, un peu de relaxa­
tion (Cindy fait du yoga et 
de l'escrime). Pas grand­
chose à la télé, ce matin ... 
Pourquoi ont-ils supprimé 
Zoom sur la 3 ? ... Cindy n'a 
pas de chance avec les pro­
grammes : c'est toujours 
aux heures de classe que 
passent ses émissions préfé­
rées. Le temps de passer un 

jean, de rassembler livres et 
classeurs et ce sera l'heure 
du petit déjeuner. 

Mumm !... Cette odeur 
de toast ! Les parents sont 
déjà dans la cuisine ! On 
s'embrasse, vite. Tout le 
monde est pressé le matin. 
Cindy va au réfrigérateur et 
se prépare un grand milk­
shake. 
« Cindy ! ... téléphone ! ... » 

C'est Julie ... (qui est dans 
la même classe). Elle oublie 
tout... Ce matin, elle ne 
savait plus qu'elles avaient 
toutes les deux promis de 
jouer dans l'équipe de bas­
ket. Et puis, il y a aussi la 
répétition pour la pièce que 
monte la classe avec le prof 
d'anglais. 

Les adultes se plaignent 
tout le temps, mais elle 
aussi a un travail fou à 
l'école et même des respon­
sabilités : depuis deux mois 
elle s'occupe du « year­
book 7 » et a même accepté 
d'entrer au comité des pro­
grammes. 
La radio annonce qu'il nei­
gera en fin d'après-midi. 
Chouette ! S'il neige bien 
fort toute la nuit, il n'y 
aura peut-être pas classe 
demain. 

8 heures. Tout est prêt. 
On s'assoit et chacun 
raconte sa journée. Le père 
de Cindy ne pourra aller la 
chercher ce soir. Elle pren­
dra un taxi. Il vaut mieux. 
Les bus sont de moins en 
moins sûrs, quant au 
métro ... à moins qu'elle ne 
rentre avec les parents 
d'une amie. Le prof d'art a 
demandé de lui apporter 

Mustapha 
Il fait déjà presque 

chaud. Le quartier de la 
gare s'anime. Un autocar 
bondé arrive de S... Des 
camions rouges (ils sont 
tous rouges) s'arrêtent. 
chargent ou déchargent,' 
repartent, penchant dange­
reusement, toujours trop 
chargés. Passent quelques 
vieilles Ford énormes, ven­
trues, grinçantes : les taxis 
qui vont au souk. 

6 heures. Mustapha se 
réveille doucement, s'étire ... 
Il vient de passer la nuit 
dans cette « noualla5 >> qu'il 
va maintenant partager 
avec Mohamed et Abderha­
man. Il ne pouvait plus 
faire chaque jour ce che­
min : deux heures sur son 
âne, quand tout va bien, 
pour venir au collège ! Ça 
n'a pas été facile de décider 
le père, mais il ne peut 
faire davantage avec toute 
la famille à nourrir. Musta­
pha paiera lui-même la 
moitié de sa part de loca­
tion. Il se débrouillera ... 

Il replie soigneusement 
sa natte. Il faut faire place 
nette, car, pendant la jour­
née, la petite pièce est occu­
pée par le « fquih6 >>. 

Mustapha est prêt main­
tenant. Les trois jeunes 
gens se racontent leur jour­
née. Mustapha est bien 
ennuyé car il n'a pas pu 
faire ce devoir d'arabe à 
remettre aujourd'hui (avec 
tout ce travail au collège et 
chez Saïdi !) 

6 h 30. Ils déjeunent d'un 
demi-pain rond trempé 
dans un verre de thé. Mus­
tapha rassemble toutes ses 
affaires de classe. Tiens ! ... 
c'est vrai : il a maths 
aujourd'hui. Mais où est 
donc passé son livre ? Per­
sonne ne l'a vu. Et c'est la 
propriété du collège ! ... 
Encore une bonne occasion 
pour le surveillant qui se 
fera un plaisir de lui flan­
quer quelques bons coups 
de règle sur les doigts, sans 
compter la lettre au père 
qui n'y comprendra rien. 
De toute façon, il faudra 
payer. 

6 h 45. Café de la gare ... 
chez Saïdi. Mustapha y tra­
vaille matin et soir pour se 
payer le nécessaire. Il fait 
la plonge. balaie, sert les 
clients à la terrasse. Le tout 
pour quelques dirhames ... 
une misère ! Mais c'est 
encore mieux que le 
cycliste8 ou il faut travailler 
dur! 

8 heures. Mustapha 
arrive au collège tout 
essoufflé. Juste à temps. 
Quelques minutes plus 
tard, c'était encore l'inévita­
ble surveillant, l'interroga­
toire et quelque nouvelle 

cind~ 
tous les récipients vides 
qu'on peut récupérer... ça 
va faire une sacrée 
poubelle! ... 

8 h 15. Trois coups de 
klaxon ... En bas, le père de 
Cindy s'impatiente. C'est 
que la circulation est dense 
à cette heure .. Il faut à peu 
près une demi-heure pour 
descendre la Cinquième 
jusqu'à la Vingt-Troisième 
rue et atteindre l'école 
construite au bord de l'East 
River. Marée de voitures et 
de taxis jaunes ... Les jets de 
vapeur du chauffage 
urbain, le bruit, la descente 
vers Washington Square 
donnent à tout cela un petit 
air d'apocalypse. Mais 
Cindy a l'habitude mainte­
nant. 
8 h 45. La Ford vient se 
ranger devant le grand hall 
d'entrée. De loin, l'école 
ressemble à un gros cube 
de béton sur pilotis. Les 
voitures et les bus se succè­
dent et déposent, par 
paquets, des enfants, des 
adolescents de toutes natio­
nalités. Cindy retrouve ses 
copains à la cafétéria. 

9 h 15. Cindy rejoint sa 
classe d'anglais. Ses cama­
rades sont déjà installés par 
groupes de 5 ou 6. On tra­
vaille en ce moment sur 
projet. Le groupe de Cilldy 
a choisi de faire un mon­
tage sur Washington 
Square. Il faut réunir et 
sélectionner toute la docu­
mentation et préparer un 
commentaire. Le groupe D 
discute avec le prof du 
choix d'un thème pour l'ar­
ticle à paraître dans le jour­
nal de l'école. Demain, 
Cindy ira passer une 
« période >> au Centre de 
ressources car il lui man­
que encore de la documen­
tation. 

9 h 50. En mathémati­
ques aujourd'hui, on tra­
vaille sur l'ordinateur de 
l'école. Oh ! C'est un pro­
gramme très simple : une 
enquête sur les élèves 
demandée par le Secréta­
riat. Cindy n'aime pas telle­
ment le projet. Elle n'était 
pas d'accord. Elle trouve 
que certaines informations 
sont indiscrètes et qu'on 
entre un peu trop dans la 
vie privée des familles. 

tracasserie. Il va vite rejoin­
dre sa classe rangée devant 
le mur rose de la salle 7. 

8 h 05. Le professeur 
d'arabe arrive en djellaba 
blanche à rayures, digne, 
muet. Deux heures d'arabe 
ce matin !... On entre. Il 
faut se débrouiller pour 
trouver à s'asseoir à 40, ou 
44 quand tout le monde est 
là, sur les robustes pupitres 
qui, en trois rangées ser­
rées, meublent la salle. M. 
X ... écrit d'emblée la date 
au tableau, fait l'appel, s'as­
soit, fait venir un élève au 
tableau. Commence alors la 
récitation : c'est un long 
texte littéraire. M. X ... ne 
tolère aucune erreur, et se 
met souvent dans des colè­
res terribles. On ramasse 
les devoirs... Et Mustapha 
qui croyait pouvoir faire le 
sien en classe ! Encore un 
zéro ... Ensuite, c'est la lec­
ture dirigée. Le professeur 
fait lire et expliquer les 
mots nouveaux. Il corrige 
de temps en temps les fau­
tes de vocalisation. Et c'est 
invariablement la même 
chose, chaque jour, à cha­
que cours d'arabe. 

10 heures. Quelques 
minutes de détente sous les 
eucalyptus qui entourent la 
grande cour. Mustapha en 
profite pour demander si 
on n'a pas vu son livre de 
maths ... sans succès. Sonne­
rie... rangs... Le professeur 
de maths, un jeune Fran­
çais tout blond qui vient 
d'arriver cette année, fait 
entrer sans trop de cérémo­
nie. Mustapha s'arrange 
pour se trouver à côté d'Ab­
derhaman. On travaillera 
sur le même livre. Deux 
heures de maths aujour­
d'hui. C'est long, mais Mus­
tapha ne s'ennuie jamais. Il 
aime jouer avec les chiffres 
et se trouver en face de 
vrais problèmes à résoudre. 
Le nouveau professeur est 
bien gentil, mais il parle 
trop vite, avec même un 
accent que . Mustapha n'a 
jamais entendu. Et puis, il 
est parfois impatient. Il ne 
doit pas se rendre compte 
qu'on ne comprend pas tou­
jours ce qu'il dit. Il devrait 
essayer de voir ce que l'on 
apprend en français ! Aïe ! 

5. Boutique le jour et chambre louée la nuit à des gens de pas­
sage. 

6. Le fquih. chargé de l'éducation religieuse des enfants de 4 à 7 
ans, leur apprend aussi à lire et à écrire. 

7. Montage de photos et de textes présenté sous forme d'album 
souvenir qui retrace chaque année la vie de l'école. 

8. Appellation propre aux pays de l'Afrique du Nord- le répara­
leur de cycles. 



10 h 30. Quinze minutes 
de pause. Juste le temps de 
'\lOir Paul et Amy au foyer 
pour discuter du travail du 
comité. Il faut aussi obtenir 
la signature de deux profs 
bénévoles pour la « party » 
de vendredi soir. 

10 h 45. Sciences sociales. 
CIIHiy n'aime pas tellement 
le programme cette année : 
la faim dans le monde, les 
relations et les organismes 
internationaux, la pollu­
tion .. . C'est beaucoup trop 
général et il y aurait tant de 
ch.oses à voir ici, sur le ter­
ram. 

Il h 30. Français. Le 
prof arrive. On s'assoit en 
demi-cercle autour de 
l'écran et le théâtre com­
mence. Le magnétophone 
annonce, fidèle à lui-même, 
« La France en direct, 
leçon 12 », et puis défilent 
une série d'images que l'on 
connaît maintenant par 
cœur. Ensuite, on répète à 
tour de rôle la même 
phrase. Ça, c'est insuppor­
table ! Et puis, pourquoi 
faut-il recommencer les 
mêmes choses ? Ciady a 
déjà fait trois ans de fran­
çais en Junior House et elle 
a l'impression de ne pas 
avancer. Qu'est-ce qu'elle 
sait dire ? Qu'elle n'aime 
pas le vin blanc mais 
qu'elle préfère le Coca ? ... 
Il y aurait tellement d'au­
tres choses à dire et à 
faire ! .. . 

12 h 10. Ce n'est même 
pas la peine de changer de 
classe. Tous les profs, à 
l'école, font à peu près la 
même chose... Quarante 
minutes pour se détendre 
un peu à la cafétéria et 
prendre un sandwich ... 

12 h 50. Histoire. C'est 
aujourd'hui la suite du 
débat commencé la 
semaine dernière sur la 
guerre de Sécession. Ciody 
est depuis le début franche­
ment nordiste, mais les 
arguments des sudistes de 
la classe ne sont pas faciles 
à démontrer. Depuis que 
Mme Z., le prof d'histoire, 
a lancé cette idée de 
« panel », les classes d'his­
toire sont vraiment pas­
sionnées. 

13 h 35. Sciences naturel­
les : Ciody aime cette 
classe. On y oublie un peu 
l'école. La nature ici 
reprend ses droits et enva­
hit tout. On a même décidé 
de supprimer les chaises et 
les tables pour avoir plus 
de place. Les aquariums, 
vivariums, bocaux de tou­
tes sortes sont partout. Cha­
cun a ses responsabilités. 
Ciody s'occupe des têtards 
et des graminées. Le travail 
est loin d'être monotone. 

Mus~ 
Ce' voilà qui passe dans les 
rangs. Il va sans doute 
s'apercevoir que Mustapha 
n'a pas de livre '... Non ! 
Ouf! ... 

12 heures. Deux heures 
de répit... Pour pouvoir 
manger un peu, il faut 
retourner chez Saïdi, au 
café de la gare. Il y a beau­
coup de travail le midi, sur­
tout le jour du souk . Il faut 
être partout à la fois. Pas 
une minute pour revoir les 
quelques phrases de fran­
çais . que Mustapha va 
devotr répéter tout à 
l'heure, et la leçon de scien­
ces sur le chat. 

14 h 05. Encore cinq 
mmutes de retard à cause 
de Saïdi qui l'a la issé partir 
trop tard. Il faut passer par 
le surveillant. Mustapha en 
est quttte pour quelques 
remontrances .. . Quand il 
arrive en classe de français, 
le spectacle a déjà com­
mencé. Le professeur 
déplace des personnages de 
carton sur un morceau de 
drap bleu attaché au 
tableau. Il est tour à tour 
M. et Mme Lepic. C'était 
drôle au début, mais main­
tenant on sent bien qu'il est 
un peu ridtcule ... 

<< Tu rentres tard, ce 
SOif 1 » 

Ah 1 oui, il l'avait 
oubliée, cette phrase-là ... 
« tard-retard ». Mais com­
ment écrire ça : « tu es en 
retard» ? ... Avant à l'école 
primaire, Mustapha savait 
lire et écrire quelques phra­
ses en français. Mainte­
nant. il commence à tout 
mélange~. 1 Et le père qu i 
croit qu tl va pouvoir lui 
traduire en arabe ces 
papiers en français que lui 
a envoyés le fonctionnaire 
de la santé 1 Si au moins on 
lui apprenait des choses uti­
les! .. 

15 heures. Sciences n'atu­
relles. Interrogation écrite. 
Vraiment pas de chance ... Il 
y avait à peu près deux 
pages à apprendre · sur le 
cahier et du français en­
core! ... 
Mustapha, en cherchant 
bien tout ce qu'il sait du 
chat n'a pu écrire que quel­
ques lignes. Ça ne va pas 
améliorer sa moyenne 
générale. Pourvu qu'il 
puisse passer en deuxième 
année 1••• Son père a déjà 
dit qu'il préférait le voir 
revenir au village plutüt 
que de le laisser perdre son 
temps au collège. On 
ramasse les copies. Une 
nouvelle leçon commence 
parce que le tableau mural 
vient de changer. Voilà, le 
chat vient de céder la place 
au chien. Bon, alors. c'est 
un mammifère ? Un verté­
bré ? etc. 

Cl nd y 
Il faut veiller à l'équilibre 

biologique de chaque cel­
lule d'élevage ou de cul­
ture, noter toutes les obser­
vations qui serviront à rédi­
ger l'essai final. 

14 h 15. Ciody rejoint 
son équipe de basket au 
gymnase. Un peu d'entraî­
nement avant le match 
prévu à 15 heures contre 
l'équipe féminine du lycée 
Kennedy. 
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16 heures. Quel match ' 
On s'est fait battre 1 ... Mais 
qu'importe ! Elles sont vrai- · 
ment les plus fortes, ces 
cadettes de Kennedy, il fau­
dra s'entraîner... Ciody 
décide de rentrer en taxi. 
Inutile d'attendre Julie qui 
fait de l'escrime et ne sor­
tira pas avant 17 heures. 

16 h· 45. Il commence à 
neiger, mais ce n'est pas 
encore la tempête qui, en 
quelques heures, recouvre 
et paralyse la ville. Ciody, 
rentrée, erre un peu dans 
l'appartement encore vide, 
met la télévision : rien de 
passionnant à cette heure. 
La radio. Oui, mais rien ne 
vaut un bon disque et .. . une 
bonne douche. 

17 h 30. Téléphone. Ses 
parents dînent « au vil­
lage » avec des amis ce soir. 
Bon, une longue sotree 
devant soi... aller au 
cinéma voir Bugsy Malooe, 
ce film avec Jody Foster 
dont on parle tant ? Oui, 
c'est une idée, mais pas 
seule. Téléphoner à Julie, 
vers 18 heures. 

22 heures. Retour à l'ap­
partement. Les parents 
viennent de rentrer aussi . 
Le film était bon, mais 
Ciody a trouvé un peu 
gênant qu'on se serve de 
ces enfants pour caricaturer 
une histoire d'adultes ... Un 
peu grinçant quand même. 
Faudra-t-il toujours passer 
par le regard des adultes ? 
Les parents sont rêveurs .. . 
Les enfants aimeraient-ils 
des livres, des films conçus 
exclusivement par eux et 
pour eux ? ... 

On se sépare là-dessus 
perplexes. 

Questions-réponses.. . Le 
tableau noir et les cahiers 
seront encore bien remplis. 

16 heures. Éducation 
physique : un moment de 
détente. On se change, ou 
plutôt on se dévêtit, car 
rares sont ceux qui ont pu 
s'acheter un short et une 
paire de baskets. On 
s'échauffe en courant 
autour du terrain. Puis. 
viennent les mouvements 
et les exercices d'ensemble. 
Si tout va bien on termine 
sur un match de handball 
ou de football selon l'hu­
meur du moment. 

17 heures. Mustapha 
quitte le collège encore tout 
trempé. A côté, dans le ter­
rain vague, les premiers 
sortis entament déjà une 
partie de football. On l'ap­
pelle. I 1 se laisse tenter. 
Saïdi l'attendra ... 

17 h 45. Il en a oublié 
l'heure, le livre de maths, 
son père et les thés à la 

menthe de chez Saïdi . Tant 
pis, c'était un bon moment. 
Maintenant il court vers la 
gare, arrive chez Saïdi 
encore tout essoufflé pour 
se faire proprement insul­
ter. Des piles de verres et 
d'assiettes l'attendent. Ce 
n'est pas encore aujour­
d'hui qu'il osera demander 
une avance ... 

19 h 30. Le soir tombe 
maintenant, il .fait doux . 
Mustapha repasse devant 
les petites boutiques faible­
ment éclairées, quelques 
ampoules électriques nues 
et de temps en temps un 
néon font de grandes 
taches de lumière blanche. 
La petite porte de la 
noualla est entrouverte. 
Mohamed est là. Il a déplié 
les nattes et allumé la 
lampe à pétrole. Accroupi à 
côté, il est en train d'écrire 
sur une vieille planche bien 
calée entre les genoux. 
C'est quand même chouette 
d'avoir de vrais amis .. . 

Une dernière bouffée 
d'air du soir aux odeurs de 
friture. Allons, ce n'est pas 
le moment de rêver. Musta­
pha referme la petite porte. 
Un instant... la vision du 
village aux maisons d'ar­
gile ... Non, il faut travail­
ler, leur montrer qu'il peüt 
réussir. 



POURQUOI ! COMMENT ! 

Le même jour et presque au même moment de la 
journée, à des milliers de kilomètres de distance, 
Mustapha et Cindy participent donc au même culte : 
la classe de français. On y joue la même scène : 
théâtre de figurines sur tableau de feutrine sombre 
projection d'images fixes sur écran. Seuls changent 
quelques détails matériels : la voix et l'habileté 
n:tanuelle peuvent se substi_tuer à la technique audio­
VIsuelle lourde. Le scénano est le même : les dialo­
gues proposent les mêmes cadres situationnels dans 
le carcan des mêmes éléments grammaticaux. 
Jugeons-en (en prenant pour exemples 2 leçons pour 
débutants). 

Méthode « La Fr1111ce e11 
Direct» 1. 2 
Philippe - C'est ta cham­
bre ? Elle est grande .' 
Jacques - Ma chambre _? 

Non. c'est mon apparte­
ment. 
Philippe - Ton apparte-
ment.' 
Jacques - Mais oui. ici. tu 
es dans mon bureau. 
- C'est ma cuisine ... 

Méthodes « A 'rous JNirler » 
1. 6 
M. Lepic - Vous connais­
sez ma femme ? 
Mme Sonnette - Oui. mais 
je ne connais pas ces 
enfants. Cette demoise/Je, 
c'est vot re fi/Je ? 
M. Lepic - Oui. c'est ma 
fi/Je. 
Mme Sonnette - Et ce 
garçon, c'est votre fils ? 
M. Lepic - Oui. c'est mon 
fils. Ce sont mes enfants ... 

~s habitu?es de présentation des leçons ne 
v~nent pas : Il faut écouter, comprendre, répéter, 
reemployer sans jamais la moindre fantaisie. 

EST-CE DONC POSSIBLE ! 

Faut-il que l'apprentissage du français, pour ces 
deux adolescents, passe par les mêmes rites, suive 
les mêmes rails, propose les mêmes modèles sans 
que son universalité puisse être un moment mise en 
doute ? Laissons l'universalité à Rivarol, qui ne s'est 
jamais soucié d'apprentissage ... 

Depu!s la polémique Chomsky-Skinner, la 
c_oncepti?n b_éh_aviouris.te. et mécaniste ?e l'appren­
t~ssag~ _linguistique a ete largement cntiquée. Les 
linguistiques contemporaines cherchent à rendre 
compte du langage dans sa totalité. La langue n'est 
plus envisagée comme un pur code formel mais 
comme un outil de communication complexe, met­
tant la morphosyntaxe au service de réelles fonc­
tions de discours que sous-tendent des situations 
d'énonciation. 
. En psychopédagogie, des enquêtes sur l'acquisi­

tiOn d'une langue seconde en milieu naturel ont 
m<;>ntré combien les stratégies d'apprentissage pou­
vaient varier d'un individu à l'autre9. De telles cons­
t~~ations d.evraient permettre aujourd'hui d'éviter 
d Imposer a tous le même cheminement et favoriser 
ainsi l'évasion du champ restreint du savoir mini-
mum collectif. · 

En pédagogie générale, la pédagogie des objectifs 
cherche à réhabiliter le sujet apprenant en recen­
t.~ant l~rgeme~! l:ensei~nel!'ent sur lui. Les Q.I. et 
1 mtelhgence hee a la reussite scolaire sont de moins 
en mo_ins des critères de succès et l'on estime que le 
pouvou de créer n'est plus un don mystérieux. L'ef­
f?rt pour l'effort. e~ l.a con_trainte f~:mt place progres­
s~vement aux actiVItes ludiques qui réconcilient plai­
sir et apprentissage. 

Que- penser d'autre part de cet apprentissage en 
v~se clos qui se ferait au mépris des réalités de l'en­
VIronnement sous couvert d'unité. d'uniformisation 
voire de facilités éditoriales ! ' 

Revenons à Cindy et Mustapha. Ils apprennent 
tous deux le français parce que cette langue est au 
progra~me ?e !.'école. Et pourtant... ils ne sont pas 
du tout Impliques de la même manière. 

Statut du français. Objectifs de 
l'apprentissage 

Cindy, en dehors de l'école, de la classe même, 
n'entendra plus de français, n'aura jamais à parler 
français. A l'étranger ? ... Tout le monde parle l'an­
glais maintenant, plus ou moins bien ... même en 
France ! A quoi lui servira son français à l'univer­
sité ? Elle voudrait de toute façon faire de la biolo­
gie. Alors, à quoi bon s'ennuyer autant ? Pourquoi 
quatre ou cinq ans de français pour arriver à dire 
des banalités, à lire des textes puérils ? Cindy vou­
drait exprimer des problèmes réels, comme dans les 
autres matières, sans passer par la famille X. Et 
puis, surtout, elle voudrait s'exprimer pour le plai­
sir, pour le plaisir de jouer avec un nouveau code, 
une autre langue. 

Mustapha, lui, se souvient de l'examen qu'il a dû 
passer il y a deux ans pour entrer au collège. Il y 
avait une épreuve de français et il fallait écrire, 
ÉCRIRE !... Mustapha repense à son père qui a 
besoin de lui pour l'aider à déchiffrer ces papiers 
incompréhensibles. Et puis, il sait qu'il faut passer 
pat le français pour réussir. Ici, pas de sentimenta­
lisme, c'est l'utilité du ventre : le français fait vivre, 
car c'est par lui que l'on accède le olus raoidement 
possible à la vie active. Le français ! c'est encore la 
langue de l'administration, sous sa forme écrite, la 
langue du pouvoir central. C'est la possibilité 
d'avoir bientôt un poste de fonctionnaire, situation 
enviée quand on vient de la campagne. 

Les institutions. Les habitudes culturelles 
Cin~y n'a jamais connu beaucoup de réelles 

contramtes. Elle a eu une scolarité primaire très 
agré~ble, dans u_ne atmosphère presque familiale. 
Elle Ignore les bnmades, les vexations, les punitions. 
Elle a toujours pu, jusque-là, travailler à son propre 
rythme. souvent dans la joie. Ses parents (qui ont lu 
1~ Doc~eur Spock) ont toujours été attentifs et plutôt 
bienveillants. Elle supporte de moins en moins 
l'anonymat, la rigueur toute mécanique et les 
contraintes de la classe de français. 

Mu~~apha, depuis l'école coranique, a vécu dans 
un milieu fortement hiérarchisé la loi des maîtres 
la loi de la famille. Le premier contact avec sa lan~ 
gue maternelle s'est fait à. travers le Coran. C'est 
l'écrit qui a imprégné toute sa scolarité primaire et 
le « l?ar cœur » qui_ a mobilisé toute son énergie. 
Depuis deux ans qu'Il est au collège, il n'a pas sou­
ve~t eu l'occasion d'écrire en français, et puis il ne 
voit pas très bien ce qu'on lui demande : il com­
prend parfaitement tout ce qu'il entend, doit-il par­
ler comme la famille Lepic ? S'il avait à dire les 
mêmes choses en français dans la rue, il serait ridi­
cule. 

9. E. Hatch : Études de cas dans l'acquisition d'une langue 
seconde. Ann Harbor, The University of Michigan. Hatch, après 
une analyse approfondie d'une quinzaine d'études observant le 
comportement de quarante enfants apprenant une langue seconde 
sans enseignement formel. en conclut Qu'il n'y a plus de raisons 
sérieuses aujourd'hui de parler d'universaux· dans l'acquisition 
d'une deuxième langue. 



Part des media dans l'environnement. 
Les supports audio-visuels 

Cindy vit quotidiennement dans l'hyperchoix : de 
la pâte dentifrice aux chaînes de télévision. Les 
mêmes informations sont très souvent reprises et la 
mémorisation se fait par simple imprégnation. Ses 
parents ont des amis espagnols dont les enfants ont 
appris à parler couramment l'anglais en regardant 
« Sesame Street 10 » à la télévision. Cilldy ne com­
prend pas pourquoi les professeurs de français font 
la même chose, ont ·la même attitude, les mêmes 
habitudes. Elle pense que ce n'est pas en répétant 
mécaniquement des mots et des phrases qu'elle 
apprendra mais plutôt en les entendant, en les 
voyant dans des situations différentes. Quant aux 
images, elle ne les supporte plus. Elles sont mornes, 
figées, elles n'évoquent rien, pas un sentiment, pas 
une émotion. Pourquoi ne pas travailler sur ses ima­
ges à elle, sur des images de la vie quotidienne, de la 
rue. ·ce n'est pas ce qui manque ici ! 

Les images ont remplacé les objets rangés dans le 
«musée -Scolaire » qui attirait tant Mustapha à 
l'école primaire. Il ne comprend pas toujours ce que 
signifient les déplacements de figurines, les croix et 
les flèches. Il n'a jamais vu autant d'images à la fois. 
On lui a enseigné en arabe que tout était dans le 
Livre, que toute la langue était contenue dans le 
Livre (le Coran). C'est gênant d'avoir à parler sur 
des images. Quand on parle,« on lit dans sa tête ». 

Rapport à l'institution scolaire 
Cindy trouve le cours de français et les profes­

seurs de français ennuyeux. Elle le dit, à l'école, à 
ses parents qui l'écoutent et parfois l'approuvent. Ils 
ont promis d'en parler au comité de l'éducation et 
des programmes. 

Mustapha, même s'il a parfois le sentiment que 
tout ne va pas bien, respecte ses maîtres. On ne lui a 
d'ailleurs jamais donné l'occàsion de les critiquer et 
il sait très bien qu'en cas de conflit il aura toujours 
tort. Et l'on pourrait envisap:er encore le type d'ap­
proche cognitive 11 que favorise l'environnement, les 
relations de classe, la vision de l'école et de l'éduca­
tion en général. De nouvelles différences ne feraient 
que nous persuader qu'un seul et unique type d'ap­
prentissage ne peut satisfaire les attentes, les 
besoins, répondre aux motivations de ces deux ado­
lescents, ne peut être compatible avec leurs habitu­
des, leur caractère, leur comportement quotidien. 

Le jeune Marocain est très tôt livré à lui-même, à 
la rue, de dures conditions d'habitat ou l'éloigne­
ment du collège ne le retenant pas chez lui. Ces 
conditions de survie (physique) font qu'un garçon 

10. « Sesame Street >>, émission de télévision pour l'enseigne­
ment de l'anglais aux enfants, qui a eu beaucoup de succès aux 
États-Unis. On en a fait une mauvaise adaptation en français. 

Il. Cindy. à 13 ans, a déjà suffisamment de sens critique pour 
refuser la lenteur de démarches parfois trop inductives. Il lui faut 
des explications claires et précises. Elle aime argumenter, elle veut 
des preuves. Mustapha, peu habitué à rationaliser, est plutôt sensi­
ble aux émotions fortes, aux élans affectifs. Il recherche l'adhésion. 

12. Voir à ce sujet l'article de D. CosTE dans Le Français dans Je 
Monde n° 126 et l'article de J. CouRTILLON et E. PAPO dans le pré· 
sent numéro. 

13. Enfants/adolescents/adultes : milieu rural/urbain : scolarité 
longue/courte : enseignement intensif/extensif ; français langue 
d'enseignement, matière d'examen; motivations, socio-profession· 
nelles, touristiques, etc. 

d'une quinzaine d'années devient vite un petit 
homme pour qui le but de l'écoie n'est pas tellement 
d'éduquer mais plutôt de permettre d'obtenir vite un 
diplôme, promesse d'une promotion sociale rapide. 
L'école est un parcours obligé et déterminant pour 
l'avenir. 

La jeune Américaine de New York n'a pas cette 
expérience de la rue. Depuis longtemps déjà, les 
rues ne lui appartiennent plus. Saturée de media de 
toutes sortes que lui apporte à domicile une techno­
logie audio-visuelle ornmiprésente, c'est indirecte­
ment, à travers l'image, qu'elle fait son expérience. 
Une telle consommation, liée à de grandes facilités 
de choix, ouvre, par imprégnation, l'accès au savoir 
et développe le sens critique. L'école n'a plus le pri­
vilège de l'instruction. Elle doit être aussi un lieu 
d'échanges et un lieu agréable. 

ALORS, QUE FAIRE ? 

Aussi étroitement dépendant de l'environnement, 
l'apprentissage, on le voit, ne peut plus être identifié 
à une méthode unique, à un ensemble ordonné 
d'unités didactiques, à un type déterminé de sup­
ports (images de méthodes, dialogues fabriqués et 
enregistrés). 

Avec la publication récente de : un 
niveau-seuil 12, des ensembles pédagogiques beau­
coup plus souples et plus variés devraient voir le 
jour dans les années à venir. Reprenant la formule 
du « kit », de tels instruments permettraient à l'utili­
sateur de se construire progressivement sa propre 
« méthode, tenant ainsi largement compte de son 
public». 

Pour répondre aux besoins différenciés de multi­
ples situations locales déterminées par l'environne­
ment et le public13, la composition de chaque 
ensemble reposera sur des objectifs spécifiques à 
atteindre plutôt que sur un classement, toujours 
arbitraire, de difficultés grammaticales croissantes. 
En première analyse, ces objectifs correspondent au 
découpage classique : compréhension/expression­
oral/écrit, mais un système de fiches volantes non 
ordonnées devrait permettre de passer à des analy­
ses plus fines et d'imaginer tous les dosages possi­
bles. Ainsi, l'on peut penser qu'un étranger en 
France aura immédiatement besoin de comprendre 
le plus grand nombre possible d'énoncés oraux, de 
déchiffrer l'écrit des affiches, des panneaux, des 
enseignes, de poser les questi0ns essentielles en 
situation de survie. Il serait aussi ridicule de lui 
apprendre à lire et à écri1e il est midi, que de lui 
faire dire j'ai une belle cravate, du moins à ce stade 
initial de l'apprentissage. 

A l'inverse, l'étudiant brésilien ou argentin, qui 
n'aura peut-être jamais l'occasion de venir en 
France et de parler le français chez lui, aura besoin 
d'avoir rapidement accès à des textes : journaux, 
revues, modes d'emploi, ouvrages spécialisés ... , de 
les traduire, d'en faire des résumés en langue mater­
nelle. C'est donc à la compréhension rapide de tex­
tes écrits qu'il faudra l'entraîner. 

Le professeur de français langue étrangère devrait 
pouvoir répondre très vite à des objectifs aussi diffé­
rents, avec un public de débutants, sans avoir à 
fabriquer de toutes pièces l'ensemble de son maté­
riel. Il puisera, au gré des besoins, dans la section 
« compréhension écrite » ou dans la section 
« expression orale » la fiche qu'il estimera le mieux 
correspondre à la situation. 



Pour satisfaire pleinement utilisateurs et appre­
nants, cette fiche proposera la gamme la plus large 
possible de supports et de techniques : documents 
fabriqués mais aussi documents authentiques - ima­
ges ou mises en situation sous forme de jeux, de 
simulations -, démarches répétitives et contraignan­
tes mais aussi démarches plus ludiques et plus libé­
rales. 

Une formule « kit» aurait aussi l'avantage de ne 
pas ignorer systématiquement le matériel existant. 
Si, globalemetit, les méthodes audio-visuelles ne 
sont plus satisfaisantes, elles proposent encore des 
supports utilisables : certaines séquences d'images, 
des passages de dialogues, des exercices, des techni­
ques de systématisation et d'expression. Chaque 
fiche pourrait ainsi faire référence à ce qu'il y a de 
meilleur dans des méthodes qu'utilisateurs et admi­
nistrateurs ont parfois du mal à oublier ou à rejeter 
en bloc. Et la grammaire ? Intégrée à l'ensemble, 
elle ne sera pas l'objectif central de l'apprentissage, 
mais on la mettra plutôt au service de cet objectif. 
Ainsi elle pourrait elle aussi constituer une section à 
part, sorte de fichier également . recensant les cons­
tantes morphosyntaxiques du français sans aucune 
volonté de classement. L'apprentissage grammatical 
se ferait ainsi à partir du vécu linguistique des 
apprenants 14. En fonction des publics (enfants-adul­
tes), il débouchera sur des systématisations encore 
implicites (exercices de gammes) ou à une approche 
cognitive et plus explicite (conceptualisation). La 
progression ne sera plus linéaire, mais elle suivra, 
avec tous les va-et-vient qu'implique une démarche 
non programmée, les progrès réels des apprenants 15. 

Un pointage régulier permettra à l'utilisateur de 
faire tous les repérages nécessaires et de se consti­
tuer ainsi une véritable « topographie grammati­
cale ». Quant au lexique, il dépassera largement le 
cadre étroit du français fondamental, redevenant 
ainsi pleinement disponible. Sa fixation n'en sera 
que plus affective et son réemploi moins systémati­
que permettra de différencier très vite les produc­
tions. 

POUR CONCLURE 
(peut-être pour convaincre) 

Rappelons que le succès des méthodes audio­
visuelles des années 60 à 65 était dû en grande par­
tie à une très forte adéquation entre environnement 
et apprentissage. L'enthousiasme des professeurs et 
des élèves a été, un temps, celui de toute une généra­
tion pour la technologie audio-visuelle naissante. 
L'image fascinait, la contestation d'un enseignement 
longtemps dominé par le modèle littéraire séduisait, 
l'espoir soudain de la communication universelle, 
dans un monde encore marqué par la guerre froide, 
passait de l'illusion naïve mais sincère aux exigences 
de la mode et du marché. 

Les choses ont changé depuis. .. Dans les pays 
surindustrialisés, la soif de consommation a rapide­
ment saturé les curiosités, l'image a été largement 
démystifiée, la technologie dépréciée. Les pays 
moins favorisés sont déçus. Ils ont le sentiment 
d'avoir été dupés. Ce cadeau de riches qu'on leur a 
proposé ne s'est pas révélé, à l'usage, l'instrument 
tant attendu de progrès et de libération. Venu tel 
quel de bureaux d'études souvent étrangers au ter­
rain, il est resté un produit de prestige, parfois un 
nouveau facteur d'aliénation. L'environnement, 
entre-temps, n'a cessé d'évoluer. L'enthousiasme est 
tombé. Reste, pour les débutants, à passer des pers­
pectives aux réalités. 

Jean-Marc CARÉ 

14. Voir à ce sujet. dans Études de Linguistique appliquée n° 22. 
l'article d'André LAMY : << Pédagogie de la faute ou de l'acceptabi­
lité>>. Didier. Paris. 1976. 

15. F. DEBYSER << Progression et progrès>>. Études de linguistique 
appliquée n°16, Didier. Paris. 1974. 
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œiUffR PARLII OC 

7 '( 
• On peut montrer que LES DIFFERENTESLINGUISTIQUES fournissent 

des APPORTS indirects à cet enseignement ; 

e On a besoin d'éléments INTERLINGUISTIQUES pour une linguistique 

PEDAGOGISABLE (électisme) ; 

4t L'apprentissage de la grammaire (GRAMMAIRE INTEGREE) peut prendre en 

compte les enseignés (RELATIVE CENTRATION sur l'ENSEIGNE) 

La plupart des préfaces des cours de langue se réclament de la linguistique 

en particulier et des sciences humaines en général. Mais dans ce domaine. il est 

malaisé de donner à voir. En effet : 

REFERENCE EST FAITE A DE ~ULTIPLES DISCIPLINES ; linguistique. psycholinguis­

tique. sociolinguistique. théories de l'apprentissage. Et l'on pourrait tout aussi 

bien écrire "les différentes linguistiques'' (forme Iles. de la communication etc ?) 

M~me si les rapports entre certaines de ces disciplines sont étroits. le champ de 

références a une très grande extension, 
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LES APPORTS INFLUENCENT LES CONCEPTIONS D' ENSEMBLE beaucoup plus qu 'ils ne 

sont perceptibles sur des exemples précLs. 

LA SPECIFICITE DE L'ENSEIGNEMENT D'UNE LANGUEETRANGERE EST TELLE QU'ON EST 

TENTE DE RECHERCHER POUR LUI UN STATUT SCIENTIFIQUE SPECIFIQUE, or la multiplicité 

des paramètres, contradictoues ou non, quL entrent ici en jeu, ne permet pas à 

une tell~ recherche d'aooutir _çomplètement. Les travaux de Mackey par exemple sont 

révélateurs à cet égard. Notre ob.jet d'apprentissage, ce moyen créatif d' assure~ 

les relations humaines, d 'une part n'a pas sa propre science et d 'autre part se d~ 

finit en partie à côté des sciences. Ainsi, en tout état de cause, ce dont nous 

avons à rendre compte d ' abord, c ' est d'apports scientifiques externes avant de ~­

dre en compte leur place dans l'apprentissage d 'une langue étrangère. 

MEME SI LE VA-ET-VIENT ENTRE THEORIE ET PRATIQUE EST ASSURE, C'EST FINALEMENT, 

ET QUELLES QUE SOIENT LES INTENTIONS OU DECLARATIONS DES CONCEPTEURS, LA PRATIQUE 

QUI PRIME. 

Enfin - sur un autre plan- IL FAUT EVITER L'ESTAMPILLE SCIENTIFIQUE si elle 

devien t une sorte de faire valoir , un argument publicitaire. Il faut éviter de plus 

une technicité peu transmissible. 

C'est donc à la fois des assises scientifiques externes et leurs limites que 

nous voulons montrer ici, c'est beaucoup . plus le sens d'une démarche que des résul­

tats inventoriés et capitalisables. 

Nous le ferons en nous situant par rapport à la linguistique puis en proposant 

un schéma d'apprentissage. 

D'abord, nous réclamons-nous d'une linguistique et si oui de laquelle ? La ré­

ponse est que nous prenons notre bien partout où nous le trouvons. Nous puisons 

dans les linguistiques diverses , comme dans des mines , des matières premières que 

nous essayons de transformer en produits finis. Inutile de préciser que le produit 

élaboré, ayant sa propre cohérence et sa propre fonction qui est de proposer des 

RACCOURCIS POUR COMPRENDRE ET S'EXPRTMER, ressemble souvent de fort loin au produit 

brut. Mais, bien sOr, nous ne disons pas que les.linguistiques sont en elles-mêmes 

des produits bruts inais que nous les traitons comme tels en fonction de notre objet: 

Cette position est donc "éclectique" mais dans un sens restreint que nous se­

rons- amenés à préciser, après avoir donné ·qùelques exemples . Ainsi : 

4t Le distributionalisme parait passé de mode. Pourtant, nous en tirons parti 

chaque fois qu'il fonctionne, par exemple pour corriger des erreurs : 



( 1 }* i' ai... vu toM ("faute internationale") 

la correction 

(2) je. .tu ai... VM toM 

(a) CA) 

(3) je. .tu ai... toM VM 

ne sa.urai t suffire. 

Une comparaison terme à terme (analyse distributionnelle élémentaire sera 

faite avec les langues maternelles et l ' on constatera pour certaines langues alle­

mand, (all~mand, nombreuses langues africaines par exemple) que (1) est un calque 

de la langue maternelle. 

De plus, il ser a ind i spensable d ' obse r ve r un cor pus inter ne au f rançais 

(4) j'ai vu tout 

CSJ j'ai tout vu 

( 6) · U .6e. .6ouv..i.e.n.t de. toM 

( 7J U a. pa/tlé à. toM 
( B J il le.Wl.· a pa!tlé. à. toM 

pour constater qu'en français (1) fonctionne dans certains cas sans (a). 

Sans présumer de la recherche pédagogique, on voit qu'ici une analyse distri­

butionnelle rend compte du problème posé par (1) à condition d'aller jusqu'à (8) 

ou 

On pourrait multiplier les exemples : 

( 11 ) * je. .t' ai vu e.t palt.ié. 

( 12) je. l'ai vu e.t (j e.J fJ.U ai paiLlé 

( 13 J je. .t'ai vu e.t e.n.te.rrdu 

(21)* je. n'ai vu nie.n 

( 22) je. ne. me. .6ui.6 a.peJtç.u de. nie.n 

(23) je. ne. vo~ nie.n 

4t De même il est habituel de considérer que le transformationalisme est de 

peu de secours pour l'apprentissage des langues étrangères. Là encore on trouvera 

des éléments fort utiles en recourant aux exemples sans s'arr~ter à la complexité 

de la démarche. Dans certains cas, on observera la difficulté qu'il y a à mettre en 

présence deux structures superficielles. En particulier on ne considérera plus la 

négation comme étant le calque de l'affirmation au morphème négatif près : 

(31) je. ve.ux b..i.e.n 

(32) je. ne. ve.ux ~ b..i.e.n 

(41 J U ut déjà. all.JU.vé 

(42) U n'ut plU déjà. alr.lt.-{_vé. 
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on aura une meilleure approche du jeu des pronoms substituts. 

( 51 ) j 1 aime. :ta. li 0 e.ult 

(52) je. .e..' aime. 

(53) j, aime. na.ge.Jt 

( 54 ) * je. .e.. 1 ai.me. ( ~ .6-i j , ai.rrre. ça.) 

(55) il a. ni.tU de. mange.Jt 

(56) il a. ni..ni (pttonom ZVLO) 

En fait, nous atteignons par là toute une série d'éléments qui n'étaient pas 

décrits par ailleurs. Et leur liste en serait longue. 

e On dirait la même chose d'une linguistique du sens comme celle de Guillauœ: 

c'est ainsi que nous pensons nécessaire et possible de proposer des exemples de 

détermination généralisante opposée à la détermination particularisante dès le dé­

but de l'apprentissage. A un niveau plus avancé, l'observation d'une part du tem~ 

impliqué, c'est-à-dire inhérent au lexème (chercher =/= trouver) et du temps ex­

pliqué lié au morphème (passé composé =/= imparfait), puis la mise en rapport des 

deux et leur compatibilité, sera en fait une prise en compte de l'aspect, ce qui~ 

indispensable à la compréhension des textes littéraires pour le moins. 

La démarche proposée ici est simple : en face d'un problème clairement défini 

on cherche des résultats dans les différentes linguistiques et on retient ce qui 

convient le mieux à notre objet, étant entendu que les éléments retenus seront "re-· 

pensés" pour devenir pédagogisables. 

On sera amené à aller plus loin en face d'un problème clairement défini on 

prerïèlrà à c1i fférentes linguistiques ce que chacune. peut apporter dans les Hmites de 

la compatibilitii des éléments retenus. C'est-à-dire qu'on ne retiendra pas pour lEs élè­

ves des approches différentes dans lesquelles ils choisiraient mais des approches 

complémentaires. Ainsi pour les déterminants dont rendront compte : 

• 'pour·la ·forme : une approche distributionnelle (par exemple Pottier sur les 

structures fondamentales) 

• pour lè · sèns : une approche guillaumienne permettant de distinguer "le ch3t 

est un félin" (tout) et "le chat de mf.! voisine est sale", c'est-à-dire généralis:Jlt 

et particularisant. 

• pour la signification : une approche énonciative c'est-à-dire .. prenant en 

compte les interlocuteurs par rapport au référent. Elle permettra de rendre compte 

d'emplois comme : 
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"Je. t'a.L appoJt.t~ te. Uvtte." Clivre connu de "je et tu"). 

"Je. t~aL appcJt.té un t{~~e." .Uivre connu de "je" .S@Uf situqtion partLculière) 

"PJtêt~-moL un @tte." Clivre connu "ni_ de je ni de tu" squf situation parti-

culière) 

On constatera en particulier que si l'on donne une large place aux formes~ on 

est aussi amené à établir des différences qui n'ont pas forcément d'indices lin­

guistiques et qui s'expliquent par le sens et/ou la situation. Si l'on est amené 

à travailler souvent dans cette direction~ c'est précisément à cause de notre ob-

jectif spécifique apprendre à communiquer au sens le plus large du terme Ctmns-

mettre et recevoir une information, agir sur l'interlocuteur, réagir en face de 

l'autre etc.). Ce qui ne veut pas dire que cette partie est toujours démunie d'in­

dices formels. C'est m13me le contraire qu'on découvre depuis quelques années déjà 

(Benveniste, Culioli ••• ) avec les théories de l'énonciation. 

Ces quelques exemples malgré leur caractère allusif permettent de voir ce que 

nous appelons assises scientifiques externes. 

Il convient maintenant de préciser la démarche en fonction de l'apprentissage. 

Toute empirique qu'elle est, elle a ses données et sa méthode. Pour mieux voir com­

ment on arrive à "du pédagogisable", nous proposons le schéma suivant : 

1 2 3 .. 
PR!TIQUE SCOLURE .l UN THEORIES OU DES CRIP- ELEMENTS LINGUISTIQUES PR!TIQUE SCOLURE 

MOMENT DONNE SUR UN TI ONS LINGUIS TIQUiS PEDA.GOGIS.I.BLES . ( ELE- EVD'l'llELLEMENT 

POINT DONNE ( Tn) CORRESPONDANT MENTS ) INTERLINGUIS- RENOtJV'ELE3 

J. CE POINT TIQUES EN PARTICULIER 

r~ 
T z. -----_-+ ~ ~ 

T3~ 
T<t 

J.vant de oamaenter ce achfu., inaiatona aur le f&i t que 1 'ordre dea IHmenta est variable, 
1 et 4 ne sont paa figeablea u.ia dana un constant dynamisme. Lea choix effectuls en 3 
le aont en fonction dea autres parties. 
2 et 3 ne noua paraissent jamais confondus. 
Enfin pour certaines questions Tn • 1. 

41 

> 
+ 



Le point 2 ayant été envisagé, c'est évidemment le point 3 qui doit nous ar-

rêter. Au niveau de la conception c'est même lui qui est fondamental. 

donc QUELQUES-UNES cie nos "DONNES INTERLINGUISTIQUES•" • 

f CP. L.P. lJ On propose un cinétisme (va et vient) PAROLE +/+LANGUE .f+ PAROLE, qui pose 

corrvne complémentaires Formes Sens et Signification. Si l'on n'évite pas les mani-

pulations à vide, on ne les pratique pas avant de communiquer. 

fcA.D.1 La langue témoigne d'un double "besoin", "besoin. d'ASSIMILATION" 

et "besoin de-DIFFERENCIATION" CH. Frei). Les réalisations approximatives et pro­

visoires des apprenants en témoignent aussi. Nous serons particulièrement atten-

tifs à tout ce qui dans la langue nécessite qu'on différencie. 

ltcomp.~l De même au niveau des langues en présence. Différencier suppose ici en 

premier qu'on ne prenne pas l'une des deux langues comme modèle comme quand on di­

sait en partant du français : "la langue x n'a pas d'articles, pas de passé sim­

ple" etc .•• Le problème est de se demander quel r6le tient telle catégorie et de 

voir si et comment ce r6le est assuré dans les deux langues. ëOMPARER ici c'est 

d'abord prendre ses distances. 

lcMPJ 1 MANIPULER passe par des opérations simples comme ajouter, retrancher, dépla::Er, 

s~bstif~er. Cette activité est une véritable expérimentation indispensable à cer­

tains niveaux et en particulier pour "se corriger". Elle permet de mieux PARTICIPER 

à "la créativité du langage". La langue ici devient objet. 

lfAccl)L'ACCEPTABILITE ne saurait en être dissociée. On la retiendra de la façon la 

plus simple qui soit : 

c'est grammatical ? 

ça a un sens ? 

ça n'a pas le même sens 

Et l'on évitera ici de raffiner au niveau "des structures floues" et des con­

textes ou situations exceptionnels. 

Les 5 éléments qu'on vient de proposer ne sont qu'un échantillon reorésentatif 

de notre démarche. Ils se situent au niveau de la conception. Pour mieux saisir 

le lien avec la pratique, nous proposons un schéma d'apprentissage de "grammaire 

intégrée". Il ne doit pâs être pris comme un modèle mais comme une série de pistes 

permettant de diversifier les activités : 

Ce schéma comprend les points suivants 
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[C) "condition de substance" 

(E) Evaluation dynamique 

( T) Transmissions d' informéltion 

CP) Productions des élèves 

(M) Mise au point de CP) 

(S) Systématisation à partir de (M) 

(R) Réflexion 

(NP) Nouvelles productions 

• avec supports 

• sans supports 

Commentons cette propositœ&n rn ""CtfNDITION . DE' SUBSTANCE" ou plus simplement sur; quoi va - t-on parler. débattre. 

lire, écrire ? 

Elle est liée à la motivation, coïncidence entre un intérêt circonstanciel ou 

·profond des élèves 8t un projet d'apprentissage. Suivant les cas, on partira de : 

- "situations" (accident de voiture, recherche d'un logement, d'un emploi,com­

mande d'un café crème) mais leur disparité est telle qu'il faut les regrouper. 

- "besoins langagiers" (comparer la réalité étrangère et celle de son pays •• ) 

Le besoin envisagé sera mis en relation ·a-vec dés situations (comparer de§ · loge..;. ···· 

ments, des salaires, des lourdeurs administratives ••• ) et on privilégiera un "besoin" 

au niveau de "S" parmi ceux· qui apparaissent en (P) 

- "la langue elle-même", comme objet autonome avec ses caractéristiques pro­

pres, sonores et imagées, son infinie puissance de productivité, ses apparents ca­

prices. 

(LEtl "EVALUATION DYNAMIQUE" : rapport entre le vouloir et le pouvoir dire, à partir 

des différents acquis, y compris ceux d'autres langues. Savoir où en sont les appre­

nants détermine même la progression en relation avec le projet linguistique d'ensem­

ble, celui étant clairement défini ••• 
·~ 

ffi "TRANSMISSION D'INFORMATIONS LINGUISTIQUES". Ici on variera les types de docu-

ments sonores ou écrits et on aidera ~en extraire' l'essentiel. Pour la compréhen­

sion le meilleur est ce qui va le plus vite. Pour la sélection:présentation abon­

dante, contrat sur un minimum, ill reste laissé aux possibilités individuelles. 

lcPJ] "PRODUCTION DES ELEVES" L'essentiel est que 1 'élève s'exprime en son nom , même 

s'il reprend la pé!role d'autrui. Les "erreurs" seront reprises dans 

suivantes. 

les phrases 

(CM)} "MISE AU POINT" de tout ou partie de (P). Phase normative avec intervention re-

43 



lativement importante de l'enseignant. 

[a] "SYSTEMATISATION" Phase grammaticale par excellence. Moyen d'organiser, de re-

grouper, d'enrichir. Plus dynamique que la précédente, La pédagogie de la 

intervient en M et S. 

faute 

IT!IJ "REFLEXION" OU "INTERIORISATION" S'adresse à des publics nettement intellec-

tuels. L'objet y est plus "mentaliste" que linguistique. Par exemple qu'est-ce que 

comparer, dans le temps et dans l'espace ? Différence entre similitude et· fusion ? 

(NP) Suppose deux phases l'une consciente et volontaire où l'on consulte le maté-

riel établi en (T) (M) et (S) l'autre plus spontanée. libérée des "modèles" 

La mise en relation des deux types de productions paraîtra assez 

pour que nous n'insistions pas dessus. 

évidente 

L'ensemble est lié à une double considération : du côté de la langue le ha­

sard ne peut être que positif, l'essentiel apparaît sans qu'il soit besoin de le 

programmer. Il suffit de choisir. Les limites ne sont pas tant dans ce qu'on pré­

sente que dans ce qui est retenu. 

Du côté des élèves on parlera d'une relative centration sur l'enseigné. C'est­

à-dire qu'on prend en compte : 

SES ACQUIS DE TOUS ORDRES vie pratique, connaissance de sa langue 

nelle, culture, etc ••. L'apprentissage d'une langue nouvelle n'est pas 

sance nouvelle mais une nouvelle aventure. 

mater­

une nais"-

SES DESIRS qu'il faut analyser, impulser, développer et même canaliser. C'est 

dire que des pseudo-nécessités liées par exemple à une progression linguistique "à 

petits pas" seront remplacées par une mise en ordre des moyens linguistiques cor­

respondant aux besoins en fonction des demandes des élèves. Il ne semble pas que la 

cohérence des acquisitions linguistiques doive en souffrir; 

LA VIE DE LA CLASSE de deux façons : en tant que réalité sociale qui mécon­

nue peut entraîner des bloquages indépendamment même de la matière enseignée et en 

tant que réalité exprimable, objet par excellence de la mise en place d'une commu­

nication véritable, riche en interactions. 

DES MANIERES D'APPRENDR~ DIFFERENCTEES tenant compte des différentes démar­

ches intellectuelles des apprenants : ceux qui mémorisent spontanément et stockent 

des paradigmes, ceux qui passent d'abord par une phase d'organisation des structu-
-----res, ce~x pour· qui s'exprimer est la première activité, ceux qui le font avec un 

souci constant de correction, etc ••• 
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DES PERFORMANCES DE SORTIE DIFFERENTES . Sans doute il y a un noyau d 'é lé­

ments constants pour lequel les. variations. seront les plus réduites qu 'il se peut 

Mais s i l'élève peut distinguer ce qui est néces.saire, accessoire ou fortuit, on 

pourra, même au début de l'apprentissage, proposer plus d'éléments qu'on imposera 

d ' emplois actifs et on obt iendra ainsi des performances de sortie communes et des 

pe~formances différentes en fonction dés goûts et des possibilités de chacun. 

Ainsi, il nous semble qu'une démarche pédagogique qui accepte sans illusion 

"la tentation du je" (c ' est- à -dire l'élève) est concevab l e à parti r de critères 

rigoureusement étab lis qu'on résumera dans le tab l eau conclusif suivant : 

A 

Données interlinguistiques 

Cinétisme Pa r ole Langue 

Parole 

Assimilation différenciation 

Comparaison 

Manipulations 

Acceptabilité 

B 

Stratégies d'apprentissage 

1 Condition de substance 

2 Evaluation dynamique 

3 Transmiss i on 

4 ProduGtions I 

5 Mise au point 

6 Systématisation 

7 Réflexion 

8 Productions II 

c 

El èves 

1 Acquis 

2 Désirs 

3 Groupe classe 

4 Manières d ' appren ­
dre différentes 

5 Performances de 
sorties différen t es 

L' apprentissage variera selon la hiérarchie qui s ' établira ent r e les 

différents. points de A, B, C. 

A. LAMY 
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ARGUHENTAT%DN ,DISCOURS DE SPECZALIT[ 

ET DOCUMENTS AUTMENT%~UES 

ORDONNANCE PÉNALE j 1 

Vouloir prendre en compte l'argumentation dans l'utilisation des documents 

authentiques, lorsqu'il s'agit de ce que l'on appelle fréquemment les "langues de 

spécialité" (terme auquel nous préférerons celui de "discours de spécialité", on 

verra plus loin pourquoi), pose un certain nombre de problèmes préalables. 

Le premier pourrait s'énoncer ainsi : qu'entend-on par "documents authentiques"? 

Nous dirons ensuite, pourquoi nous proposons que le terme de "langues de spé­

cialité" soit remplacé par celui de "discours de spécialité" ou par celui de "dis­

cours spécifiques". 

Nous passerons enfin rapidement en revue les conceptions principales de l'ar­

gumentation (pour l'auteur de ces lignes, par rapport à l'objectif visé ici, il y 

en a quatre) sans prétention d'exhaustivité et sans apparat théorique d'aucune sor­

te. Nous dirons alors laquelle nous servira ici de fil conducteur et comment celle­

ci influera sur notre étude des documents authentiques. 

Ces préliminaires étant posés, nous passerons à notre véritable sujet, à sa­

voir le problème de la prise en compte de l'argumentation dans l'utilisation des do­

cuments authentiques dans le cadre de l'enseignement fonctionnel des langues. 

x x x 

47 



L' les documents authentiques est apparu à la suite d'un cer-

tain abus de documents fabriqués n avaient que de lointains rapports avec la 

communication réelle et quip de ce fait, et pour des raisons de stricte progres-

sion (du simple au complexe) se d'énoncés inattestables dans l'utili-

sation effective des naturelles ou de dialogues qui rappelaient ceux que 

l'on peut avoir avec un sourd 

question de la notion de le" ( 

ouolié de mettre son appareil. La remise 

n est pas •• , simple), l' apparition 

en 

du concept de " ce de communication" (resté flou au niveau de l' enseigne-

ment des ation d'un 

gère -ici une certaine socio 

appartenant à une discipline étran­

va pas sans danger), la vogue crois­

ont entraîné une nouvelle conception permettant sante de nouvelles 

une intégration de 

des langues Notons que si la de l'énonciation tient ses promesses. 

nous devrions pouvoir substituer dans 1 avenir le couple (non contradictoire) "do­

cuments a - documents fabriqués plausibles" à la dichotomie (hélas. ~-

core actuelle) "documents authent s/documents fabriqués inattestables", la lin-

guis tique de l'énonciation refusant les coupures "langue/para le". "compétence/par-

formance", tenant de la situation d énonciation. et cherchant è séparer les 

énoncés plausibles Cou attestables) des énoncés inattestables (du genre "la porte 

est ouverte par le 

est parfaitement 

" par contre "la porte a été ouverte par le concierge" 

le sans intonation "spéciale") 

Etant donné q 'à l'heure actuelle, vouloir construire de tels documents p~u­

sibles reite très aléatoire notre étude se limitera effectivement aux documents 

us strict du terme. Nous utiliserons ici des discours authentiques. au sens le 

écrits appartenant au des sciences sociales, le public visé étant celui d'é­

chercheurs ayant besoin de prendre en considération des te x-tudiants avancés et 

tes écrits en à leur discipline. 

x x x 

La dénomination langues de spécialité" présuppose l 1 existence d'un lexique. 

d'une syntaxe. d'une sémantique et d une pragmatique propres à l'activité langa-

gière dans le cadre d'une cialité. Il en va ainsi bien évidemment au niveau du 

lexique. Mais en ce concerne les trois autres domaines. ce n'est plus le cas 

~artiellement du fait du rituel que comporte tout discours). Dans le cadre d'une 

spécialité. on 

cations, cert 

tence d'une 8 " 

certaines formes 

s 

de ali té" 

• certains types de signifi­

ee phénomène n'entraîne pas l'exis-



Cette dénomination a été renforcée par le mythe -entretenu à l'aide des tex­

tes les plus descriptif&- selon lequel on n'aurait, dans les textes de spécialité, 

ni marques du sujet énonciateur, ni modalités. Tout d'abord, on ne peut avoir de 

texte sans cette modalité minimale qu'est l'assertion et qui recouvre prüeen enar­

ge et cautionnement. Ensuite, les marques du sujet énonciateurs ne sont pas seuffi­

ment des "je", une vue aussi simpliste ne peut d'ailleurs que bloquer la recherche. 

Enfin, même dans les textes tendant à n'~tre que descriptifs, on trouvera toujours 

au moins, la marque de l'auditoire, ne serait-ce que sous la forme de précautions, 

d'itinéraires adoptés, etc •••• 

La dénomination "langues de spécialité" comporte enfin un grand danger. Etant 

en présence d'une langue, on pourra tout naturellement en conclure qu'elle forme 

un système, et donc un tout cohérent. Dans ce cas, l'enseignement risque non seu­

lement de s'orienter selon les besoins du pùblic, mais encore de se limiter à une 

véritable clôture sur les besoins, pour reprendre un terme utilisé par François 

Bresson aux journées d'études de l'A.P.L.V. à Reims en 1977. Autrement dit, l'en­

seignement se limitera aux besoins immédiats, sans tenir compte de besoins voi­

sins possibles et sans ouverture sur d'autres besoins moins en rapport avec le 

monde du travail. En se limitant aux besoins les plus immédiats, on tombe dans une 

conception caricaturale de l'enseignement. 

Pour toutes ces raisons, il sera ici question non pas de "langues de spécia­

lité", mais de "discours de spécialité" ou de "discours spécifiques". Nous par­

lerons donc du problème de la prise en compte de l'argumentation dans l'utilisa-

tian du discours spécifiques authentiques dans le cadre de l'enseignement fanc-

tionnel des langues. Notons cependant que cette décision trouve sa propre clôture 

dans la ritualisation des discours (cf. FOUCAULT (M.) L'ordre du discours. Paris 

Gallimard, 1971, pp. 46-47). Les discours s'insèrent dans une formation sociale 

historiquement déterminée et correspondent, de ce fait, aux pratiques de ceux qui 

les tiennent. 

x x x 

Le concept commun d'argumentation ne peut pas, actuellement, être saisi et 

précisé d'une façon plus ou moins scientifique, contrairement -par exemple- au cm­

cept intuitif de calculabilité. Aussi aurons-nous plutôt des images de l' argumen­

tation, images qui se recoupent certainement. 



L'argumentation peut être conçue comme une faculté dont les modes seraient 

inhérB~ à la pensée humaine et par là-même indépendants de la langue de réalisa­

tion. Cette première conception est incompatible avec l'existence de cadres de~­

férences socio-culturelles distincts. Du alors, il faudrait suppose r , en profon ­

deur. des universaux réalisés différemment selon les langues. mais ceci serait un 

pari pour le moins imprudent ! 

Une seconde conception voit dans l'argumentation une logique du discours. L'é­

tude peut alors se faire sous deux formes : la recherche de mode de preuves avec 

essai de cons ti tut ion d'une typologie et étude des articulations logiques. Ces 

deux formes peuvent être combinées. La première peut aisément se justifier au ni­

veau d'un art de persuader. mais elle perd beaucoup de son intérêt lorsqu'il s'a­

git d'analyser des textes J la tentation est alors grande de les "forcer un peu" 

pour les faire "entrer dans le moule". Quant à l'analyse des articulations log~ues 

elle entraine une conception de l'argumentation qui en fait une relation entre é­

noncés. Dr. comme le soulignent Anscombre et Ducrot (1976, p. 25) on a : 

(1) Pierre est grand : il est le seul à être aussi grand que Marie. 
~ 

(2) Pierre n'est pas grand : il est le seul à être aussi grand que Marie. 

L'impossibilité de (2) alors que (1) est tout à fait plausible, n'est pas explica­

ble si la trame de l'argumentation n'est constituée que de liens inter-énoncés. 

La troisième conception que nous considérerons ici cherche dans le discours 

les marqueurs qui permettent la composition des énoncés. leur enchainement en ar­

gumentation. Cette conception est différente de la précédente en ce qu'elle pose 

que le discours en dit plus que ce qu'il affirme. que les énoncés véhiculent des 

présuppositions, des implications. etc ••• Cependant, on reste ici au niveau de la 

linguistique -ce qui, en soi, n'est ni louable, ni critiquable. On ne va donc pas 

pouvoir aborder l'organisation du discours. 

Selon la dernière conception, au sein de laquelle nous nous placerons dans la 

suite, le discours est spectacle. Les énoncés se composent en un système de repré­

sentation. Grosso modo. on pourrait dire qu'argumenter c'est chercher à enfermer 

l'Autre dans une représentation du monde qu'il ne lui reste plus qu'à accepter ou 

à refuser. Le discours de vente est à ce sujet très révélateur : il construit une 

représentation du client potentiel en tant qu'individu malheureux, voire angoiss§, 

une représentation du client effectif en tant qu' individù comblé et lie les deux 

représentations en fonction du produit qui est l'objet de la vente. Ce qui consti­

tue la trame m13me des diverses représentations contenues dans un discours est mffi­

qué, le discours se proclame stricte transcription de la réalité extradiscursive. 
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La représentation discursive se compose d'objets (objets de représentation 

au sein du discours, donc objets d'otdté diàèùtsif, mais non objets discursifs). 

Signalons que le rapport de ces objets à la réalité extra-Discursive est complexe. 

Ces objets sont -au sein du discours- articulés les uns par rapport aux autres . On 

appellera stratégie cette articulation. Notons que la stratégie discursive ne lais­

se pas les objets du discours invariables. Le discours parle d'objets, mais les 

objets ne sont pas les réponses successives à la question traditionnelle : "de Q.JJi 

parle-t-on ?" Ce ne sont pas non plus des notions, ni des concepts. Ayant dit ce 

qu'ils ne sont pas, il faudrait dire maintenant ce qu'ils sont. Les objets sontŒs 

représentations, un peu conme des objets peints ne sont ni les objets réels consi­

dérés, ni une photographie, une copie-conforme de ceux-ci. 

Prenons un exemple, l'article de Levi Strauss dont on a ici un extrait (cf. 

Annexe Il a pour but de comparer la cure shamanistique et la cure psychanalytique. 

L'étude de la première n'appartenant pas à la réalité quotidienne de ses lecteurs 

(ni à la sienne proprel1 Levi Strauss est obligé de passer par un médiateur : ici, 

un texte. Il va donc construire, au sein de son discours (qui est une compositmn 

de représentations tentant de se constituer en une représentation unique et cohé­

rente) une représentation : l'objet "texte magico-religieux des Cunas", Comme de 

tous les autres, il va falloir en faire un bon objet, c'est-à-dire un objet quism­

sère bien dans la représentation globale du discours. La construction de l'ob­

jet "texte" va se faire par attribution de propriétés, Mais il ne faudrait pas 

voir dans celle-ci l'édification pierre à pierre d'un mur. La référence va subir 

des variations parfois importantes. Parfois même la constitution de l'objet va con­

sister en la "destruction" pas à pas (avec des retours en arrière) de la référEJ"Ce 

initialement construite. Le cas est fréquent dans la réfutation. 

Comment se construisent les objets du discours ? Nous venons de voir qu'il y 

a agglomérat de propriétés. Il faudrait mettre à jour la liste des modes de consti­

tution d'un objet. Il est certain que la nominalisation, la modalisation et la pré­

dication jouent un rBle très important à ce niveau. Da~s la suite de l'article, 

Levi Strauss continue de construire les objets du discours : 

(3) "Tel que nous l'avons sommairement ~sumé, le chant semble être d'un modèle as­

sez banal •••• " (p. 207) 

(4) "L'intérêt exceptionnel de notre texte ne réside pas dans ce. cadre formel, mais 

" (p. 207) 

( 5) " le talent dù ~ele est considéré corrrne inné •. ," (p. 207) 

En (3) nous avons une modalisation (semble+ propriété). En (4), il n'est pas dit 

que : 
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( 6) Notre texte a un intédh exceptionnel. 

On utilise une nominalisation de (6) (ce qui lui donne "du poids") dans la constru:::­

tion de l'énoncé (4). En (5), _QI') prédiqt,Je l'inné!té (modulée par "comme') du ta­

lent du ~· le terme du texte original "lisle" étant rendu par "shaman", ce qui 

est annoncé à la fin de notre extrait : 

(7) "••• l'adieu de Muu au Shaman équivaut presque à une invitation 

quand reviendras-tu me voir ? " ( 412)" 

"Ami lisle, -

Les objets sont articulés entre eux pour constituer la stratégie du discours. 

L'ensemble propose uné sché~atisation, concept très important que nous ne dévelop­

perons pas ici. Il ne faudrait pas voir dans la schématisation une réduction cari­

caturale. Il s'agit plutôt d'une mise en scène. L'idée de réduction n'est donc pas 

absente de la notion de schématisation. Mais celle-ci contient des éléments qui~ 

transforment aussi en expansion par rapport à ce qu'elle représente : le discours 

permet de nouvelles pratiques, de nouveaux discours, et par là-même une certaine 

réorganisation du monde. Du fait de la cohésion nécessaire de la schématisation, 

l'enserrble des objets d'un discours ne peut être mis à jour qu'après anélyse de 

l'ensemble du discours considéré. On ne peut donc décider des objets posés dans un 

extrait si l'on ne connaît pas l'ensemble du contexte de cet extrait. D'autrep~. 

il semble que les conditions de production influent sur la schématisation, mais il 

est très difficile de préciser actuellement comme elles interviennent dans la 075-

titution de la représentation. 

Avant de passer à l'exploitation que l'on peut faire de la conception de l'ar­

gumentation que je viens d'exposer, dans l'utilisation de documents authentiques, 

je tiens à signaler que les lignes qui précèdent doivent énormément aux travaux 

de Grize et de Vignaux. 

x x x 

Munis de ces éléments. nous allons aborder les documents authentiques. Nous 

utiliserons ici (cf. Annexes I et II) un extrait de : 

LEVI-STRAUSS CC.) Anthropologie structurale. Paris : Plon 1958. 

Nous utiliserons aussi deux articles parus dans Le Monde du 19 octobre 1977 

VENTEJOL (G.) Une assemblée trentenaire. 

BOYER (M.) Un conseil ambigu. 

52. 



L'ouvrage de Lévi-Strauss est un recueil d'articles. Le passage qui en est 

extrait appartient à "1' efficacité symb.olique". article pub.lié pour la première 

fois en 1949. Le passage choisi est le début de cet article. Les deux articles du 

Monde ont été publ iés côt e à cOte sous un titre commun : l'anniver saire du Conseil 

Economique et Social . 

Remarquons tout d'abord qutil s'agit là uniquement de documents écrits. Qu'en 

est-il de l'oral 'véritable (un discours préparé n'est pas -de notre point de vue­

du véritable oral) ? Sous certaines conditions, on va y trouver aussi des objets. 

C'est le cas par exemple du discours didactique. ~me non préparé. Ce sera aussi 

le cas de certaines interviews. Mais pour un certain nombre de discours oraux, on 

ne peut rien dire (au moins actuellement) de la représentation qu'ils constru~nt 

Ce qui a été dit ci - dessus sur l'argumentation et ce qui va §tre dit plus bas peut 

donc être, sous réserve, et après adaptation, utilisé aussi dans le cadre des dis-

cours oraux. 

La · prise · en · compte · de - l'argUm~tion ·dans ies ·documents authentiques ne peut 

se faire dé façon i$olée~ elle est liée à l'étude globale de ces .documents. Cepen­

dant, je ne signalerai dans la suite que ce qui concerne l'argumentation. J'essffiB­

rai d'illustrer à travers le premier texte une des lectures initiales que l'on peut 

faire. Les deux articles du Monde serviront un but un peu différent comment à 1 a 

lecture initiale fait suite la recherche des éléments permettant la constitution 

des objets du discours. Le travail avec les étudiants dans le cadre d'un enseigne­

ment fonctionnel du français consistera en : 

1) la mise à jour des formules (ex. "on sait que") des ternes (ex. "cure"). des 

prédications et nominalisations portant sur les termes (ex. "X représente un es­

prit protecteur", "l'arrivée de X"), des modalisations (ex. "semblent être")livrés 

par la (ou les) lecture(s) initial8(s) -; 

2) la construction à partir de la (ou les) lecture(s) initiale(s) des éléments 

constitutifs des objets (notamment les relations entre ternes) 

3) la recherche des forrrn:.-1-atinns-- permettant 1 'ar-ti-euletion -des objets (par -exemple, 

le recours à la notion d'informateur, entre autres, pour relier l'objet "texte", à 

l'objet "Cuna" dans l'article de Levi Strauss) ; 

4) la conceptualisation de ces pratiques discursives, conceptualisation qui conduit 

à une véritable compréhension (qui ne peut @tre que non7linéair~) et à la possibi­

lité de réemploi de certaines formulations (réemploi pernettant de contrôler la 

bonne compréhension du fonctionnement de ces formulations). 

53 



Notons que nous ne parlerons pas ici du déroulement effectif d'une classe, 

mais des éléments -appartenant aux documents authentiques considérés- à prendre 

en compte dans la répartition d'une telle classe. 

x x x 

Dans l'extrait de "l'efficacité symbolique", relevons quelques exemples de ce 

qui 

1) pose un énoncé comme étant la transcription d'un fait 

2) pose un terme ; 

3) caractérise un terme, 

- adjectif modalisant le terme, 

- nominalisations utilisant un terme comme repère (ex. X de "Terme") 

- attribution d'une propriété par prédication, 

- attribution d'une propriété à l'aide d'un énoncé relié au terme par une mar-

que syntaxique de dépendance 

4) opère sur un énoncé 

5) opère sur une prédication. 

Dans la suite, P signifie "phrase" (au sens de la grammaire transformationnelle),GN ·-
représente "groupe nominal", et GV renvoie à "groupe verbal" 

Entrent dans la première catégorie : "on sait que P", "l'objet du GN est de 

GV", "puisque P". 

Entre dans la seconde catégorie : "il s'agit de GN" 

Entrent dans la troisième catégorie : "magico-religieux", "l'intervention du 

shaman", "représentent les esprits protecteurs", "relevant des cultures sud-améri­

caines". 

Entrent dans la quatrième catégorie : "~dans ••• ", "mais pour 

Entre dans la cinquième catégorie : "il parvint même à former ••• 

" 

La première catégorie peut se diviser en deux : les éléments qui posent un 

énoncé qui servira d'ancrage à une partie du discowrs (exemple : "puisque P"), les 

éléments qui posent un terme suivi d'une prédication, le tout étant considéré com­

me un fait (exemple : "on sait que P"). Dans ce deuxième cas, on intègrera l'élé­

ment considéré à la seconde catégorie. 

Une première lectur~ avec les étudiants se limitera à extraire quelques élé­

ments, puis on essaiera de systématiser la lecture sur quelques phrases. On passe­

ra alors à la constitution d'un tableau (cf. annexe III). Le tableau sera construit 

5"4 



de la façon suivante : on effectue une lecture linéaire du texte. On pose les ter­

mes dans la colonne "termes", les BI.émentS: de la troisième catégorie, à 1 'exception 

de ceux introduits par une marque de dépendance (que l'on mettra dans la colonne 

"dépendances",) seront classés dans la colonne "caractérisations", les éléments 

de la quatrième catégorie seront posés dans la colonne "OPP" et ceux de la cin­

quième sous "OPR". La lecture linéaire va faire surgir des ruptures dans le tex-

te. On notera alors le signe " " dans la colonne "termes". Quand une formule 

pose un terme, on la relie au terme posé par le signe "--1". On observera les deux 

règles suivantes : 

1) quand on a X~Y. la partie X sera toujours placée plus haut dans le tableau 

que la partie Y, 

2) un terme ne doit jamais couper la liste des caractérisatfon~ d'un autre terme. 

On utilisera deux symboles supplémentaires 

"=::::}" relie un élément de OPP ou de OPR à ce sur quoi il porte, 

" --" relie un énoncé dépendant et ce dont il dépend. 

La constitution de tels tableaux (que l'on peut simplifier) sur des passages 

restreints (ici du début de l'article à " •••• collaborateurs parmi les indigènes") 

doit favoriser l'acquisition de mécanismes permettant une lecture non-linéaire des 

textes. et aider à dénouer les fils de l'argumentation (c'est-à-dire comment se 

construit la représentation discursive). On obtient un grand nombre de sous-objets 

qui vont se constituer en objets. Certains de ces sous-objets sont articulés clai­

rement (par exemple : "texte" et "cure"). D'autres articulations seront mises à jaJr 

par la résorption de coupures notées "_". Il faut bien voir que ce ne sont pas 

les termes qui sont des sous-objets, mais les termes munis de leurs caractérisa­

tions, de leurs dépendances et de leurs éléments appartenant à la catégorie OPR. 

Les sous-objets vont se combiner pour donner des objets. Certains sous-objets de­

viendront des objets, par exemple le sous-objet "texte". On est en présence des ob­

jets du texte lorsqu'on ne peut plus composer les sous-objets. 

A partir du travail proposé ci-dessus, on pourra entraîner les étuaiants à 

créer des tableaux d'oppositions entre éléments, à voir commentles éléments secam­

binent ou s'excluent, et à subvertir une argumentation par addition d'éléments en­
J 

gendrant l'ambiguïté par exemple. 

x x x 

On pourra faire un travail similaire sur les deux articles du Monde (cf. An­

nexe II). Ces deux documents présentent sur le texte de Levi Strauss (Annexe Il 
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deux avantages : ils peuvent ~tre utilisés dans leur intégralité du fait de leur 

brièveté et ils présentent deux points de vue contradictoires sur un même sujet, 

le Conseil Economique et Social. 

Les réécritures du type de celle de l'Annexe III tiennent compte de la tota­

lité des mots du texte considéré. On passera donc, pour aboutir à une schématisa­

tion, à des réécritures de plus en plus elliptiques. Celle de l'Annexe IV peut 

être l'une d'elles : elle "oublie" la construction des sous-bojets pour mettre en 

relief les relations qu'ils entretiennent entre eux. La figure IV-A représente les 

relations des sous-objets mis en place dans le début de l'article de G. Ventejol. 

IV-B est la figure correspondante pour le début de l'article de M. Boyer. Les noms 

des sous-objets sont en majuscules pour bien montrer qu'il ne s'agit pas de Œrmes. 

Le début de l'article de Ventejol donne un sous-objet, Conseil Economique,qui 

a pour carac~érisation "installé en 1947" et le début du second paragraphe pose le 

Conseil économique et social de 1977. Ce dernier est relié au Conseil économique 

de 1947 (donc au sous-objet du début de l'article) par "comme". Les sous-objets se­

ront mis en relation par (liste non exhaustives) 

- des prédications jouant sur un terme, 

- des anaphoriques [•il", "lui"), 

- des marques syntaxiques de comparaison. 

On obtiendra ainsi des objets. Les objets du discours ne seront pas des en­

tités clairement déterminées, mais des conglomérats comportant des zones floues. 

Ces zones floues joueront un rôle analogue à celui de l'ambiguité effective (c'est­

à-dire l'ambiguïté qui "reste" malgré les paramètres situationnels), elles per­

mettront les ajustements nécessairs à l'intercommunication. Elles laissent la pla­

ce aux propres représentations de celui qui reçoit le discours. 

Ce n'est pas la recherche des objets qui sera intéressante dans le cadre que 

nous nous sommes fixé ici, mais l'étude des constitutions de zones d'objets, c'est 

à-dire de la composition des domaines des sous-objets reliés entre eux. Autrement 

dit, les figures permettront d'analyser les rapports entre Conseil Economique et 

Conseil Economique et Social, et ce dans les deux articles. D'autre part, les fi­

gures IV-A et IV-B mettent en relief la présence de certains sous-objets absents 

dans l'autre article. 

Les réécritures successives permettront de comparer les affirmations contenues 

dans certaines formules et le rôle qu'elles jouent dans l'argumentation discursive. 
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on pourra aussi corrmenter certaines déclarations. On recherchera corrment certains 

termes ·servent à poser des noeuds d'articulation. Les. simples énoncés de faits et 

les questions seront, de ce point de vue, intéressants à étudier : par exemple, ~ 

question : "Le vice vient-il de la composition m~me du Conseil ?" dans l' article 

de M. Boyer. Que reprend "vice" ? Il peut reprendre 1) "entre le corporatisme et 

la politisation, le Conseil évolue dans l'ambigu_ité". 2) "toutefois, comme les 

pierres ••• éloignées", ou 3) "des techniciens ••• parallèles", ou même Jes trois. On 

aura ainsi des parcours dans le texte qu'il s'agira de mettre en évidence. 

x x x 

Il resterait de nombreux points à évoquer, le champ de l'argumentation est 

vaste. Mais il semble que le plus important ne soit pas de posséder une grille d'a 

nalyse très fine, mais de mettre en place un outillage efficace. Ceci suppose : 

1) que l'on prenne conscience des nombreuses lacunes et imprécisions, voire des er­

reurs grossières (dues ou non à la distorsion inhérente à toute application) comE­

nues dans ce qui précède ; 

2) que l'on n'oublie jamais l'aspect limité (en extension) de telles tentatives ; 

3) que l'on ne se trompe · pas ••• d'objet : il s'agit pour les étudiants d'apprerdre 

une langue;les notions d'objets, de sous-objets, etc ••• sont destioées à facili~ 

ter la préparation des cours, elles ne doivent jamais être utilisées dans 1 'ensei-

gnement lui-même si l'on oublie cette précaution, les étudiants apprendront, au 

mieux, l'analyse de discours ; 

4) que la construction de tableaux n'est pas le but ultime : elle vise à permettre 

l'acquisition de la lecture non-linéaire, et-par les réécritures que les tableaux 

permettent- à faciliter l' acquisi tian des mécanismes de 1 'argumentation en fran­

çais. 

Henri PORTINE 

Communication au séminaire du CRAPEL 
"l'utilisation des documents authentiques 
dans l'enseignement-apprentissage des 
langues de spécialité". - Mars 1978 
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Extrait de : 

LEVI-STRAUSS 

Le 

ricaines~ 

veau sur certains 

prétation t 

Plon, 1958 pp.205-226.Extrait pp. 205-206 

ligieux connu relevant des cultures sud-amé­

lié par MM. t.Jassen et Hblmera jette un jour très nou­

s de la cure shamanistique et pose des problèmes d'inter­

l excellent corrrnentaire des éditeurs ne suffit certes pas 

è épuiser Nous voudrions en ici l examen non dans la perspective lin-

guistique ou 

pour tenter de 

Il s' 

pages découpées en 

le texte a été surtout étudié (1 J mais 

les 

incantation. dont la version indigène occupe dix-huit 

cent tèent versets, recueillie d'un vieil informffiBur 

de sa tribu par 1 'Indien cuna Guillermo Hay a, On sait que les Cu na ha bi te nt le ter-

ritoire de la Républ de Panama, et que le regretté Erland Nordenskiold leur 

avait consacré une attention iculière il parvint même à former des collabo-

rateurs les ind • Dans le cas qui nous intéresse, c'est après la mort 

de Nordenskiôld que Haya fit parvenir è son successeur, le Dr Wassen, un texte ré-

digé dans la le et accompagné d'une traduction espagnole, à la révi-

sion de laquelle M. Holmer dsvai donner tous ses soins. 

L'objet du chant est d aidsT à un accouchement difficile. Il est d'un emploi 

relativement exceptionnel puisque les -Ferrrnes indigènes de 1 'Amérique centrale et 

du Sud accouchent plus aisément que celles des société occidentales. L'intervention 

du shaman est donc rare et e le se produit en cas d'échec, à la demande de la sa-

ge-femme. Le chant débute par un tableau du désarroi de cette dernière, décrit sa 

visite au shaman, le départ de celui-ci pour la hutte de la parturiente, son arri­

vée, ses préparatifs consistant en fumigations de fèves de cacao brûlées, invoca-

tians, et confection des s sacrées ou Ces images sculptées dans des 

essences prescrites qui lsur donnent l'efficacité, représentent les esprits pro-

tecteurs, dont le shaman fait ses assistants, et dont il prend la tête pour les 

emmener jusqu au séjour du Muu. puissance responsable de la formation du foetus. 

L'accouchement difficile s'explique, en effet, parce que Muu a outrepassé ses at-

tributions et s'est emparée du ou "§me" de la future mère. Ainsi. le chant 

consiste entièrement en une te quête du purba perdu, et qui sera restitué a-

près maintes péripéties, telles que démolition d obstacles, victoire sur des ani-

(1) -Nils M. Holmer et Henry Wassen, Mu-Igala or the Way of Muu, a medecine song 
from the Cunas of Panama. G6teborg, 1947 



maux féroces et, finalement un grand tournoi livré par le shaman et ses esprits 

protecteurs à Muu et à ses filles, à l'aide de chapeaux magiques dont celles-ci 

sont incapables de supporter le poids. Vaincue, Muu laisse découvrir et libér~r le 

purba de la malade ; l ' accouchement a lieu, et le chant se termine par l'énoncé des 

précautions prises pour que Muu ne puisse s'échapper à la suite de ses visiteurs. 

Le combat n'a pas été engagé contre Muu elle-même, indispensable à la procréation, 

mais seulement contre ses abus ; une fois ceux-ci redressés, les relations devien­

nent amicales, et 1' adieu de Muu au shaman équivaut presque à une invitation :"Ami 

neZe, quand reviendras-tu me voir ?" (412) 
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L' ANNIVERSAIRE DU 
·~ CONSEIL ECONO IGUE 

UI\IE ASSEMBLÉE T E TEI\I IR 
E 

N 1947. le Conseil économique 
était installé au Palais-Royal 
par le président de J' Assem­

blée nationale et Je président du 
conseil des ministres. Trente an­

nées se sont écoulées depuis lors 
et, si la Constitution de 1958 a com­
plété sa dénomination en l'appelant 
Conseil économique et social, ni le 
rôle ni la composition de J'assemblée 
qui, aujourd'hui, siège au palais 
d'Iéna n'ont été profondément mo­
difiés. 

par GABRIEL VENTEJOL (*) ANNEXE. li 

Comme le Conseil économique de 
1947, le Conseil économique et social 
de 1977 se veut tout à la fois lieu 
de concertation permanente entre les 
forces économiques et sociales et 
Instrument de leur participation à 
l'élaboration des décisions politi­
ques qui les concernent. 

Aussi ne sera-t-on pas surpris d'ap­
prendre qu'il représente le succès 
d'une revendication syndicale expri­
mée dès 1919: une revendication 
que léon Jouhaux fait immédiate­
ment passer dans les faits, l'année 
suivante, en créant de toutes pièces, 
avec sa Confédération, un Conseil 
économique du travail. 

:. 
En 1925, la signature par Edouard 

Herriot, alors président du conseil 
d'un décret c ré a n t un Conseil 
national économique pour aider 
le gouvernement dans la préparation 
de ses réformes économiques cons­
titue une étape timide et prometteuse 
de la reconnaissance officielle du 
projet syndical. 

Bien que l'idée soit revenue en 
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1936 au niveau des débats parle-
mentaires, ce n'est qu'avec la Consti­
tution de 1946 qu'elle reçut la consé­
cration constitutionnelle avec la 
création du Conseil économique, 
assemblée consultative dont « le sta­
tut est réglé par la loi •, chargée 
« d'examiner pour avis les proiets 
et propositions de loi de sa com­
pétence·· 

Trente ans déjà : trente années 
au cours desquelles les représen­
tants des activités économiques et 
des forces sociales de notre pays 
se sont régulièrement réunis pour 
discuter des principaux problèmes 
économiques et sociaux qui se sont 
posés à nous, jour après jour, année 
après année. pour donner leur avis 
sur les solutions proposées, voire 
suggérer leurs propres solutions. 

Depuis trente ans, ce qu'il est 
maintenant convenu d'appeler « les 
partenaires sociaux • appelés à tra­
vailler ensemble ont ainsi appris à 
se mieux connaître, souvent à se 
comprendre. toujours, je crois pou­
voir le dire, à s'estimer, en dépit des 
inéluctables divergences doctrinales 
ou d'intérêts. Avec le Conseil éco­
nomique et social ils disposent d'une 
assemblée constitutionnelle qui ga­
rantit, dans le strict respect de leur 
personnalité, comme de leur indépen­
dance à l'égard du pouvoir politique. 
leur libre expression sur les sujets 
d'ordre économique et social qui les 
concernent. 

Un climat irremplaçable de concer­
tation s'est trouvé confirmé en tou­
tes circonstances, ce qui constitue 
un phénomène assez singu:ier pour 
mériter une particulière attention. 

Nombre de pays étrangers s'en 
aperçoivent d'ailleurs qui, prenant 
modèle sur nous, se dotent à leur 
tour d'une institution similaire. . .. 

Maintenant plus que jamais, on ne 
saurait trop insister sur le problème 
de la participation des « forces vi­
ves • du pays aux décisions écono­
miques. Il est la clef de la • démo­
cratie économique • sans laquelle 
il ne saurait y avoir de démocratie 
authentique. 

Comment réellement parler de 
liberté et de dignité de l'homme tant 
que chacun ne sera pas mis en 
mesure de peser lui-même sur les 
décisions qui déterminent ses condi­
tions d'une vie pleine et épanouie 
dans le travail, dans la famille el 
dans la cité ... donc d'abord d'être 
informé pour pouvoir comprendre' et 
agir? 

Que le trentième anniversaire de 
notre Conseil donne l'occasion de 
rappeler sa vocation et de souligner 
la valeur de sa contribution spécifi­
que au développement social et au 
progrès de la démocratie, c'est mon 
vœu le plus cher. 

( •) Président du Consell écono• 
mique et social. 
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Un Conseil am 
Dans ce palais aux colonnes 

en forme de palmiers, construit 
Juste avant la guerre par un des 
pionniers du béton armé, J'archi­
tecte Auguste Perret, deux cents 
personnages sont en quête d'au­
thenticité. Le Conseil économique 
et social a trente ans, dit-on. En 
fait, il a eu plusieurs naissances. 

En 1925 est Institué un Conseil 
national économique, dans le 
souel • d'unir dans une solidarité 
étroite toutes les forces produc­
tives et sociales de la France •. 
En 1947, le Conse/i économique 
nouvelle manière est conçu 
comme le conseiller du Parle­
ment; Il doit s'affirmer comme 
un organisme de concertation 
entre les pouvoirs publics et les 
• activités profondes de Ja na­
tion •. Le Conseil économique et 
social, troisième formule, régi 
par l'ordonnance du 29 décem­
bre t958, lu/ succède, avant de 
s'installer, en 1959, au palais 
d'Iéna, qui abrita d'abord le 
Musée des travaux publics, puis 
l'éphémère Assemblée de J'Union 
française. 

Sur le lieu où s'élevait autre­
fois le Dépôt des phares, • le 
soleil filtre à travers les alvéoles 
du béton •, comme le taisait 
remarquer, en 1973, M. Gisoard 
d'Estaing qui y préside, ce mardi 
18 octobre, le trentième anniver­
saire. En 1974, devenu président 
de la République, il soulignait 
que le Conseil économique et 
social devait jouer • le rôle d'un 
révélateur des convergences et 
des divergences de la société 
française •, mais aussi • faire 
apparaître la zone de consensus 
profond • du pays. En fait, J'insti­
tution du palais d'Iéna, qui ne 
joue qu'un rl'>le consultatif auprès 
du gouvernement, est le lieu où 
s'élaborent de savants compro­
mis et de subtils dosages à pro. 
pos des votes qu'il est appelé è 
émettre. 

Entre le corporatisme et la 
politisation, le Conseil é~o/ue 

dans l'ambiguïté. Aux termes de 
ses statuts, il est chargé d'émet­
tre des avis et d'effectuer des 
Mudes. La consultation est ob!i· 
!)ato.re pour " tout plan ou projet 
de loi de programme à caractère 
économique et social •, à l'ex­
ception des lois de finances, 
puisque le Conseil ne vote pas 
/es impôts. Il doit, en outre, éla­
borer un rapport semestriel sur 
·~ conioncture et un rapport 
arynuel d'exécution sur le Plan et 
les investissements dans les 
régions. Enfin, il peut se saisir de 
tout sujet de sa compétence, y 
compris les affaires culturelles. 
Toutefois, comme ces pierres 
jetées dans un étang, son 
influence se diffuse en ondes de 
plus en plus éloignées. 

Dans l'atmosphère feutrée et 

quelque peu abstraite de ces 
locaux, où un escalier en forme 
de cœur déroule sa double révo­
lution, des techniciens délibèrent 
à l'abri des rumeurs de la ville et 
monologuent des Interventions 
para/lê/es. Le vice vient-il de ta 
composition même du Conseil ? 
Cent quarante membres désignés 
par les organisations socio-pro­
fessionnelles et soixante nommés 
par le gouvernement; des groupes 
aux dénominations surannées, qui 
abritent quelques amis du pou­
voir, comme /es vingt-cinq • per­
sonnalités qualifiées pour leur 
connaissance des problèmes éco­
nomiques et sociaux d'outre-mer 
ou ayant des activités se rappor­
tant à l'expansion dans la zone 
franc •. 

Lo palais d'Iéna n'est plus à 
J'ir:?age démographique et éco­
nomique du pays: l'agriculture, 
er: particulier y est sur-repré­
sentée. 

Les syndicats s'en émeuvent. 
La C.F.D.T. proteste, à l'occa­
sion du trentième anniversaire, 
contre l'impossibilité d'expres­
sion des groupes représentatifs. 
La C.G.T., quant à elle, estime 
• paradoxal et inadmissible que 
le contenu politique de cet orga­
nisme se résume en un discours 
[celui de M. Valéry Giscard 
d'Estaing] unanimiste et parti­
sa~ •. Elle déplore l'absence de 
poids réel du Conseil, en dé­
nonce la composition • profon­
dément anti-démocratique • ct 
souhaite une réforme des struc­
tures. Rappelant les travaux de 
son colloque du printemps li 
Nanterre, la C.G.T. demande que 
la représentation des organisa­
tions syndicales soit globale­
ment accrue et répartie en fonc­
tion de leur influence réelle, que 
celle du patronat soit restreinte 
ainsi que le nombre des parson­
nalités qualifiées. Elle demande 
aussi que le conseil soit doté 
« d'un pouvoir dlnvest.gation 
étendu, brisant le secret de l'ad­
ministration • et qu'il ioue • un 
rôle central dans la phase d'éla­
boration du Plan et le contrôle 
de sorr ex·écution •. Aucune pro­
position chiffrée n'est toutefois 
faite de façon pubiique, le se­
cret demeurant aussi l'apanage 
des bureaucraties. 

Le Conseil abrite, !/ est vrai, 
des rentes de situation, même 
si /es conseillers ne touchent que "­
le tiers de l'indemnité parlemen­
taire. Sept femmes seulement en 
sont membres nt sept conseil­
lers ont moins de quarante ans, 
la moyenne d'âge étant de cin­
quante-six ans. Le Conseil a 
perdu, en partie, son caractère 
représentatif. C:ntre les murs du 
palais d'Iéna, le rite remporte 
sur l'élan. 

MICHEl BOYER. 
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Annexe IV 
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que du bon 77% 

radioactifs 

0,1% 

quelqu'un ou pour empêcher le désaccord de se faire jour, ou que ce soit 

pour exposer ce que l'on pense ou se forger une opinion à cette occasion. 

pourquoi apprendre à construire du discours en fonction de 

contexte verbal, apprendre à intervenir dans la production 

fonctionnel 

- enseignement du français langue étrangère au niveau avancé, 

- acquisition d'une compétence discursive en langue maternelle, 

- formation des enseignants. 
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Le but de cet article n'est pas de proposer une théorie d'ensemble sur la 

pédagogie de la faute ou plutôt sur la pédagogie de l'acceptabilité, car il s'®.t 

d'un domaine particulièrement étendu où les données psychologiques et pédagog~ŒB 

doivent converger avec les propositions du linguiste appliqué. Nous nous conten­

terons ici de poser un jalon en partant d'un domaine limité : notre point de dé­

part est notre expérience d'élèves d'Afrique Noire "francophone", dont le fran~is 

n'est pas la langue maternelle mais la langue d'enseignement et qui après plu­

sieurs années de français font ou continuent ~ faire certaines "fautes" que les 

exercices habituels, de type structural par exemple, n'arrivent pas ~ corriger. Nas 

nous situons donc ici dans une perspective du "rattrapage". De plus, nous pensons 

que cette perspective de "rattrapage" convient également ~ des élèves apprenant ~ 

français~ l'"étranger traditionnel" (pa~s d'Europe ou d'Amérique Latine •••• ) 

Les limites de nos propositions peuvent être concrétisées par les points sui­

vants : 

La procédure que nous proposons paraît convenir ~ partir de douze ou treize 

ans, mieux encore avec les adolescents mais non avec les jeunes enfants. 

Les enseignés doivent avoir une certaine habitude de l'"abstraction" et de 

la réflexion dans d'autres matières par exemple en mathématique(s) ou dans d'au­

tres langues y compris leur langue maternelle. Cette habitude de la réflexion n'e& 

pas liée ~ la connaissance d'une terminologie propre. 



Il importe de consacrer un temps limité à ce travail qui n'a de sens que s'il 

est un raccourci vers une meilleure expression des élèves. Concrètement on peut 

dire qu'on ne doit pas lui consacrer plus d'un sixième du temps total d'enseigne­

ment du français langue étrangère et cela d'une façon fragmentée : par séance,pas 

plus du tiers d'une période ou d'une heure. 

Nous ne proposons rien ici pour les erreurs de compréhension qui correspon­

dent à une autre pédagogie. Il en est de même pour les "emplois évités" (non uti­

lisation des pronoms, des mots de liaison, etc ••• ) 

Nous distinguons le "non-apprentissage" pour lequel notre procédure ne convient 

pas et l'"apprentissage en cours" pour lequel elle convient : 

Pour une tournure donnée, la situation de non-apprentissage est celle de l'~ 

saigné qui ne peut absolument pas produire cette· tournure, même concuremment avec 

d'autres inacceptables. L'"apprentissage en cours" correspond à la possibilité de 

produire cette tournure, même parmi d'autres inacceptables. Dans les deux cas, le 

résultat n'est pas forcément lié au fait qu'un modèle a été proposé à l'enseigné, 

qui peut soit proposer de lui-même une construction qu'en principe il n'a jamais 

rencontrée (voir l'exemple de "rien" en fin d'article), soit ne pas avoir assimilé 

un modèle proposé. 

On peut en déduire que la procédure envisagée ne convient guère au tout dé­

but de l'apprentissage. Mais il convient de nuancer ce point. Les élèves montrent 

. souvent, au début des cours, une aptitude à se corriger les uns les autres. Il con­

vient d'encourager cette aptitude. On ne peut pas introduire une procédure de pé­

dagogie de la faute au bout de quelques centaines d'heures de français si l'atti-

tude qui illi correspond n'a pas été favorisée dès le début. Il n'en demeure pas 

moins que pour l'essentiel la procédure que nous proposons interviendra surtout 

avec l'écrit, quand celui-ci se situe au niveau de la production et non de la 

simple reproduction, plus ou moins apparentée à la copie ou à la dictée. 

Il est nécessaire que les enseignés puissent eux-mêmes tester leurs produc­

tions, qu'ils soient à même de se poser les questions opportunes et de trouver les 

réponses, auprès de leur professeur sans doute, mais aussi dans un matériel péda­

gogique facilement consultable (qui reste à élaborer). 

Nous ne traiterons pas-ici des interférences. Il n'y a pas de doute que rin­

fluence de la langue maternelle est grande sur l'apprentissage d'une langue se­

conde et qu'il faut en tenir compte dans la stratégie d'apprentissage que celle-ci 

soit réflexive ou non. Sur cette question nous renvoyons dans ce numéro à l'arti­

cle de Amr Ibrahim "Temps ou aspects" ? Les exemples que nous proposerons carres-



pondent à des "fautes internationales" c'est-à-dire à des constantes que l'on re­

trouve chez des enseignés dont la langue maternelle est différente. certaines de 

ces "fautes" étant aussi commises par des élèves français. 

La notion de "fautes" est elle-m~me imprécise ou plutôt le choix des éléments 

à corriger dépend des objectifs de l'enseignement. Nous considérons ici que les 

enseignés ont le désir de se rapprocher le plus possible du "français cultivé" tnut 

en étant informés des autres niveaux de langue en particulier de celui du fran-

çais courant. C'est dire que sans chercher un purisme inutile. nous sommes amené 

à chercher la correction d'énoncés comme : 

Si ce serait mon fils. "ce serait pareil tout en sachant bien que de tels 

énoncés sont d'usage en français familier. Cette position n'est pas absolue si 

un étranger vise surtout à la compréhension écrite. ou à la conversation courante 

de type touristique. des écarts de ce type avec le "français cultivé" sont sans 

importance. L'idéal serait évidemment qu'on arrive à 1 'enseignement de "ni veaux de 

langue" variés. C'est un problème que nous ne traiterons pas ici. 

Un certain nombre de constations et d'hypothèses va nous permettre d' étayer 

nos propositions : 

Tout d'abord envisageons la position des méthodologues et des enseignants en 

face de la "faute". Sans parler ici des attitudes coercitives qui font de la "fau­

te" une maladie honteuse qu'il convient à la fois de cacher et de sanctionner 

nous constatons tous qu'il y a actuellement deu x positions contradictoires en fa­

ce de la "faute". 

- La première est celle qui consiste à donner la priorité à la production 

d'énoncés corrects. même si cette production est obtenue au prix de techniques 

strictement répétitives et si de ce fait la communication réelle est mise entre 

parenthèses au cours de l'apprentissBge. Inutile de rappeler ici la conception 

behovioriste qui fait de l'acquisition de la langue une habitude etc. Il nous ffim­

ble que les méthodes audio-visuelles dans leur utilisation classique avaient pour 

objectif la production d'énoncés justes sans passer par des relais correctifs.Nous 

savons tous que dès qu'il y a réemploi libre ou expression personnelle ce but n' 

est pas atteint. D'autre part et pour renforcer cette position. il y a dans la tra­

dition de l'enseignement en France, une règle d'or qui consiste. ou consistait car 

nous semble-t-il les choses évoluent un peu. à ne jamais présenter de "fautes"rux 

élèves. pour ne pas les "fixer". Dr tout enseignant français sait très bien que~ 

"faute" est au centre de l'enseignement. il suffit d'avoir corrigé des dictées 

(pièges) et des rédactions pour le remarquer. 

G7 



Tout se passe alors comme si la faute, c'était le propre de l'enseigné et 

l'expression juste, l'enseignant, sans qu'on puisse établir de pont entre les deux. 

Une seule exception, mais essentielle, l'autorisation dans la phrase correctrice 

du compte-rendu de rédaction de proposer à la classe des paragraphes d'élèves pour 

les améliorer. Nous n'insisterons pas ici sur l'aspect inter-relationnel entreen~ 

saignants et enseignés qui est lié à une telle conception. Constatons simplement 

que si l'enseignant n'a pas à inventer des "fautes~ pour les proposer à ses élèves, 

ne pas prendre les "fautes" en compte. ne pas chercher à les analyser avec les 

élèves, ne pas chercher ensemble les raisons qui les provoquent, mais se conten­

ter de noter "incorrect" dans la marge ou de proposer la correction, c'est de re­

connaître de vertu qu'à l"'auto-correction" ou à la mémoire. Il ne s'agit pas de 

nier la fonction de ces deux éléments mais de se demander s'il ne convient pas d' 

ajouter d'autres procédures. 

- La seconde attitude plus récente dans l'enseignement des langues est d'af­

firmer 1' utilité de la "faute" comme tremplin vers 1 'expression juste. Certains 

vont même jusqu'à penser qu'il convient d'en proposer aux élèves. E. Roulet (1) 

traduit ainsi R. Lakoff : "Le maitre doit donner à l'élève une aide pour qu'il 

puisse faire ses propres généralisations et apprendre comment les sujets parlants 

(the native speaker) comprennent et utilisent intuitivement ces phrases. Cela im­

plique nécessairement qu'il est essentiel de donner à l'élève des phrases agramma­

ticales, afin qu'il puisse les comparer aux phrases grammaticales pour voir lui­

même quelle est la différence, de telle manière que, quand il sera seul et devra 

décider lui-même, il puisse compter sur cette nouvelle capacité de généralisersur 

ce point et faire la généralisation correcte". Même si nous sommes attj_rés par la 

position de R. Lakoff; nous ne la retiendrons pas ici, n'en ayant aucune expé-

rien ce. 

De ces deux conceptions contradictoires, nos constatations nous amènent à 

proposer les points suivants 

- Ne pas "proposer" de fautes quand l'élève en est au début de l'apprentis­

sage d'un micro-système donné. 

- Prendre des précautions typographiques pour montrer, dès qu'il est reconnu 

comme tel, qu'un élément est fautif (nous utilisons le symbole des linguistes •et 

rayons en pointillé l'élément fautif). Nous l'écrivons plutôt que nous le pronon­

çons. 

(1) - E. Roulet : Théories grammaticales, descriptions et enseignement des lan­
gues, Nathan, Paris, 1972. 

68 



- Ne pas s e fi er à la vertu d ' exer c i ces de t ype répéti t if quand il s'agit de 

rattrapage. A notre a vis l ' exe r cice structural peut rester comme exercice d ' ap ­

prentissage mais non comme exer c i ce de "rattrapage" lc'est-à-dire quand il y à 

emp l oi r épété d'une forme erronée ) . 

- Ne pas hésiter à présenter aux élèves les f autes qu'ils ont commi ses , sur­

tout quand ces fa utes ont une certaine constance et sont faites par une partie 

importante des élèves . 

- Présenter les éléments fautifs de manière à favoriser l' observation des 

"irrégularités" d ' un micro - système donné. (Ce point sera illustré dans les exem­

ples). 

Après avoir présenté cette position méthodologique. nous voudrions l'appuyer 

sur des données psychologiques et linguistiques : 

Sans postuler une analogie naïve entre l'apprentissage de la langue mater-

nelle et celui d ' une lan gue étrangère , nous pensons que certains rapprochements 

sont utiles , ne serait-ce que parce que de jeunes enfants commettent dans leur lan­

gue maternelle des erreurs semblables à celles d'un étranger apprenant leur lan ­

gue (x le livre de moi , :k je veux que tu viens , :k il est (aussi) joli comme 'toi , 

:k c'est plus mieux, etc.) . Nous citerons ici Laurence Lentin (2) : "L ' enfant ap ­

pre nd à parler à l ' aide d ' hypothèses (inconscientes) sur ce qu'il perçoit du dis­

cours de l 'adulte ( ••• ) . Il s ' agit de tatonnements , non de conditionnement ". 

Laurence Lentin fait une autre constatation importante pour notre propos quand el~ 

expliq ue que l'enfant apprend par accumulations et différenciations. Avant d ' être 

"le fait" le mot de l'enfant servant à le désigner peut servir aussi pour tous ~s 

liquides . Il en va de même pour les construct ions : 

"Moi, i(l) veu(t) sortir" 

a ccumulation de toutes les personnes sur un élément de base (i(l) veu(t) avant de 

différencier les relations. Or nous pensons qu ' effectivement , au niveau de l ' ap­

prentissage d ' une langue étrangère , il y a souvent des généralisations qui sont 

source d ' erreurs et qui précèdent des différenciations correctes . 

Donnons tout de suite un e xemple 

1! Je n 'ai vu r i en 

peut être considéré comme une géné r al i sation en face de 

(2) - al L. Lentin 
b) L. Lentin 

Apprendre à parler à l ' enfant de moins de si x ans . 
Comment apprendre à par l e r à l ' enfant 
E. S . F., Paris , 1973 



Je ne vois rien 

Je ne m'aperçois de rien 

Je ne me suis aperçu de rien 

Je ne vois personne 

Je n'ai vu personne 

Donner les moyens de différencier, c'est précisément montrer d'où vient la géné­

ralisation abusive. 

Signalons encore que L. Lantin est d'accord pour estimer avec les psychol~es 

et les linguistes que les systèmes "transitoires", c'est-à-dire ceux qui appa-

raissent au cours de l'apprentissage sont cohérents et constants. Ce ne sont po~t 

des "fautes" au sens habituel du mot mais des écarts par rapport à la langue des 

adultes (pour nous celle de la fin de l'apprentissage). Nous définissons donc les 

"fautes" transitoires comme des relais et même des tremplins vers l' expression 

juste. 

Il est important que des études linguistiques proposent une analyse qu'on pe~ 

rapprocher de celle que nous venons d'envisager. Ainsi H. Frei (3) analyse un œ~ 

tain nombre d'écarts par rapport au "bon usage" sous des rubriques coiTITle "Le be­

soin d'Assimilation" dont une partie s'appelle "L'instinc analogique" et le "be­

soin de Différenciation". D'autre part analogie et différenciation sont constam­

ment évoquées en linguistique diachronique. Ce sont effectivement deux des causes 

principales de l'évolution des langues. Sans chercher à syncrétiser des choses 

différentes, nous pensons qu'une réflexion sur la grammaire historique n'est pas 

sans fourn~r des éléments qui confirment les processus d'apprentissage 

D'autre part pour rester dans le domaine linguistique, nous savons que la 

grammaire transformationnelle fait appel à la notion d'acceptabilité, ce que pré­

cisément nous comptons faire en méthodologie. Sur ce point il convient toutefois 

de donner deux précisions. La première est que nous ne considérons pas la gram­

maire transformationnelle comme une explication de ce qui se passe dans le cer­

veau humain soit au cours de l'apprentissage soit au moment où l'on émet ou per­

çoit un discours. Aucune théorie linguistique pour le moment ne correspond à une 

telle perspective. La deuxième précision est que l'acceptabilité du méthodologue 

est différente de celle du linguiste sur un grand nombre de points : 

- L'acceptabilité didactique s'adresse à des enseignés en cours 

tissage. 

d'appren-

(3) - H. FREI : La grammaire des fautes, Genève , 1971 (réimpression de l'édition 

de 1929) 
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-L'acceptabilité didactique nous parait exclure d'interroger sur l'accepta-

tian ou la non-acceptation de séquences sur lesquelles un grammairien décrivant 

sa langue maternelle hésite à trancher. 

- Elle exclut presque totalement les séquences inacceptables présentées seu­

lement à des fins démonstratives. 

- Elle est imitative. c'est-à-dire qu'elle se réfère à des exemples ou modè­

les mémorisés. Elle est au mieux déduite, c'est-à-dire qu'elle porte alors surdes 

variations mineures des modèles mémorisés. 

- Elle est souvent contextuelle ou situationnelle. C'est dire qu'on 

souvent des séquences qui sont inacceptables seulement à cause du contexte 

* J'ai acheté deux poutets pour cent francs 

traite 

sera inacceptable à cause du contexte ou de la situation si celui qui parle à dé­

pensé deux cents francs pour payer ses poulets. Il aurait dû dire : 

J'ai acheté deux poutets à cent francs 

(ou "deux poulets pour deux cents francs"). D'autre part on évitera de proposer 

des énoncés acceptables mais qui ont peu de chances d'être produits. tout au moins 

en "contexte zéro". Par exemple : 

Le poisson nage 

Le cahier est téger. It est en papier 

Avec mes jambes je marche 

Je prends mon paraptuie parce qu'it pteut 

Ou si l'on travaille sur de tels énoncés. il faut trouver des situations qui les 

justifient par exemple "le poisson rouge nage de nouveau. Il va mieux". 

Cela ne signifie pas qu'au cours de manipulations. on ne sera pas amené à 

proposer des énoncés hors contexte. Mais on partira d'un contexte et on aboutira 

à une production de phrases en situation. 

Cette dernière remarque situe déjà notre propos au niveau des applicationspé-

dagogiques. Prenons par exemple des adolescents après deux cents heures de fran-

çais, ayant l'habitude de la réflexion. ayant dès le début de l'apprentissage com­

Mencé à se corriger les uns les autres, et commençant à écrire en s'éloignant des 

modèles mémorisés. Le but est d'aider le groupe non seulement à se corriger mais à 

ne plus commettre l'"erreur" qui est l'objet de l'étude. 

Il faut l'aider à observer et à manipuler avec des opérations simples : Ajou­

ter (+) supprimer (-) déplacer ( ~) substituer (S). La correction sera double 

dans un premier temps, ce sera la correction à laquelle nous avons l'habitude 
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de procéder ; dans un deuxième temps elle consistera à trouver un énoncé correct 

dans lequel on maintient l'élément qu'on a modifié dans la correction précédente. 

Des grilles d'observation pourront compléter l'exercice. Il va sens dire que ce 

travail repose sur des relevés de fautes permettant de sélectionner les points sur 

lesquels le travail sera fait en classe, le but étant d'arriver à ce que les élèves 

fassent eux-mêmes ce travail, même indépendamment de la classe, si l'on envisage 

de leur fournir un matériel approprié. Précisons encore que les "opérations sim­

ples" le sont dans le principe mais avec des variations au niveau des applications 

et que les manipulations peuvent entraîner des changements de sens pourvu que ces 

derniers soient signalés. Enfin on sera mené à prendre en considération des exem­

ples proposés intuitivement. 

Précisons à partir d' "écarts" précis et réellement commis le déroulement de 

l'exercice. 

Soit 1' énoncé 

(si ce serait mon fils, ce serait pareil.l 

e 1) On examine la tournure avec le groupe des enseignés. Cette première phase 

peut être proposée aux enseignés de deux façons 

- ou bien on leur dit qu'il y a une faute 

- ou bien ils ont à décider s'il y en a une (nour préférons la deuxième ma-

nière de procéoer, qui correspond davantage à leur situation d'enseignés). 

Le groupe la juge inacceptable ce qui peut être matérialisé ainsi : 

* Si ce serait mon fils, ce serait pareil 

e 2) On obtiendra des enseignés une première correction 

Si c'était mon fils, ce serait pareil 

e 3) (Facultatif) On peut ici comparer avec la langue maternelle en particulier 

si le mode est le même dans les deux propositions. 

• 4) On cherche s'il n'est pas possible de maintenir l'élément fautif mais cette 

fois dans une phrase correcte. 

On laisse les enseignés chercher eux-mêmes si on les aide en leur suggérant de 

changer "si" (S), ou de faire une suppression (-). On obtiendra. ou à la rigueur. 

on proposera 

Ce serait mon fils, ce serait pareil. 

e 5) On observera le dégroupement (ou différenciation) 

72 



Si -- Rait 

- Rait 

Si c'était mn fils, 

ce serait pareil 0~ Non 

Ce serait mon fils, 

ce serait pareil non 

~ 
oui 

(il est possible mais non nécessaire de préciser les étiquettes 

sent, imparfait de l'indicatif). 

- Ait 

- Rait 

Oui 

non 

conditonel pré-

• 6) (Facultatif) Les élèves peuvent demander des explications supplémentaires 

ou en proposer. Ne pas refuser leurs propositions. Cette phrase n'a pas pour but de 

trouver nl'explication en soi" qui sans doute n'existe pas mais de mieux fixer 

pour mieux produire. Ne pas les considérer comme importante surtout qu'elle ri~ue 

d'être longue. On peut à la rigueur proposer selon les niveaux : 

Si + AIT : inutile d' exprimer la condition une seconde fois, elle l'est dé-

jà par "si". 

Pourquoi la forme en RAIT?" ( .•• ) il y a un rapport d'antériorité entre la propo­

sition avec "si" et la suivante qui en est la conséquence". (D'après G. Guillaume 

En fait les chose pour G. Guillaume sont plus compliquées : il précise que le rap­

port est notionnel). Dans ce cas précis, nous ne considérons pas le point 6 comme 

très opératoire. 

• 7) Regroupements (selon les cas) Ceci pour des constructions similaires à cel­

les qui sont proposées dans les points 2 et 4. Ici, il ne s'agirait guère que de 

variations lexicales peu productives ("Même si c'était" •••• "Pour le cas oD ce se­

rait" ••• Cette tournure ayant pu être déjà proposée par les élèves en 4). 

• 8) Faire produire des phrases en situation sur les modèles proposés. (Nous ne 

donnons pas d'exemples, car ils dépendent des situations intéressant les élèves. A 

partir de là cette phrase ne présente du reste aucune difficulté). 

Précisons que le schéma présenté n'est qu'un exemple et qu'il peut subir des 

variations pour des raisons diverses (nature des fautes, limites de temps, etc •• ) 
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Voici un autre énoncé : 

\Je veux que vous f~isiez ce travail 1 

1) Le groupe le juge inacceptable 

~ Je veux que vous fais i ez ce travail 

2) Première correction 

Je veux que vous fassiez ce travail 

3) Deuxième correction 

Je veux que vous accomplissiez ce travail 

(ou tout autre exemple où sera maintenu une forme serrt:Jlable à celle de 1' imparfait). 

4) Parait peu opératoire ici. 

5) De même 

6) Il peut être intéressant de rechercher ici (en rapport avec 2) les sub­

jonctifs qui n'ont pas de formes semblables à celles de l'imparfait de l'indicatif. 

("Etre", "avoir", "pouvoir" , "savoir"). On obtiendra par exemple : 

Pour faire ce travail , il faut que vous ayez du courage. 

Pour faire ce travail, il faut que vous sachiez vous débrouillez, etc. 

Le dernier exemple que nous proposons est déjà plus près d'une systématisa­

tion (celle-ci n'est pas exclue dans l'exercice précédent pour rapprocher les for­

mes semblables à l'imparfait de l ' indicatif et au présent du subjonctif). 

Soit l'énoncé classique : 

{Je n'ai pas de l'eau] 
1 ) * Je n'ai pas de l'eau 

2) Je n'ai pas d'eau 

3) Peut - être intéressant si dans la langue maternelle les deux tournures sont 

semblables au morphème négatif près. 

4) On précise qu ' on peut changer le verbe ou faire une addition : 

(+) Je n'ai pas de l'eau mais du vin 

(S) Ce n'est pas de l'eau 

Affirmation Négation De 
(oL,Ji) (non) pas d'article 

J 'ai de l 'eau oui 

Je n'ai pas d'eau oui oui 

Ce n'est pas de l'eau oui 

C'est de l'eau oui 
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6) (Facultatif) Faire trouver que la négation n'eat pas de même nature 

Je n'ai pas d'eau (absence) 

Ce n'est pas de l'eau (identification) 

L'explication peut ici se faire dans la langue maternelle si c'est absolummt 

nécessaire. 

7) Le regroupement des quantitatifs qui fonctionnent comme "pas de" est ici 

particulièrement opératoire 

On obtiendra des phrases avec : 

"plus de" (intensif et négatif) 

"beaucoup de" 

"trop de" 

" assez de" 

"un peu de" 

"peu de" 

Cet exercice appelle les remarques suivantes : 

- Tous les exemples ne sont pas traités. Dans une systématisation du Niveau 

II, il faudrait envisager des exemples comme : 

"Les journaux ne font pas une publicité honnête" 

qui peut se paraphraser en : 

"Les journaux font une publicité qui n'est pas honnête" 

- Une phrase comme : 

"Je n 'ai pas de l 'eau mais du vin" 

pose un problème de progression : on peut penser que pour des raisons de fréquence 

elle n'a pas à être enseignés au Niveau I 

On peut aussi penser qu'elle a son intérêt dans la mesure où elle peut faci­

liter l'apprentissage en aidant les élèves à observer et à différencier les em­

plois avec et sans article. 

:=:=:=:=:=:=:=: 

Il nous reste à nous demander si présenter aux élèves des tournures en oppo­

sition, ce n'est pas favoriser la confusion. Remarquons que cette confusion existe 

déjà dans leur esprit, qu'ils ont avant cette phase fait des exercices de fixatim 

qui n'ont pas abouti et qu'en fait ce que nous leur proposons c'est l'observation 

de l'opposition pour qu'ils dominent mieux les causes de confusion. Il s'agit bien 

d'observation et non d'exercices du type : 
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Ce serait mon fils 3 ce serait pareil 

Si c'était mon fils, ce serait pareil 

qui comporte. lui, le risque de maintenir la confusion (la répétition des trois 

RAIF) et d'un AIT n'est pas un bon moyen de fixer la différence). Manipulations et 

observation nous paraissent au contraire des outils puissants d'apprentissage. Ce 

que nous faisons, ce n'est d'ailleurs pas vraiment opposer, mais différencier, re­

grouper, dégrouper. 

Nous nous demandons même s'il est nécessaire que "la faute" ait été commise 

pour proposer cette procédure. Par exemple des enseignés ont appris, d'une part, 

l'emploi de "rien" avec les temps simples : "Je ne vois rien" "Je ne m'occupe de 

rien" et. d'autre part, le passé composé : "J'ai vu tes lunettes", etc. Est-i 

de bonne méthode de commencer l'étude de la place de "rien" avec les temps compo­

sés en demandant aux enseignés de produire eux-mêmes des phrases, c'est-à-dire en 

fait est-il de bonne méthode de provoquer l'apparition d'énoncés du type- "Je n'ai 

dit rien" avant d'arriver à "Je n'ai rien dit" "Je ne me suis occupé de rien" ? 

Actuellement une réponse négative catégorique est à considérer comme non fondée. 

Donc en envisageant une prise en compte de la "faute" comme élément dynamique 

de l'apprentissage. comme tremplin vers l'expression juste, nous avons noté trois 

procédures : 

1) "Donner à l'élève des phrases agrammaticales" (1) Nous n'avons ni retenu 

ni analysé cette hypothèse. 

2) Après un apprentissage préalable pendant lequel les modèles seront ensei­

gnés, partir des phrases des élèves pour en juger avec eux l'acceptabilité et pour 

leur permettre d'effectuer les différenciations et les regroupements dont ils ont 

besoin. C'est cette hypothèse que nous avons développée. Nous la situons au niveau 

du rattrapage" 

3) Amener les élèves à proposer leur combinatoire pour l'avaliser ou pour 

la réajuster avec eux. Nous ne pensons pas avoir assez d'éléments pour apprécier 

la validité de cette procédure, mais nous pensons qu'il s'agit là d'une piste à 

suivre. 

Ce que nous avons décrit nous semble être un certain type de grammaire expli­

cite tourné vers la production de phrases. Nous sommes persuadé qu'une grammaire 

réflexive, utilisée avec mesure et en temps limité peut aider les enseignés à mieux 

dominer la langue. Mais une pédagogie de la faute ne saurait suffire si elle se 

limitait au coup par coup. Il est possible et nécessaire de l'organiser en fonddon 

de regroupements qui favorisent la systématisation. 

André LAMY 

(article paru dans la revue "Etudes de Linguistique Appliquée n° 22" - Didier, Paris) 
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Faut-il supprimer 
les examens ? 

L'examen est la forme d'évaluation qui fait l'objet 
des critiques et des contestations les plus anciennes, 
les plus nombreuses et les plus variées, allant par­
fois jusqu'à la remise en cause de son existence 
même 1• 

Selon l'usage ordinaire du terme, on appelle exa­
men une épreuve, ou une série plus ou moins mas­
sée d'épreuves, comportant un seuil de succès déter­
miné par une note minimale à atteindre. 

Les examens s'opposent ainsi : 
1) aux diverses épreuves d'évaluation qui ne com­
portent pas de seuil de succès (épreuves de diagnos­
tic, qui ont pour fonction de détecter les éventuelles 
insuffisances de l'apprentissage, ou épreuves de clas­
sement, qui servent à répartir des sujets en diffé­
rentes classes de niveau) ; 
2) aux épreuves périodiques qui constituent l'appa­
reil de ce qu'on appelle l'évaluation continue (avec 
laquelle peut se combiner une série massée 
d'épreuves finales qui est un examen complémen­
taire) : 
3) aux concours, dont le seuil de succès est déter­
miné en priorité par un numerus clausus fixant à 
l'avance le nombre maximum d'admis2. 

Ajoutons, pour compléter la définition, que le 
succès aux examens (ainsi qu'aux concours et à une 
partie des systèmes d'évaluation continue) s'accom­
pagne d'une sanction institutionnelle telle que l'ob~ 
tention d'un diplôme, l'entrée dans un cycle scolaire 
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ou universitaire ou le passage à un degré supérieur 
d'enseignement. 

L'évaluation diagnostique, intégrée à l'apprentis­
sage, est d'une utilité généralement reconnue. 
Qu'elle soit formelle ou informelle, analytique ou 
impressionniste, chiffrée ou appréciative, perma­
nente ou périodique, elle a le mérite de permettre à 
chaque élève de se situer relativement aux autres, 
mais surtout à lui-même par la mesure de ses pro­
grès, et d'aider l'enseignant à contrôler l'efficacité de 
~on enseignement et à !'.ajuster aux besoins et aux 
capacités de sa classe. 

L'évaluation préalable à un cycle d'apprentissage, 
même si elle prête le flanc à la critique pour cer­
taines de ses applications (répartition en classes de 
niveau, orientation ... ) est considérée comme béné­
fique. si elle est convenablement effectuée, car elle 
permet elle aussi- à moins qu'il ne s'agisse de débu­
tants complets dans la matière enseignée- une meil-

1. Cet article se réfère à plusieurs reprises à deux ouvrages fonda­
mentaux dont on ne saurait trop recommander la lecture : 
- Henri P11·RoN. Examens et docimologie. Paris. P.U.F. 1963 (Coll. 
Sup « Le P;vchologue >> ). 
- Gilbert D~ LANDSHEERE, Évaluation continue et examens. Précis 
de docimologie, Bruxelles, Labor; Paris, Nathan, 1972 (Coll. 
« Éducation 2000 >>). 
2. Ce qui n'empêc~e pas, et c'est ce qui se passe effectivement dans 
de nombreux cnnëolirs. de fixer aussi une note-seuil dont on ne 
tient compte que si le nombre de candidats qui l'atteignent est 
inférieur au numerus chJUSU!i. 



leure adaptation de renseignement au n iveau des 
élèves. 

Même les concours. au moins ceux qui sont orga­
ntses pour un recrutement professionnel. sont 
reconnus comme légitimes : pour embaucher des 
sténodactylographes dans u ne entreprise. si le 
nombre des candidats est supér ieur ù celui des 
postes à pourvoir, n'est-il pas justifié d'accorder ces 
postes à ceux qui auront fourni les meilleures per­
formances correspondant aux capacités profession­
nelles qu 'on attend d 'eux ? 

Les examens au contraire soulèvent de nombreux 
problèmes. Les critiques qui les visent. certaines 
depuis fort longtemps3, se sont multipliées de toutes 
parts, pour atteindre sans doute en Europe leur 
point culminant en 1968. Rationnelles ou passion­
nées, limitées ou radicales, formulées par les doct ­
mologistes ou par les étudiants. justifiées ou exces­
sives, visant un examen particulier ou remettant en 
cause toute une conception éducative et tout un sys­
tème politique, elles peuvent se reg ro uper en trois 
grandes catégories selon qu'elles contestent la fidé­
lité, la validité ou même l'innocuité des examens. 

Leur infidélité 

La fidélité est la qualité d'un instrument de 
mesure qui fait que les résultats restent constants 
quelles que soient les conditions de la mesure : un 
mètre ruban élastique, un chronomètre capricieux 
manquent de fidélité. · 

Les défauts de fidélité des examens. qui sont eux 
. aussi des instruments de mesure, ont alimenté 
depuis plusieurs décennies d'innombrables études. Il 
est bien connu maintenant que la forme tradttton­
nelle des épreuves d'examens (questions peu pré­
cises, peu nombreuses et nécessitant des réponses 
longues, complexes et diversifiées à l'infini). dont la 
dissertation chère aux ex a mens français cons! il ue 
l'exemple privilégié. fait appe l au jugement subjectif 
des examinateurs et est donc la source de nombreux 
facteurs d'infidélité. 

Entre examinateurs différents. des écarts impor­
tants affectent à la fois la moyen ne des notes attri­
buées (certains juges sont d'une façon généra le p lus 
sévères que d'autres). leur dispersion (certains exa­
minateurs utilisent la total ité de l'éc helle de nota­
tion. d\IUtres se cantonnent dans un petit nomh-re 
de degrés moyens) et leur c lassem.!'nt (ôautani 
moins stable que la tüche ù accomplir est p lus com­
plexe. et d i visib le en tact eu rs p lus nom breux). 

Les mêmes éléments sont affectés par des diffé­
rences in! ra-individuelles. qu'o n peut co nstater entre 
deux notations. d'un même juge e ffectuées à un cer­
tain intervalle de temps. et q u i sont imputables ù 
toutes sortes de phénomènes difficilement contr> la­
bles dont la cause commune est que le correcteur. 
aussi compétent et honnête soit-i l, est un être 
humain et que son jugement est soum is à des var ia­
t ions. Ces variations peuvent avoir des causes in t rin­
sèques ù la personne de l'examinateur (étal physiolo­
gique. affectif. intellectuel. .. ) ou des causes exté­
rieures (effets de contamination par des éléments 
étrangers ù ce qu'il s'agit d'évaluer: effet de halo, 
quand le juge se laisse influe ncer par l'aspect phy­
sique. le comportement. l'écr i t~re de suje_ts qu'i l_ ne 
connaît pas ; effet de stéréotypte, quand tl se latsse 
influencer par les résultats passés de sujets qu'il 
connaît déjà ; surévaluation ou sous-évaluation d'un 
travail de qualité moyenne· selon qu'il est corrigé 
immédiatement après un autre travail médiocre ou 
excellent...). 

3. G. De L..andsheere, mentionne à ce sujet un rapport de la Com­
mission consultative sur les examens dans l'enseignement secon­
da ire de Grande-Bretagne, déposé dès 1911. 

78 

La résistanCë--ù ces variations. elle-même variable 
selon les examinateurs, est un facteur supplémen­
taire d'infidélité. 

Tout cela serait sans gravité si les examens 
n'étaient assortis, dans nos systèn•es, de sanctions 
aux conséquences souvent lourdes, 1arfois décisives 
sur l'avenir des intéressés. 

C'est pourquoi l'infidélité des examens tradition­
nels, élément important du -rôle du hasard dans les 
succès ou les échecs. renforce l'impression - exces­
sive- qu'il s'agit d'une pure loterie, elle sentiment­
justifié- d'une insupportable injustice. 

Leur manque de validité 

Plus graves encore sont les critiques qui visent la 
validité des examens. Une épreuve est dite valide 
quand elle mesure effectivement ce qu'elle est cen­
sée mesurer, et non autre chose. 

Contrairement à la fidélité, qui est une qualité 
absolue. la validité est une qualité relative : c'est par 
rapport à soh objectif qu'une épreuve sera ou non 
considérée comme valide. L'appréciation de la vali­
dité d'un examen dépendra donc en priorité de la 
nature de l'objectif qu'on lui assigne. 

Or il peut arriver en premier lieu que l'objectif 
d'un examen soit ambigu ou mal défini. 

Tel est par exemple le cas du baccalauréat fran­
çais qui e.st- un examen hybride. ù la fois contrôle 
termina l de la formation secondaire et épreuve d'ap­
titude ù la formation univer,itaire. Il y a donc de 
fortes chances pour que, sur deux objectifs aussi 
différents attribués à un même examen, l'un des 
deux au moins soit mal atteint. 

Mais même si cette fonction fondamentale est cla­
rifiée, d'autres ambiguïtés peuvent subsister dans les 
objectifs. 

Ainsi, on pourrait s'attendre que les examens 
d'admission à un apprentissage spécialisé ou à une 
qualification professionnelle aient pour objectifs de . 
vérifier les capacités des candida~s à adopter les 
comportements et les pratiques qu'on attend d'eux 
par la suite. 

Or il n'est pas rare que des examens de ce genre 
(par exemple des examens d'aptitude à l'enseigne­
ment) se contentent de contrôler l'acquisition de 
connaissances théoriques dont beaucoup seront de 
peu d'utilité dans la pratique professionnelle ulté­
neure. 

Et même s'il s'agit de connaissances qui doivent 
être professionnellement utiles, est-il suffisant de 
vérifier leur acquisition ? Que penser d'un examen 
pour le permis de conduire qui se limiterait à 
contrôler la connaissance des règles du code de la 
route ? 

La validité prédictive de tels examens prétendu­
ment pronostiques ne peut être que fort pauvre. · 

De la même façon, parmi les examens de contrôle 
traditionnels, nombreux sont ceux qui mesurent sur­
tout la mémorisation de connaissances factuelles. 
comme s'il . n'était pas démontré que ces connais­
sances. apprises spécialement pour l'examen (le 
«bachotage»), subissent à brève échéance une 
énorme déperdition4• et qui accordent une place 
insignifiante à la mesure de capacités certainement 
plus importantes et plus durables comme les facul­
tés de transfert, de synthèse. d'appréciation. 

Pour les langues vivantes, où c'est la connaissance 
pratique de la langue qui, dans bien des cas, devratt 
être mesurée, les épreuves traditionnelles font 
encore souvent appel à des connaissances théoriques 
de type métalinguistique ou, inversèment, à l'intelli­
gence, facteur dont la pertinence n'est pas évidente 
dans ce domaine .. 

4. Selon G. De L..andsheere, la preuve a été raite que jusqu'à 80 
pour 100 de ces connaissances ont disparu quinze mois ap.rès l'exa­
men. 



Outre la mémoire, on a pu reprocher à ces exa­
mens de valoriser objectivement des aptitudes de 
valeur contestable : la capacité de reproduire fidèle­
ment les idées des autres (celles des professeurs, des 
auteurs de manuels) ou de les deviner (celles des 
examinateurs) en y conformant ou en dissimulant 
ses jugements personnels ; l'aptitude à la verbalisa­
tion rhétorique et au formalisme ; le conformisme à 
l'égard de l'institution scolaire ou universitaire et, 
d'une façon générale, à l'égard des habitudes cultu­
relles des classes sociales dominantes. 

Déjà en 1929, H. Piéron et ses collaborateurs 
notaient, à propos du célèbre certificat d'études, 
qu'il pouvait « renseigner sur un trait, non négli­
geable à coup sûr, de l'individualité enfantine : l'ap­
titude scolaire, fonction complexe de traits de carac­
tère (bonne volonté, docilité) et de capacités d'acqui­
sition et de dressage. Mais c'est une donnée en 
somme assez pauvre et fort insuffisante5. » 

De tels objectifs pourraient effectivement corres­
pondre à une certaine conception de l'examen, et en 
ce cas sa validité serait satisfaisante. Mais ils sont 
rarement avoués comme tels. Il est plus fréquent 
d'attribuer à l'éducation des objectifs comme déve­
lopper la personnalité, favoriser la créativité ou 
aiguiser l'esprit critique. Le moins que l'on puisse 
dire est que les examens traditionnels ne permettent 
guère de vérifier si de tels objectifs ont été atteints. 

Car la validité d'un examen de contrôle n'exige 
pas seulement que son contenu se conforme à ses 
objectifs, mais aussi que ses objectifs se conforment 
à ceux de l'apprentissage dont il est censé mesurer 
les effets. 

Trop souvent. le divorce est flagrant entre l'ambi­
tion des objectifs pédagogiques et la réalité de l'exa­
men, ce qui met l'enseignant dans une position diffi­
cile : « Il est ju,gulé dans sa méthodologie, écrit G. 
De Landsheere, si l'esprit de l'examen est étranger 
aux objectifs pédagogiques qui lui paraissent essen­
tiels. Comment pratiquer une pédagogie de la 
découverte, de l'exploration personnelle- processus 
lents, mais générateurs d'apprentissages profonds -, 
si l'examen imposé est de caractère encyclopé­
dique ? » 

L'exemple des langues vivantes est ici significatif : 
combien de professeurs s'efforçant de centrer leur 
pédagogie sur les besoins, les motivations. le rythme 
propre de leurs élèves, et de leur faire acquérir une 
pratiqUe la plus proche possible de l'usage réel qu'ils 
pourront faire de la langue étrangère. les voient 
ensuite confrontés à un examen externe6 composé 
d'une version riche en éléments lexicaux rares, d'un 
essai à prétention littéraire, d'une dictée hérissée de 
pièges orthographiques et de questions de gram­
maire théorique ? 

Même sans ~e l rou ver dans cette situation carica­
turale. beaucoup de professeurs de langue constaient 
que la forme des examens institués, sur laquelle. ils 
n'ont pas d'influence. accuse un retard parfois consi­
dérable sur les conceptions pédagogiques auxquelles 
leur réflexion a été associée et qu'ils contribuent à 
faire évoluer. 

Le choix devant lequel est placé l'enseignant lui 
paraît à juste titre inacceptable : ou bien il applique 
malgré tout les options pédagogiques auxquelles il 
croit, et risque l'échec de ses élèves à l'examen, ou 
bien, plus souvent, par ce qu'on a appelé J'effet de 
contrecoup. il adapte sa méthodologie et le contenu 
de son enseignement à l'esprit dè l'examen, il s'as­
servit au programme et au rythme toujours trqp. _ 

5. H. PitRON, Mme PitRON, H. LAUGIER, Étude critique de la valeur 
stf/ective du cenificat d'études, IV• Conférence internationale de 
psychotechnique, Comptes rendus, Paris. 1929. 
6. On appelle externe un examen construit et noté en dehors de 
l'établissement scolaire ou universitaire où il est administré. et 
interne un examen où les sujets sont évalués par leurs propres 
maîtres, ou par leur propre établissement. 
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rapide que· cefui-ci impose, il néglige de développer 
les aptitudes et les connaissances qui ne servent pas 
à atteindre cet objectif à court terme et pédagogi­
quement aberrant qui est la réussite à l'examen. 

C'est ainsi que l'examen aboutit à inverser le pro­
cessus normal et à « faire prendre pour but, dans 
l'enseignement. ce qui ne devrait être qu'un moyen 
de contrôler son efficacité» (H. Piéron). 

Autre défaut dans la validité des examens : la 
faible représentativité de leur contenu par rapport à 
celui de l'apprentissage. Une évaluation. quelle 
qu'elle soit, ne peut être qu'un sondage. portant sur 
un échantillon restreint de ce qu'on évalue. Encore 
faut-il que cet échantillon soit suffisall)ment repré­
sentatif de l'ensemble. Mais l'abondance du pro­
gramme imposé et le nombre très limité des ques­
tions posées rendent cette représentativité probléma­
tique. et amplifient encore le rôle déjà considérable 
du hasard dans la réussite ou l'échec. 

Mentionnons enfin un phéno1nène bien connu: 
la situation exceptionnelle qu'est -;e lle de l'examen. 
avec son cérémonial et son décorum. jointe à l'énor­
mité de l'enjeu et ù la fatigue née de la préparation 
intensive et de !"accumulation des épreuves. provo­
quent chez la plupart des sujets une tension. une 
angoisse, · ù laquelle chacun réagit de façon diffé­
rente. parfois diamétralement opposée puisqu'elle 
stimule certains et en paralyse d'autres. Ainsi s'ac­
centue encore l'inégalité des chances. en fonction 
d'un critère que !"examen n'était pas censé prendre 
en compte. celui de la résistance ù !"anxiété. 

A ceux qui prétendront que le stress fait partie de 
la vie moderne et que s·y préparer est formateur. G . 
De Landsheere répond avec raison qu'« avant d'or­
ganiser un examen. il importe de définir clairement 
son but: s'agit-il de contrôler !"acquisition des 
connaissances'! lit résistance au stre.ü ., ou la capa­
cité de restituer et d'user des connaissances èn situa­
tion de stress., Ces trois objectifs diffèrent et appel­
lent des épreuves différentes.» 

Leur nocivité 

Le troisième type de critiques qui s'adressent aux 
examens va plus loin encore puisqu'elles soutien­
nent qu'ils sont non seulement inefficaces comme 
instruments de mesure par leur manque de fidélité 
et de validité. mais nocifs it plusieurs niveaux. 

Ils nuisent aux élèves par la fatigue et la nervosité 
qu'ils leur imposent. mais surtout par les habitudes 
qu'ils ancrent en eux et les valeurs qu'ils leur incul­
quent passivité. docilité. conformisme. mais aussi 
spéculations sur ia chance (pronostics et << impas­
ses»). malhonnêté (la menace de !"échec et l'impor­
tance de l'enjeu incitent it la fraude). esprit de com­
pétition et égoïsme (la performance individuelle est 
exaltée aux dépens du travail de groupe). 

Ils nuisent à l'enseignement par la perte du temps 
consacré à leur préparation, par le détournement 
d'objectifs qu'ils lui imposent, par l'effet de contre­
coup dû à leu r esprit rétrograde. 

Ils nuisent surtout au progrès social : les analyses 
de J.-C. Passeron 7 montrent combien, socialement, 
l'examen traditionnel est en France un merveilleux 
instrument d'immobilisme. 

D'abord parce quïl est bien davantage un moyen 
de sélection qu'un moyen de promotion, et que le 
diplôme donne une garantie de niveau socio-écono­
mique plutôt que de compétence technique : «La 
compétence se trouve mesurée non pas au travers de 
l'activité qui sera exigée du travailleur, mais au tra­
vers d'une sorte d'activité analogique. préparatoire, 

7. J.-C. PASSERON, Sociologie des examens. Éducation et gestion. 
1970, 2, cité par G. De Landsheere. 



ludique et presque fictive. Ce que mesurent les exa­
mens par rapport à la demande professionnelle, ce 
n'est pas ce que les gen~ seront censés faire, mais 
plutôt le, niveau_au_gt,Jel il sera socialement exigibl~ 
de les payer. >> Il est vrai que le diplôme donrie de ­
moins en moins cette garantie dont parle J.-C. Passe­
ron pUisque, dévalorisé sur le marché du travail. il 
constitue de moins en moins une protection contre 
·le chômage. 

D'autre pan parce que les examens ne sont 
pas socialement neu.tres : « les procédures de nota­
tion et les types d'épre1.1ves utilisés prennent en 
compte au moins autant que les aptitudes techni­
ques certains aspects gratuits de la performance. qui 
n'ont aucune importance technique. mais qui sont 
en re\anche très fortement liés aux habitudes cultu­
-reiiPs de telle classe sociale plutôt que de telle 
autre ». Passeron monrre comment les examens 
français avantagent la « culture savante », l'élégance 
du langage et les bonnes manières, qui sont l'apa­
nage des classes sociales favorisées et qui sont, de 
plus, impossibles à évaluer objectivement. 

Ils nuisent enfin à l'évaluation elle-même, dans la 
mesure où ils accréditent les o;'>inions selon les­
quelles un examen ou un concours ne peut être 
autre chose qu 'une loterie, ou pire encore une lote­
rie truquée dont les jeux sont pratiquement faits à 
l'avance, un instrument de sélection aux mains et au 
service de la classe dominante ou, dans le meilleur 
des cas, un outil qui mesure surtout l'aptitude à pas­
ser des examens, aptitude réelle, lorsqu'il s'agit 
d'épreuves t'raditionnelles, et faite de composantes 

· telles que la mémoire, la résistance au stress, l'intel­
ligence verbale et la plasticité intellectuelle. 

Alors, faut-il supprimer les examens ? 

Les remèdes 

Tenter de supprimer les défauts et les méfaits des 
examens est une nécessité. Supprimer les examens 
de contrôle qui n'ont guère d'autre avantage que de 

' perpétuer une tradition sélective est certainement 
souhaitable. Mais supprimer tous les examens serait 
un. remè~e pire que _le mal. L'idéal serait que chacun 
pu1sse onen ter· sa v1e professionnelle à la fois selon 
ses goûts et ses capacités. Or si les examens et 
concours sont loin de remplir cette fonction d'orien­
tation, ils restent un rempart, souvent fragile, mais 
réel, contre l'abus de pouvoir, le favoritisme, la 
vénalité des charges et le « piston ». _ 

Les moyens ne manquent pas de diminuer, sinon 
d'éliminer l'infidélité des examens et d'ei:l améliorer 

l'objectivité de notation. Quand les capacités à éva­
luer s'y prêtent, et c'est le cas des langues vivantes 
pour tout ce qui touche à la compréhension, on peut 
toujours recourir aux procédures objectives (ques­
tions à choix multiples), à condition de ne pas tom­
ber dans l'excès inverse en s'imaginant que tout peut 
être validement testé par ce moyen. 

Lorsque les procédures subjectives restent néces­
saires (capacités d'expression), on peut homogénéi­
ser davantage la notation des différents examina­
teurs en les formant à leur tâche, en leur fournis­
sant, s' il s'agit d'examens externes, des instructions 
plus précises visant à coordonner leurs échelles de 
notation ou en usant, s'il s'agit d'examens internes, 
de procédures de modération comme celles qui exis­
tent en Grande-Bretagne ou en Suède8, en instituant 
enfin systématiquement une correction double ou 
multiple avec fixation de la note définitive de préfé­
rence par discussion. 

La docimologie est moins avancée dans le 
domaine de la validation de l'évaluation que dans 
celui de son objectivation. Il est néanmoins aisé, à 
condition de le vouloir, de mieux conformer. sinon 
de conformer parfaitement, les objectifs de l'exa­
men à ceux de l'apprentissage et la forme de l'exa­
men à ces objectifs. Ici encore, la formation docimo­
logique des maîtres et des examinateurs a un rôle à 
jouer. Mais c'est dans la conception même du sys­
tème évaluatif que, dans de nombreux pays, un 
grand effort serait à faire pour une meilleure défini­
tion des objectifs pédagogiques et des objectifs des 
épreuves de contrôle, pour une amélioration de la 
représentativité de ces épreuves par une augmenta­
tion du nombre des questions (assortie bien entendu 
d'une diminution de la longueur des réponses atten­
dues) et une meilleure adéquation de leur échantil­
lonnage à l'importance relative des objectifs qu'elles 
contrôlent, pour un meilleur ajustement de .la 
nature des épreuves à ces objectifs, la solution pra­
tique étant dans la plupart des cas une combinaison 
entre questions à choix multiples et questions à 
réponse ouverte. 

Quant au · problème de l'anxiété, le meilleur 
moyen de le résoudre est de désacraliser l'examen : 
d'une part - et c'est du même coup diminuer le rôle 
du hasard - en le remplaçant par (ou en le combi­
nant avec) une évaluation continue chaque fois que 
c'est possible, et en substituant aux examens exter­
nes des exâmens internes assortis de procédures de 
modération; d'autre part- et ce serait modifier radi­
calement sa fonction sociale - en retirant au 
diplôme les pouvoirs exorbitants qu'il a dans la plu­
part de nos sociétés pour en transférer une partie à 
une formation permanente véritable. 

Mais cela n'est plus du ressort de la docimologie. 

8. On en trouvera le détail dans l'ouvrage cité de G. De Land­
sheere. 

Jean-Claude MOTHE 
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La position de ce projet est particulière dans la mesure où il est sudéter-

miné 

I - par la structure organisationnelle et institutionnelle particulière des acti­

vités de formation au BELC, notamment parce gue : 

1) il s'articule à la pratique formative globale du BELC organisme de forma­

tion, ce qui détermine les limites de sa validité ; 

2) il s'articule à des objectifs de formation en rapport avec l'identité des 

formés dans les activités de formation au BELC 

3) il s'articule à une configuration particulière des déterminations instit~ 

tionnelles de la situation de formation telle qu'elle se constitue au BELC 

II - par la spécificité de la problématique : recherche expérimentation/production 

s'agissant de formation. 

C'est pourquoi on trouvera ci-dessous quelques réflexions sur ces différents 

points, réflexions qui constituent une tentative de description partielle du champ 

dans lequel s'inscrit ce projet. Elles seront également l'occasion de clarifier 

quelque peu nos hypothèses et nos références théoriques. 

- I -

1) Un projet de travail en formation au BELC s'inscrit nécessairement dans le ca­

dre organisationnel et institutionnel de la pratique de formation du BELC. Les em­

plois différents qui y sont fait du terme "formation" sont à cet égard significa­

tifs 

A - Le BELC se définit lui-même comme organisme de formation lorsqu'il précise 

dans le document de présentation de ses activités que son rôle est "de contribuer à 

l'amélioration et au développement de l'enseignement du français langue étrangère" 

notamment "par la formation ••• des professeurs français et étrangers, des respon­

sables pédagogiques intéressés (Inspection, Direction des programmes, Ecoles et 

Facultés de formation de professeurs)". La clientèle du BELC organisme de formatim 

est ainsi décrite comme composée d'adultes engagés - destinés à s'engager pro-

fessionnellement dans un cadre pédagogique/éducatif, avec une spécialisation dans 

le domaine de l'enseignement des langues vivantes. spécifiquement du français lan­

gue étrangère. 

B - Le BELC remplit ce rale 

- indirectement 

- en apportant au public concerné des informations documentaires 
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- par la productionn liée à la recherche de documents., brochures. •••••• 1 

utilis.ables par le public concerné 

- directement 

- par des interventions de ses membres da~s des stages proposés au pu-

blic _cpncemé 

-comme organisateur responsable de stages de formation ("stages de 

formation d'animateurs pédagogiques", "stages de formation de conseil­

lers pédagogiques" ••• ) 

C - Dans le cadre de ses interventions et surtout des stages organisés par 

lui, le. BELC depuis 1968, a introduit peu à peu dans sa pratique un certain nom­

bre d'activités dites de "formation", dont la spécificité s'est inscrite d' abord 

dans les programmes de stage ("option formation", "volet formation" .•• ) puis dans 

la constitution de collectifs spécialisés ( 5 groupe de recherche sur l'observation 

en formation", "secteur formation ••• ). Parmi ces activités on peut citer : groupes 

centrés sur le groupe, organisation de stages, micro-enseignement, techniques de 

travail en équipe, techniques d'animation, techniques d'observation, séances de ré­

flexion/d'évaluation en grand groupe, ré~lexion institutionnelle sur les organisa­

tions d'appartenance passée ou future des stagiaires, analyse institutionnelle d~ 

stage. 

L'emploi du même terme "formation" dans les trois paragraphes qui précèdent 

met en évidence le problème de la place d'un projet de travail en formation au 

BELC par rapport à une demande globale qui fait surgir (qui a fait surgir histo­

riquement) ce qu'il en est des désirs des commanditaires, de l'organisation elle­

même, de son public, sous la forme d'institutions (stages, options, activités, 

secteurs, ••• ) partielles (image négative d'une formation "en miettes") et/mais 

constamment renouvelées (image positive du pouvoir instituant dans la formation), 

dans une démarche dont on peut dire que la pratique y précède toute conceptualisa­

tion. Même si la demande actuelle, à laquelle répond ce projet, indique dans une 

certaine mesure un renversement de cette démarche, puisqu'elle peut être entendue 

comme demande d'hypothèses préalables à une pratique qui deviendrait par là plus 

cohérente (image positive d'une formation "intégrée") et/mais fixés par le cadre 

d'une "recherche" (image négative de l'institué dans la formation), il n'en demeure 

pas moins que l'institution "projet formation" n'est bien, elle aussi, qu'une ins­

titution partielle, produit de l'un des désirs que fait surgir la demande globale 

de formation. 

Ceci détermine les limites de validité de ce projet (et du contenu du présent 

document) qut, en particulier~ (est sommé de) répondre à la demande de l'insti-



tut ion à la nature de la 

partiellement, en termes 

leme nt. 

2) L'articulation de ce à la 

et, à la fois, ne peut y répondre 

c'est-à-dire recevables par le BELC 

de formation du BElC 

que 

en-

suite envisagée au niveau d'une définition possible de la formation en rapport 

avec les objectifs poursuivis et la nature des formés : 

a) Une définition large de la notion de formation nous est par 

R. Maigniez et M.C. Valatz : "la formation est la constitution d'une situation pills 

ou moins verbale. c'est-à-dire avec un certain dosage de paroles et d' activités 

pratiques. au moyen de dispositifs matériels ou autres situation qui permette à 

des personnes dites "formées" de progresser dans leurs capacités de remplir cer­

taines tâches d'exercer certaines fonctions ou d'assumer certains rôles. qu'elles 

aient choisi elles-mêmes ou non les tâches. fonctions ou rôles dont il s'agit (1) 

Une telle définition découpe un champ d'extension maximum pour des pratiques fo~ 

matives, dans lequel un stage BELC est bien un lieu de formation, mais au même ti­

tre qu'une école maternelle, une U.E.R •• une école normale, un centre d'apprentis-

sage. Il importe donc de préciser davantage ce qu'il en est 

BELC. 

de la formation au 

b) les pratiques de formation du BElC entrent dans le cadre de la formation 

des adultes (2) avec une double visée : 

- consolider, développer. renouveler les capacités professionnelles des formés, par 

la mise en place de situations (conférences, exposés, T.P., travail sur documents 

cours. séminaires, études de cas, travail en simulation, en observation ••• ) per­

mettant l'acquisition et/ou l'approfondissement de connaissances et de techniquffi 

spécifiques. 

- permettre une meilleure insertion des formés dans leur environnement profession­

nel, en travaillant avec eux à une réappropriation de leur espace social ; d'où, 

historiquement, 'des pratiques (de réflexion/d'analyse en petits ou grands grou-

(1) -In L'évaluation èn formation des adultes. n° 27 de Pour, série "Les dossiers 
pédagogiques du formateur", mai-juin 1972, p. 8 

(2) - "La notion d'Education ou de Formatjon des Adultes recouvre pour nous toute 
activité éducative systématique dans laquelle des adultes sont engagés" (J. 
J. Scheffknecht, La forffiàtiOn de formatèuta èn Europe, in Education Permanente 
n° 12, octo.-déc. 1971, p. 7) 
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pes) d'inspiration psychos.ociologique (3) ps.ychana ), en référence à la 

notion d'autogestion (5). plus récemment ins.titutionnqlis.te (6). pratiques diffé-

rentes selon les années et selon leurs promoteurs., mais 

mun de se situer du côté d'une "miss en jeu" du travail 

s qui ont en 

avec une demarde 

et des effe - de mobilisation et non de réception 

c) Cette dualité : formation professionnelle/formation "en ur" dans 

les pratiques formatives au BELC jusqu'à t, qui au plan con uel se réfère 

à l'opposition : savoir et savoir-faire/savoir proposée par J Ardoine (7) en 

recoupe partiellement une autre que manifeste l'existence dans les stages d'acti-

vités "de formation" parallèlement à d autres ("Méthodologie , "Linguis " s s ) 

opposition : "formation"/"contenus", formation"/"transmission de connaissances". 

"activités de formation"/"activités didactiques","situation de formation"/"situa­

tion d'enseignement", ou encore "animation /"enseignement". le second terme étant 

toujours lié à la discipline (français langue étrangère). Cette opposition peut 

(3) - "Il ne s'agit pas de formation professionnelle, strictement technique Il 
ne s'agit pas non plus d'une pure information de caractère didactique (J 
Maisonneuve. La dynamique des groupes. PUF, 1968, p. 94) - "Former évoque me 
intervention profonde et globale entraînant chez le sujet un développement 
dans le domaine intellectuel, physique ou moral, ainsi qu'un changement dans 
les structures correspondant à ces domaines ••• permettant à chacun d'attein-­
dre selon ses capacités un niveau culturel pluridisciplinaire capable de lui 
faire mieux comprendre les phénomènes de la vie" (P. Goguelin, J.Cavozzi. 
J. Dubost, E. Enriquez. La formation sociale dans les isations,PUF 
1971. p. 7) 

[4) - nPour nous, il ne saurait y avoir une formation véritable sans une mobilisa­
tion, chez les sujets. des processus psychiques primaires, notamment des pul­
sions restées à l'état de stases et sans des remaniements consécutifs dans 
l'économie psychique qui s'apparentent à ceux produits par les psychothéra­
pies brèves et partielles" (0, Anzieu, A Bejarano, R. Kaes. A. Missenard, 
J.B. Pontalis, Le travail psychanalytique dans les groupes, Dunod, 1973,p.VI) 

(5) - (La formation peut viser à) "accroître la capacité des individus ou des grru­
pes à prendre en charge leur propre développement ou, en d'autres termes, à 
s'autogérer" (G. Le Boterf, Formation et stion. E.S.F •• p. 9) 

(6) - "Toute action de formation, même la plus hiérarchisée, la plus spécialisée, 
affecte l'institution qui l'organise car elle contient potentiellement autre 
chose que le simple perfectionnement technique ou professionnel des membres 
de l'institution. Cet "autre chose" que tout le monde ressent, mais qui res­
te souvent non dit. est de l'ordre (ou plutôt du désordre ! ) de l instituant 
(J. Guigou, Formation et tran~veraalité, in L'analyse institutionnelle et la 
fot~étion ér~éhehte II. Elé~ents pour une pratique institutionnelle. n° 33 
de Les Dossiers péd s du 9) 



être décrite en valori&ant explicitement l'un des facteurs (8), ou bien en ter­

mes de priorité et de complémentarité (9), ou encore, d'un point de vue institu­

tionnaliste, dans sa dimen&ion économique et politique (10), elle est en tous cas 

un point central de confrontation des ~idées" sur la formation au BELC. 

d) La mise en relation de ces oppositions avec l'identité des "formés" dans 

les activités de formation au BELC constitue une voie possible de leur résolution 

dans le cadre d'un projet de travail 

Si l'on admet, en effet, que le BELC organisme de formation s'inscrit dans un 

ensemble : 1 élève/2 enseignants/3 formateurs d'enseignants/4 formateurs de forma­

teurs, et si l'on constate que son public réel se situe, au moins, aux niveaux 2, 

3 et 4, qui recouvrent des activités professionnelles différentes (cf. par ex. les 

descriptions administratives des fonctions de professeur, d'"animateur", de "con­

seiller", d'"orienteur") et souvent des lieux de travail différents (lycée, centre 

de formation d'enseignants, bureau pédagogique ••• ) le problème est posé de forma-

(7) - "Nous pensons que la spécificité des méthodes de formation en profondeur ré­
side dans le fait qu'elles recherchent essentiellement une évolution ou une 
"modification" des croyances et des attitudes" - "A c6té du "savoir" et du 
"savoir-faire" se pose le problème de la "maturation" de l'affectivité, du 
"savoir-être" et du "savoir-devenir" plus orientés vers une recherche de 
l'authenticité" (in Propos actuels sur l'éducation, Gauthier-Villars, 1969, 
pp. 46 et 166). 

(8) - "Il ne s'agit plus de la simple tradition d'un "savoir" ou d'un "savoir-fai­
re" mais de la corrrnunication d'une "expérience", de l'acquisition d'un "sa­
voir-vivre" ou d'un "savoir-être". L'action formative veut engendrer ici liE 

"connaissance expérientielle" des problèmes que l'on peut opposer ~ la "con­
naissance intellectuelle" généralement obtenue par d'autres méthodes" (Ar­
doino, op. cit. p. 47) 

( 9) - "Un cycle de formation, s'il a dans une première étape produit ce résultat 
(cf. note 4) peut alors dans une étape suivante, tout en veillant à ce que 
continue l'indispensable formentation fantasmatique, la compléter par une 
activité proprement didactique" - "La formation ne donne pas plus l 'ensej~ 
gnement qu'un enseignem~nt ne saurait équivaloir à une formation ••• L'ensei­
gnement sans formation préalable ne familiarise qu'avec les premières, la 
formation sans enseignement ultérieur qu'avec les secondes (Anzieu, op. cit. 
pp. VI et VII) 

UO) - "Lorsqu'une demande de formation s'exprime dans un collectif de travail, eDe 
est déj~ doublement codée. Codée dans le discours de la rationalité économi­
que de l'entreprise, et codée dans le discours scolaire. Ce double codage fus 
titutionnel de la demande individuelle et collective qui s'exprime dans le 
groupe des travailleurs rabat l'action de formation vers un apprentissage. 
dogmatique de connaissances et dB savoir-faire, qui légitiment de fait les 
objectifs de la commande de formation- conditionnement que passe l'entreprise 
~ l'or éducatif" (J. Gui op. cit. p. 11) 
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tians différentes, adaptées · ~ c~s différentes catégories de public [1j). 

En particulier, la différenciation entre formation des roattres et formation 

de formateurS: peut semb.ler opératoire pour la délimitation d'un projet de travai l 

en formation dans la mesure où elle permet de répondre qu'effectivement le proj e t 

s •applique à la formation de formateurs, le fo r mateur étant défini comme "d'abord 
' 

un praticien devant effectuer un travail déterminé, destiné à faciliter des ap-

prentissages très divers en vue de leur utilisation dans un contexte social déte~ 

miné" et la formation de formateurs comme "une formation à caractère global pré­

parant à assumer des tâches professionnelles en même temps que favorisant un dé­

veloppement personnel" (12) et aussi comme un "travail social en ce qu'elle con­

cerne directement la structure de la société ••• elle est déterminée et portée par 

la structure sociale ; en ce sens le formateur est (non par obligation morale, mais 

de fait) un agent social, un agent de changement social" (13). Et. de fait, cette 

approche facilite la résolution de la double opposition : formation professionne lle/ 

formation en profondeur - le contenu de celle - là englobant largement celle-ci (14) 

- et : enseignement d'une discipline spécifique/formation - celle - là pouvant à la 

limite être considérée comme un obstacle pour celle-ci du point de vue du furmateur(15 

e) Cependant si nous faisons nôtres de telles définitions dans le cadre de ce 

projet, il n'en demeure pas moins qu'il y a un " reste"! Celui-ci apparaft si l'on 

veut bien se souvenir de ce que dans l'ensemble : élèves/ ••• /formateurs de forma­

teurs. il y a non seulement des tâches, des fonctions, des rôles, des statuts dif­

férents. mais aussi des relations entre ces tâches. fonctions, rôles, statUts, des 

relations "formatives" en particulier, déterminées par l'institution éducative à 

laquelle appartiennent, en dernière instance, l'ensemble des personnes concernées 

par des activités de formation au BELC . 

(11) - "Non seulement l'Education Nationale fonctionne sur le postulat que pour 
être un bon professeur de mathématiques ou de français il est nécessaire et 
suffisant de bien connaître les mathématiques ou la littérature mais •• • • •. 
presque toutes les formations des maîtres , ou des formateurs ••• sont grev~ 
au départ par un raisonnement implicite analogue : on fonctionne comme si la 
différence entre formation de formateur·s · et formation tout court n •· était.., 
qu'une différence de niveau. On ne se demande pas s'il y a une différence 
de nature" (J. Beillerot, Perfectionnement des formateurs en expression. in 
Etudes de Linguistique Appliqu~e. janv . -mars 1974, p. 41) 

t 12) Schef'fkneeht, ep • .- c::. t • ~. 20 

(13) Beillerot, op. cit. p. 42 

( 14) "On comprendra aisément gue la formation de formateurs • •• n'est pas un 
prentissage au sens où on entend ce terme généralement, mais bien une 
mation mettant en causa chez -chacun toutes les zones conscientes et 
ccnscientes de sa personne et de son groupe" (B~illerot. op. cit . p . 

ap- . 
for­

in-:-
45) 
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Si par exemple on adroet que les. capacités pr ofessionnelles essentielles du 

formateur s.ont de pouvoir : formuler des. objectifs - déterminer les procédures 

permettant d'atteindre ces ob.jectifs. - adapter à tout moment les. ob.jecti fs et l es 

procédures à l'évolution des facteurs (internes et externes.) qui déterminent la 

situation de formation, alors un enseignant est bien , lui a ussi , un format eur , et 

s'il existe une formation permettant d'améliorer ces capacités , il doit pouvoir en 

bénéficier. 

De même, le problème de l'acquisition de connaissances, y compris de connais­

sances théoriques , par les formés reste posé même au "niveau" formation de forma­

teurs (16) et donc aussi la nécessité d'une maîtrise des techniques didactiques fu­

cilitant cette acquisition( • • • ) 

3) Les activités de formation auxquelles s'articule ce projet sont déterminées, en­

fin, par la spécificité institutionnelle des situations de formation dans lesquelBs 

le BELC est engagé : 

Le lieu de toute formation est le groupe en formation, réunion des formés et 

des formateurs (17), point de rencontre des objectifs , attentes, aspirations cons­

cientes et inconscientes des individus et sous-groupes en présence . La formation 

est d'autre part organisée en fonction non seulement des objectifs de l'organisation 

à laquelle appartiennent les formateurs (et des moyens qu'elle met en oeuvre pour 

atteindre ces objectifs) mais aussi des objectifs des commanditaires , des organisa­

tions d'appartenance passée ou future des formés (le plus souvent sous la .forme d' 

( 15) - "Pourquoi même ne pas soutenir le paradoxe que plus le f ormateur des for­
mateurs sera de la même discipline (qu'eux), plus il risque de se laisser 
emporte r dans la discipline , plus il est prêt à trop "bien comp r endre" de 
quoi il s'agit au niveau de la seule spécialité, au détriment de ses objec­
tifs propres" (Beillerot, op. cit. p. 43) 

(16) - G. Lapassade décrit en ces termes l'objectif d'un séminaire d'analyse insti­
tutionnell3: "La situation de formation dans le séminaire autogéré cons ti tue 
une situation artificielle, limitée dans le temps, construite seulement à 
des fins didactiques. L'analyse qui y est pratiquée est une analys e didac­
tique. Elle viS'ëà faciliter l'apprentissage rapide, à travers une expé-
rience vécue et analysée, des conèépts fondamentaux de l'analyse institution­
nelle (l'apprentissage dé l'analyse in L'analyse institutionnelle et la for 
mation permanente II (cf. note 6)p. 34) 

(17) -"Etant donné la complexité et l'importance (du processus de formation) nous 
ne concevons pas autrement la Formation de Formateurs que prise en charge 
au niveau de sa conduite par au moins une . double . animation ou autrement dit, 
par un groupe ou une équipe d'animation" (Scheffknecht, op. cit. p. 23) 



un contrat de formation). Ces. di.fférentes inatqncea Cindividus., groupes., organi-

sations.) qoe la situation de formation qu'elleS. cons.tituent sont elles-:roêmès 

surdéterminées par le s.ub.strat institutionnel - ens.erohle des. déterminations éco-

nomiques, politiques, idéologiques, culturelles. qui les traversent (18). 

Si l'on admet que la formation de formateurs. "doit é!tre une formation en dou­

ble piste, (qu') elle doit se dérouler simultanément sur le plan de l'implication 

directe dans une formation et sur le plan du recul critique sur cette même forma­

tion ••• (que) cette distanciation doit se faire par rapport à la personne du for­

mateur, du groupe en formation, du cadre institutionnel de la formation" (19), on 

conviendra de ce que la mise à jour des éléments constitutifs de la situation de 

formation représente dans une pratique formative, et quel que soit le type de for­

mation envisagé, un moment décisif. Dr les situations de formation qui se consti­

tuent au BELC sont traversées par une configuration particulière des déterminat~s 

institutionnelles, configuration qui est liée : 

a) à l'appartenance de toutes les personnes concernées (formés et formateurs) 

à l'institution éducative (omni-présence de la "pédagogie", reproduction d'un cer­

tain type de rapport savoir/pouvoir.) 

b) au type particulier du refoulement de l' "institut ion argent" (Lapas sade) 

qui reproduit moins un modèle de formation des adultes (contrat de formation qui 

engage directement formés et formateurs. ou leurs organisations d'appartenance, Œns 

un rapport de clientèle) qu'un modèle scolaire (prise en charge des formés et des 

formateurs par l'Etat.) 

c) à la spécificité de la dimension culturelle et idéologique ("formation de 

professeurs et de responsables pédagogiques français et étrangers ; formation d'a­

nimateurs, conseillers, orienteurs destinés à travailler à l'étranger ••• ) 

dl à l'importance du media verbal de la formation, le "français" par rapport 

auquel les participants au processus de formation se situent nécessairement avec 

des investissements différents (langue maternelle, langue étrangère) et qui est en 

même temps présent tout au long de la chaine des objectifs explicites (former des 

formateurs à former des enseignants à former des élèves à utiliser le français lan 

gue étrangère.) 

(18) - Les éléments d'une approche théorique de ces notions peuvent être trouvés 
dans les deux articles cités ci-dessus aux notes 6 et 16.- ainsi que dans L'a 
nàlyse institutionnéllé ét là formation permanènte r. Lè mouvement institu­
tiànàliste. dossier collectif coordonne par J. Guigou, n 32 de Pour. 

[19) -Schaffknecht, op. cit. p. 23 
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e) à l'originalité d'un organisme qui fait de la formation certes, mais aussi 

et d'abord de la recherche pédagogique, 

Gérard Mendel évoque en cea termea la situation habituelle des stages de for­

mation d'enseignants : " ••• les ens.eignants6 "débranchés" de leurs Institut ions de 

travail. déconnectés de toute activité nécessaire sont mis ainsi organiquement 

dans l'impossibilité de réfléchir sur les motifs sociaux de leurs insatisfactions 

professionnelles et ne peuvent. dans ce qui n'est plus qu'une forme de de 

groupe, que développer des points de vue psychologiques et psychologisants C'est 

ici un cas particulièrement net et massif de régression du politique au psycho-fa­

milial. ( ••• ) Une formation ou un recyclage qui ne s'opèrent pas 

travail, et même s'ils sont gérés par les participants dans une pseudo-a 

conduisent l'individu à régresser, au contraire de l'éclairer davantage sur ce que 

sont les rapports sociaux et les rapports de production. Il faut à 1 indi du une 

inscription sociale nette, solide, durable au sein d'un collectif oeuvrant dans une 

Institution, elle-même articulée avec les rapports sociaux et de production ur 

qu'il parvienne à se situer dans la société et à situer politiquement la société 

dans laquelle il vit. Dans l'institution ~éclatée". l'individu est feui le au vent 

et le vent qui souffle est, bien entendu, celui du pouvoir et de l'idéologie de la 

classe dominante". Ceci qui n'est guère niable, se trouve cependant que 

difié dans une institution où les formateurs sont aussi et en même 

cheurs, ce qui signifie que la formation et la recherche s'articulent 

peu mo-

à au~ 

tre, que l'institution et les membres de l'institution sont à chaque instant con­

frontés au problème de cette articulation, problème de la complémentarité de 1 ap­

pui réciproque de la recherche et de la formation ou alors de leur antagonisme. 

l'une se faisant au détriment de l'autre. Autrement dit il s'introduit un eu réel 

(la recherche et le fonctionnement de l'institution lié à cette recherche dans la 

relation formateurs/formés, enjeu qui détermine au moins potentiellement et à con­

dition que l'ancrage du stage dans l'institution soit une option formative e li­

cite, des rapports de pouvoir réels et entre stagiaires et permanents 

(paragraphe nouveau. mars 1977 ; la citation est extraite de la préface pour J. 

Beillerot/Groupe Desgenettes, Un sion instituée 

Payot, 1977, p. 11) 

- II -

La position particulière d'un projet de travail en formation au BELC es non 

seulement déterminé par la structure organisationnelle et institutionnelle dan a-



quelle il s insère, mais encore la nature spécifique de la problématique 

chBrche/expérimentation/production s' d' s de formation 

Si, en effet, toute recherche pose, d'une part le problème de l'élaboration 

d'hypothèses de travail et de leur vérification par l'expérimentation d' 

part le problème de la reproductibilité des résultats pouvant être obtenus et é­

ventuellement publiés. il est nécessaire dans la mise en oeuvre d'un projet de 

travail en formation de tenir compte des éléments suivants : 

-- la formation n'existe que comme pratique, comme "mise en jeu" des éléments 

constitutifs d'une situation de formation. L introduction d'une dimension recher-

che" dans cette pratique ne saurait donc se faire que sous la forme d une recher­

che-action/recherche-participation, c'est-à-dire "une recherche collective où fffit 

parties prenantes les formés et les formateurs qui se donnent les moyens de véri­

fier de confronter des hypothèses de travail et des stratégies de formation (20) 

la finalité de toute pratique de formation est bien de former les ici-

pants. Cette évidence signifie ici que l'expérimentation ne saurait prendre place 

dans la ique de formation que comme un objectif secondaire conciliable avec 

cette finalit~. Par exemple, si "former des formateurs c'est leur permettre de 

constituer un projet pédagogique cohérent et autonome à partir duquel ils 

organiser des actions pédagogiques particulières qui, en retour, alimentent et mo­

difient leur projet" (21), une expérimentation ne saurait avoir lieu sans le con­

sentement des formés. L'absence de ce consentement. la réification des formés en 

objets d'expérience. serait contradictoire avec l'objectif poursuivi. 

-Si l'on admet que : 

a) Il n'y a pas un savoir sur la formation indépendamment d une ique 

formative (les personnes en formation produisent leur propre savoir) 

b) Toute formation est en même temps auto-formation des formateurs ( 

tion du savoir des formateurs sur la formation) 

la recherche en formation ne saurait aboutir à la production de "modèles". De tels 

modèles (qui seraient la cristallisation d un savoir des formateurs sur la forma-

ti on p9r la pratique formative (b) n'auraient aucune valeur pour un public 

de formateurs. puisqu'ils ne seraient pas reproductibles (a). ( ••• ) 

(20) - Beillerot, op. cit. 8 p. 42/3 

(21) - Scheffkncht, op. cit., p 25 
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POST-SCRIPTUM sùr un incident &ignificatif ou A ptàpoa des enjeux politigues et 

du rA J@ de. 1' idéologie. dans la formation de formateur~ en pédagogie du français 

langue étrangère 

PouJt J .. f.lD/:dJtç)L c.eJtta..i..rt6 cupec;t& de.ô C.Ort6idê!utt..l.ort6 que..lque-6 reu a..h.6:tll..a.de.ô 

qui p.l!..é.c..èdent, nou.-6 pMpoMrt6 un ex:tJuU..X.. dé Fafi..r.1ctti01i e;t Vidéo (or. ci.t. l qui ten­

te J:.'ana..ty.6e d'un é.vè.ne .. ment /.)UJr..tlei'Ul au C..OU!1..6 d'un M:age déjrt anuen, de z)oJr .. nation 

d' avt--i..ma..tecUt-0 pédagogique.o poU!!.. f' ert6ugne..rneVLt du 6Jtanç.ai!.l langwi é.tJLangèJte., .otage 

oJLqani.oé à ta de..r1ande du fu..r1Â.l\trAe de.ô A66a..i.l!..e!.l E:tJta..ngrAe-6. 

Au cours de ce stage, un représentant du Ministère, connu pour son hostilité 

~ la "non-directivité" en matière de formation, convoque un groupe de stagiaires 

pour leur dire tout le mal qu'il pense des options formatives qu'on leur propose 

et les inciter ~ réagir. Ces propos provoquent une émotion certaine parmi les sta-

giaires, d autant plus qu'il y a parmi eux. exceptionnellement cette année-là, 

quelques militants syndicalistes. Sous l'impulsion de ceux-ci et avec le soutien 

actif de certains formateurs les participants au stage se réunissent en Assemblée 

Générale. La décision est prise de suspendre les activités prévues au profit d'une 

discussion collective et d'écrire au Ministère une "lettre" destinée ~ faire con­

naître l'inquiétude ressentie par les stagiaires devant la conception officielle 

de la formation des enseignants français envoyés ~ l'étranger, conception qui lie 

étroitement cette formation aux visées ~ court terme de la politique de Coopéra-

tian (c'est l'époque oQ apparaissait la mode du français "scientifique", "tech-

nique". •instrumental". "fonctionnel". en m~me temps que l'accent était mis sur 

la nécessité de développer les ventes de matériel français~ l'étranger). 

Ce qui se passe alors est exemplaire de la situation de l'époque : affolement 

de certaines formateurs, mise en cause de ceux qui soutiennent les stagiaires et 

finalement intervention de la direction pour remettre de l'ordre et convaincre tout 

le monde que le stage doit reprendre son déroulement normal. 48 heures après, c'e~ 

chose faite ; la "lettre au Ministère" sera tout de même rédigée, mais par un sous­

groupe et en dehors des séances de travail ; elle connaîtra le sort habituel de ce 

genre de motions quand elles ne sont appuyées par aucune action concrète. c'est-~­

dire qu'on n'en entendra plus jamais parler. pas plus qu on ne reparlera dans l'ms­

titution de formation de ces évènements dont le seul résultat apparent est de ren­

forcer l'isolement de certains formateurs qui s'en moquent, pour ne pas dire s'y 

complaisent ! Cependant, l'incident est significatif parce qu'il s'inscrit dans une 

situation d'ensemble qu'on pourrait esquisser de la manière suivante. en une ana­

lyse partielle et partiale sans doute. peut-~tre aux limites de la caricature, mais 

nécessaire, nous semble-t-il si l'on veut bien y entendre les interrogations per­

manentes de formateurs sur la signification de leurs pratiques : 
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L ense du à l illustre à sa manière les rapports 

du pouvoir en p ace Rt rie l insti t ion éducative, 0' un célté ses structures mêmes 

laissent apparaître la volonté de réduire les enseignants du FLE (français Langue 

détachés auprès du Ministère des Affaires Etrangères et soumis à la 

hiérarchie lomat au le de es exécutants des décisions prises au ni-

veau politique (que dirait-on si en France les enseignants. une fois formés, é­

taient détachés a du Ministère de J Intérieur et dépendaient directement de 

1' administration préfectorale? l De l'autre cé'lté. puisque nous sommes dans une so-

ciété libéra cette réa li té est doub ement occultée: par un conditionnement 

idéologique renforcé [les en s de FLE sont non seulement des "éducateurs", 

mais en plus "contribuent au rayonnement de la France dans le Monde") et par des 

"privil " ants (matériels et ps logiques : des indemnités qui doublent 

en moyenne le traitement justifient le sentiment d'un statut social supérieur à 

celui des enseignants en France permettant d assouvir les rêves d'exotisme, etc.) 

Le résultat es par exemple. qu en 968 les enseignants français à l'étranger 

n'ont, ~ que ues e ions pas "bo " 

Lorsque ces mêmes ense ants se retrouvent provisoirement éloi-

gnés de la hiérarchie habituelle, us proches des luttes syndicales et politiques 

qui existent dans les structures de l'éducation en France, que les privilègef s 'é­

loignent [pas ou moins d indemnités pendant la durée du stage) et qu'en outre on 

leur annonce que leur devoir n'est plus de "répandre la cul ture française" mais de 

contribuer~ développer le commerce extérieur, il n'est pas exclu qu'une prise de 

conscience se fasse qui pourrait mettre en cause le système risque que crée la 

situation de stage dans la mesure oO elle permet l'action collective d'enseignants 

généralement isolés risque entrainé par la nécessité technique de perfectionner 

des enseignants qui n ont prati jamais bénéficié d'une formation initiale 

spécifique et pour cela de s adresser aux quelques organismes spécialisés dans ce 

domaine mais risque calculé parce que si 1 organisation de formation fait "bien" 

son travail c'est-~-dire non seulement apporte la formation technique demandée 

mais joue son r6le dans le maintien des stagiaires en dépendances (la dépendance 

par rapport aux formateurs et à l organisation de formation prenant le relai de b 

dépendance à l'administration) toute velléité d'action sera étouffée dans l'oeuf. 

Dans 1 incident qui nous occupe c est effectivement ce qui se passe. Dr que dire 

d'un organisme par surcroît réputé "de gauche", qui en arrive à réprimer une ac-

tion ent se par ses propres stagiaires alors que ceux-ci prennent en quelque 

sorte sa défense contre ce pouvoir dont il se fait l'instrument ? 

Un ensemble de circonstance (dont la moindre n'est pas l'absence d'un corps 

d inspection spécialisé) expl ue 1 autonomie relative d'un organisme chargé de 



"recherches". autonomie qui a notamment pour effet d'" êlttirer" une catégorie de 

personnes sensibles davantage aux pos.sibilités d'innovations. liées à un fonction­

nement inhatdtuel dans la fonction publique (pas. de "pointage", liberté relative Œ 

la recherche et de 1 'orgêlnisation interne) qu'aux avêlntages d'une "carrière" à 

l'étranger ; autrement dit une majorité de gens qui se veulent "progressistes". le 

revers de la médaille est, bien s.Or, que cette situation privilégiée n'est possi­

ble qu'autant que l'organisme joue, bon gré, mal gré, le rôle qu'attend de lui le 

pouvoir en place dans l'Institution Coopération. Cette contradiction fondamentale 

est masquée de manière complexe : 

Et d'abord par la production d'un "esprit maison" (nous sommes une "boite" 

pas comme les autres) dans lequel l'objectif principal devient le maintien coûte 

que coûte de l'organisation elle-même, ce qui a pour conséquence d'empêcher l'ac-

tian réelle au nom même de ce qui semble la rendre possible (nous voulons avoir 

une action progressiste ; elle est possible grâce à la situation institutionnelle 

dans laquelle nous sommes ; mais si nous agissons effectivement, cette situation 

sera menacée et nous ne pourrons plus agir ; donc n'agissons pas ! - bien entendu 

ce discours est nuàncé en fonction des références politiques des uns etdesautres). 

D'où, en particulier, l'échec de toutes les tentatives d'action politique ou syn­

dicale au niveau de l'organisatio~ même pour des revendications aussi peu "suspec­

tes" que celles de locaux de travail décents (chaque permanent dispose d'environ 

deux mètres carrés pour travailler et quant aux stages, ils se déroulent entière-

ment certaines années dans la cave d'une ancienne boutique). 

Cependant ceci ne constitue qu'un premier aspect, le fond de teint pourrait­

on dire, du maquillage idéologique des contradictions. Lorsque l'organisme chargé 

de "recherches" est aussi chargé d'actions de formation, la sauvegarde de l'orga-

nisation comme justification du renoncement à l'action ne suffit pas, en effet, 

dans la mesure où elle ne concerne que secondairement les stagiaires, dont les liens 

institutionnels avec ceux qui doivent les former sont, par définition, temporaires. 

Il peut même arriver, comme dans le stage évoqué ici que les enjeux deviennent 

contradictoire~ que les stagiêlires cherchent à mettre à jour ce qu'il en est de la 

politique de Coopération dans laquelle ils sont directement engagés en "utilisant" 

la situation de formation et fassent apparaître du coup les limites d'un "libéra­

lisme" qui va jusqu'à faire "réfléchir" les formés sur "les finalités de l'ensei-

gnement du français à l'étranger" (c'est précisément par cette activité 

débuté le stage ! ) mais ne saurait tolérer de passage à l'acte 

qu'avait 

L'argumentation mise en avant à cette occasion (en gros : si les activités du 

stage sont interrompues plus longtemps, les stagiaires ne seront pas "formés" ! ) 
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illustre ce que nous. disions plus. haut de la fonction de la formation dans le 

maintien en dépendance des stagiaires, dépendance dont la nature idéologique - le 

·sàvoir (des formateurs sur la formation) comme ·pauvoir (de décider de ce qui est 

ou non formatif pour les stagiaires.) - s'inscrit dans le discours domir.:nt sur l ' é­

ducation, et cela d 'autant plus facilement qu'il s'agit de la formation de péda­

gogues pour lesque~s ce discours, qui justifie leur propre r~le d'éducateurs, est 

largement intériorisé au départ. 

Reste que, de l'école à l'université, le savoir corrme pouvoir s'accompagne, 

lorsqu'il est contesté, d'autres pouvoirs, bien réels, qui vont du système de no-

tation au licenciement des enseignants trop "engagés". Or. de ce point de vue 

l'organisation de formation dont il s'agit ici (représentative en cela d'un cer-

tain nombre d'institutims marginales du système) ne saurait recourir à la répres­

sion au sens matériel du terme, non seulement parce qu'elle ne dispose que d' un 

pouvoir réduit sur les stagiaires placés auprès d'elle, mais encore et surtout 

parce que le recours à des méthodes autoritaires risquerait à nouveau de faire é-

clater la contradiction fondamentale entre l'idéologie progressiste qui justifie 

sa pratique et le sens de celle-ci par rapport aux visées du pouvoir politique . 

C'est pourquoi interviennent alors la "non-directivité", la promotion des 

~roupes", la centration sur les problèmes "relationnels", sur les facteurs "incon­

scients•, en jeu dans la situation de formation, comme troisième composante du ma-

quillage idéologique des contradictions, composante qui étaie et complète les 

précédentes. Les références psychologiques et psychanalytiques structurent en ef~ 

un discours sur la formation de formateurs qui renforce le savoir/pouvoir du for­

mateur comme enseignant en le doublant d'un savoir/pouvoir plus archaiqus et par là 

plus difficile à mettre en question, quelque chose qui se situe dans le paradigme : 

sorcier-gourou-confesseur-thérapeute et qui détermine une relation formateur/formé 

de type "analytique" caractérisée par le fait que la dépendance n'y est plus, comme 

dans la relation simplement "pédagogique", seconde (produite par l'inégalité suppo-

sée du savoir) mais centrale, constituant le lieu même, l'alpha et l'oméga 

qu'on ne nomme plus alors que "formation" tout court. 

de ce 

Et l'on voit bien, dans le cas présent comment cette "psychanalysation" de la 

situation de formation fonctionne comme mécanisme idéologique permettant tout à la 

fois de maintenir l'apparence d'autonomie de l'organisation de formation par rapport 

au pouvoir politique (puisque celui-ci est officiellement opposé à ce type de for­

mation), de justifier "théoriquement" ce que nous avons appelé le refus du passage 

à l'acte (puisque "passage à l'acte" ne signifie plus "passage à l'action" mais 

"transgression" d'une règl~implicite, d'abstinence) et de fournir un cadre d'expli -
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cation "psychologique" à la dénoncintion des formateurs coupables d'avoir fait 

cause com~u ne avec les stagiaires, de les ranger, ces formateurs, non pas dans 

les caté gories habituelles de "révolutionnaires" (ou de "gauchistes irrespon-

sables" ) mais dans celle des "gens à problèmes", des "névrosés", des "hys tériques" 

etc • •• , aut r ement dit de les désigner corrrne incompétents en tant que "formateurs", 

puisqu 'insuffisamment "formés" eux-mêmes ( text uelletr1ent : "Ecoute, j ' ai l' impressim 

que tu a s des difficultés psychologiques en ce moment ; il vaudrai t mie ux que tu 

renonce s à l 0 animation et que tu entreprennes une analyse individuelle" ! ) Ajoutons 

que ce tou r de passe-passe réussit d'autant mieux à faire disparaître la réalité 

institut ionnelle et politique dans la trappe du "non-pertinent " que , bien entendu, 

ces "accusations touchent juste (quand on dit de quelqu'un qu'il est névrosé on 

n'a guère de chance de se tromper!) et que les accusés, incapables d'enrayer le 

mécanisme dans leque l ils sont pris, réagissent sur le même Mode de mise en cause 

individuel l e et psychologisante de leurs accusateurs ••• 
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A 1'RO'PCS 'I'E.S STAGE$ 

'P'O 1t I EN Tf Il R S 1> U 8.E.L.C. 

Un ~tage d' o!Li.eYIX.euJL6 d.u B. E. L. C. u:t u.n c.ultMw.x ob j e:t. I.t ~ e cii66éltencie 
neftemen:t de ~~~ de 6Mma.tion cl.ttM.i.qu.M (de :type. "oJtga.YU.6me. de. 6oJrma.­

.tion" ou. "uni.ve.MU.é" pM e.xemp.te.) en c.e. qu.e. .ta. c.on6i.guJt.a.:ti.on de. dépM:t ~:t 

pto6ondérne.n:t arnbi.güe.. 

- d'une. paJt:t paltc.e. qu.e. .t~ 601trn~ o~ci.t.ten:t e.ntlte. de.u.x dé6.inJ...Uo~ oppo~é.u d'e.u.x 

mêmu paJL Jta.ppolt:t aux 6oJtrna:teuJL6, é:tan:t en même. :temp.6 U~v~ e:t c.oU~gu~. Cha.a.m. 

va -<Se. ~.ü:JJ.e.Jt, au. dépaJt:t, ~don ~a. p!tapJte. .W.ée. au. hurne.Uit ~Uit .t' é.c.he.Ue. c.o~.ti-

:tu.é.e. pM c.u de.u.x e.x:.tJr..êmu1 pt.Li-6, a.ve.c. .te. :temp.6, mon:teJt ou. d~c.e.n.dll.e. .tu baJLJte.au.x 

~e..ton de. mu..t.tip.tu dé.:teJr.Yrl..i..na.nt6. Che.z .t~ peJtrnane.n.:t6 du. B.E.L.C., e.n mi.Jwbr.., on 

Jte.tltou.ve. .ta même. htc.eJc..:t.Uu.de., .t~ mêmu déc.a.ta.g~, (bien qu.e. :touA, c.eJt:tu, ~e. Jte.­

:tltou.ven:t .toM du Jté.u.nia~ in:teJtn~ poU!t ophteJt, .toht d~ oh..ien:te.u.M, ~Uit .t~ di­

veM u ~:tlta:tê.giu 6oJrma..tivu po~.6ib.tu) • ( Qu. 'il .6oi:t c..ta.br.. qu.e. nouA. é.voq:..~.o~ ici 

du po~i.tio~ ~u.bje.ctivu, c.ha.qu.e. peJtrna.nen:t aya.n:t de. :tou.:te. m~e. qu.e..tqu.e. c.ho.6e. 

de. ptécie.u.x à a.ppolt:teJt a.u.x oltien:te.u.M) • 

- d' a.u.:tlte. pM:t pa!tc.e. qu.e. .tu o1tga.YU.6m~ de. :tu.:te.Ue. n' on:t p~ e.u.x-rnêmu de. dé.6i­

rU.:U.on à ph..opo.6eJt de. c.e. ~tage., o.6ci.t.ta.n:t e.ntlte. de. nou.ve.a.u.x oppo~~~ qu.e. .t'on 

poultlta.i:t nornrneJt : .t' "année. ~abba..tiqu.e." e:t .te. "c.Uit.6u..6 .6 c.o.ta.ih..e.". PaJL6o~ .tu 

oh..ie.n:te.Uit.6 ~on:t htvU.~ à pM6U.eJt d~ mu..Uip.tu po.6.6ibilU~ qu.'o66Jte. .ta vie. 
uni.veMLt.a.i.Jte. p~ienne., ii 4e. me..t:tJte. à jo'Wt ou. a fiaJ.Jte. le. point a l, oc.c.a,i,ion de. 

:tel.. ou. :tel:. .6émi.na.br..e., pa!t6o~ au. c.on:tltabr..e., à e.n:tlteJt da.n.6 une. année. de. :tltavail 

aJtga.YU.6é., c.on:tltô.té. e:t même. validé. pM .te. B.E.L.C., oJtga.ni.6me. ltUpo~ab.te. de. 

.te.uJt 6 o~trna:tio n. 

La. c.on6uAion qu.' engendlte. c.e:t:te. dou.b.te. htc.e.Jt.ti:tu.de., poUil. ê:tlte. pe.u.:t-we. 6é­

c.onde. pM .ta Jtic.hu.6e. du. h..~e.a.u. qu.' e.Ue. pe.u.:t W.6eJt da.n.6 .te. dé.c.ou.h...6 du. -<S:ta.ge. , 

u:t, à. c.ha.qu.e. c.ornrnenc.eme.n:t, un 6ac.:te.uJt U.6 e.n.tie.Uemen:t né.ga:ti6, en c.e. qu.' e.Ue. 

é.pah..pil.te. .tu a:t:ten:tu a.uA.6i bien qu.e. .tu o 0 oh..e.-6, menac.e. .t 1 e.~:tenc.e. poMib.te. 

du. gh..ou.pe. d~ .6:tagia.br..e..6, opaciO,[e. .te.-6 h..e.pté.6 en:ta..tion.6 qu.e. c.ha.c.u.n pe.u.:t .6 e. 6abr..e. 

de. c.e. ~éjouJt d'un an à. Pa.fl..i-6, ou.vh..e. .ta poh..:te. à :tou.:tM .te.-6 .6uApic.ion.6, à :tou.:tM 

.t~ mé6ia.nc.M, e:t Wqu.e. en dé6hi.Uive. de. ph..omou.voih.. .te. "c.ha.c.un pouJt .6oi, .te. 

B.E.L.C. paU!t pe.Monne.", é:ta.n:t aht.6i c.a.Me. de. c.e.-6 de.u.x maux, don:t il n'y a p~ 

de. rnoi.ndlte., e:t qui. a.66e.c.:te.n:t J1.épé..tLttVèmcmt .te. -<S:tage. : 
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- la cJr..ain:te a.66ol~e de la ma.ni.pui..a:Uon, a.vec. ~on c.OJr..tège de c.ontlte-me­

.&ultU .i.ma.gi.nailt.u, 

-le dé6i.nvuru.sement pull et .&impie du. B.E.L.C. paJr.lu ~ta.g.üWLu. 

v~ lo!rÂ, on peu;t pe~Ue.ll. qu.e deu.x typu de ~:t.Juzt~gi..u ~ont po~~.i.bL.u a 
paJr.:tiJr. d' u.n tel poi..nt de d~paJLt, et qui ex.cl.u.ent de tou.te mani..èJr.e tou.te ten­

taJ;.i.ve de mi.se. en pla..c.e d' u.ne vum-cWr.ec.:ti..vU~ a.u. ~e.m ~~i..qu.e, la.qu.eUe pouJr. 

a.vo-Uc. Uw. ~u.ppo~e qu.e lu deu.x paJLtentLÜtu ~oi..ent ~u.6~amnent dé~ i..Mü..­

tu.ü..onneUement da.M la. ~-Uu.a:t.i.Dn de 6o~rma.ü.on, c.e qui. n'ut p~ le CM cltez 

noU6. 

- ou. bi..en on mi..6eJta. ~ull lu pote.n..d.al.Ué6 "Jt.hi.zoma.ü..qu.e$' de la. ~Uua.tMn, 

en ~~a.nt ~e d~veloppe.ll. tou.t c.e qui. vi..ent et moc.t!LiJr. tou.t c.e qui. ~'en va., c.e 

qui. noU6 . ~emble peu. c.ompa.ü..ble a.vec. la. "rrr.L6~i..on" du. B. E. L. C. 

- ou. bi..en on tenteJta. de mett!te ~u.IL pi..ed, pM.. u.ne ~ollte de 6oJt.ç.a.ge, u.ne 

~t:Jr..u.c:tu/r.e n 1 ..i.mpoJt.te la.qu.eUe pOullVU. qu. 1 eUe e'X)Ate a.vec. ~~ ez de c.oh.Ui..on, dont 

la. 6onc.ü..on (a.va.nt de cli..hpa.Jr..a.1.:tJr.e, ou. non) ~Ma. de donneJt a tou.t le monde un 

objet a qu.oi.. i..denü..6i..M le ~.ta.ge, wi Jie.pèlr.e a qu.oi.. a/Vr)meJt l' i..dée qu.e l'on ~'en 

6a.U, ou. enc.olt.e une oJt.gan.i.6a.ü..on en a.ttenda.nt l' a.vèn.ement hypoth.é:t<..qu.e de l' oiL­

g~me. 

A,i.n,6i.. il paJrAU. ~ouh.ali:.a.ble qu.e lu ~ta.g.üWLu Jt.enc.on;Or.ent, en débu.t de 

.&tage_; du i..nteJtloc.u.t~ pky~i..qu.ement ILepéiLa.blu ("anima.t~ du. ~tage", cWr.ec.­

teuJt, ILUpo~a.blU, etc. ••• ) dont la. 6onc.ü..on U~enti..eUe à :iJLa.v~ lU t.â.c.hu 
d' oJt.g~a.ti..on et de Jt.e1..4i6 pvrma.n~-~.ta.g.üWLu, ~Ma. d' Ulr..e .e.a, de peJtdulteJt 

en .tant qu.e point 6i..xe piL~enü..6i..a.nt l, i..Mt.,Uu.ti..on 6oJt.ma.:tJL.i..c.e, le temptJ qu.e, a 
la. ma.ni..èlte du. Jt.amea.u. d~ le ~el, "~t~e" a paJr..:ti.Jt.. d'eux (c.' Mt-à-cWr.e 

a.vec. a.u.A.6.i.. hien qu.e c.on;Or.e eu. x) .e.' ex.i.6tenc.e même du. glt.ou.pe. 

La. th.éolt.i..e a.c.tu.eUe du gJL.Ou.pu noU6 .in vUe en e6 6e.t a c.o~i..déiLeJt la. c.o~-
•·· t.,Uu.ti..on d' u.n tel type de g.tou.pe, non p~ c.onme une ~ollte de phénomène d' heu!Leu.-

~ e cJr..oi..-6~ a.nc.e, de .& eJt e..i.ne p1Li.6 e en ma..i.n a.u.tog uti..o nnai.Jr..e, d ' luvr.mo ni..eu.6 e a.u.toltl­
gu.t.a..t.ion, mai...& a.u. c.ont:Jr..ai.Jr..e c.onme la. IL~u..Ua.nte d' u.n jeu. de 6o1Lc.U c.o~:tltu.ctlr.i..c.u 

et de 6oJt.c.u du.tJtu.c.ü..vu.(1)La. "~.tai..UAa.ü..on", .&i.. eUe ~e 6a.U, p~~e ptVr. tour 

tu .&olltu de c.hi.c.a.nu, teUu. qu.e : 

- la. Cllain:te de la. rntmi:pui.a:tûm paiL .du 6oJr.ma.teu~L.& :iJLop mai.i..rz.6, 

- ou. ~on i..nvelt.6. e, la. cJr..a.i..nte d' èM-e aux main.6 de 6 ollma.teuJL.& i..nc.ompé.t~ ; 

- la. tenta.ü..ve du. Jt.epUement .6ult ~oi.., de .e.' a.ba.ndon, 

- ou. ~on i..nvelt.6.e, l' a.tta.qu.e, la. Jt.e.vendi..c.a.ti..on, la. qu.éllu.la.nc.e; 

- la ~ou.66Jt.a.nc.e i..nexpUqu.~e du. ~impie 6a.U d' Ulr..e en glt.ou.pe, 

98 

... 



v oh:Jit..LiéA • 

Concl.u.on.s c.e;t;te. duc.JUp.û..on d' u.ne. fioJtma.û1m-a.u-né.ga..ti6, :tltop né.g.tigé.e. d.a.n6 

.lu ducJLip.tion..o c.hai..e.uJte.u..ou de. .i 'lia.bUu.elle. 6oJrma.,tum au. -po.oili6, pa!t c.e;t;te. 

c.o n..6 t:a..ta.tW n que., a po.Jtti.Jt d ' une. .o..{;tu.a.,t[o n de. dé.pcmt a.u6.6.-f ..in vJr.LLil:, emb.ia.b.ie. que. 

c.ille. d'un .o-tage. B. E. L. C., .i' ..in.o:tü:.ution de. fio)[ma..tion a. p.iu.o de. c.hanc.u de. .o 'en 

:tJ.Jte.n .oi... elle. u;t vé.c.ue. (un ;temp.o, ou. p.iu.ol c.orrme. di.Jte.wve. qu.e. .oi... ille. u;t vé.­

c.ue. c.orrme. ma.rU.pu.ia.:tJti...c.e. (c.aJt f..a. pell..6é.c.u.tion e.ngencfJt.e_ ;toujouJt.o .oa. pltOplte. juA.ti-

6i...c.a..tion, qui i.a. Jt.en6oJtc.e., en a.b-fme.l e.:t p.bt.e. enc.oJte. que. .oi... ille. ut vé.c.ue. c.om- . 
me. in e.:xAA :tante_. 

Je.a.n-Pi...e.JtJte. CLOZIER 

(7) Noton.o,à c.e. p1topo.o1 qu'un ~l~me.nt pJtofiondé.me.nt de..o:tJtuc.te.uJt du gJt.oupe_ de..o 

.o-ta.gi...a.i...Jte..o e.n tant que_ gnoupe_ e_.o;t .i' a.b.o en c.e. du .o e.nti...me.nt de. c.on.o e.n-6 u.o c.he.z .ie..o 

6oJtma.te.uJt.o quant à i.a. .o:tJta.:tégie_ 6onma..tive.. 

En e.66e.:t, i.e. .oe.nti...me.nt de. i.a. di...Me.n..6ion t)Jta.ppe. d' é.c.la.:te.me.nt i.e. .ouje.:t de. 

i.a. phJta..oe. : "L' ..in.o.titu.tion 6o1Lme. .ie..o .ota.gi...a.ilte..o". On c.e..o de.nnie.M, qu'on i.e. 

ve.tdlle. ou non, ayant a.fi6a.ine., pa!t de..ià .oé.mi.na.iJte..o e.:t p,Jtoupe..o de. pnoje.:t, èl. 

1!! ..in.o,t.i;tu;ûon e.n tant qu' e.YIXÂ.-té. t)oJtma..tive., .oon;t p.ia.c.é..o en .oilua..tion de. ''daubee. 
bind", a...in.oi t)onmu.ia.b.ie. : 

- vou.o de.ve.z ~e. fionmé..o pan .i'i...n..6:ti...:tu:ti...on 

- e.:t il n'y a. pa..o d'in..o~on-e.n-:ta.n:t-que.-6onma:te.wL. 

Au.o.oi Jte.c.u.ie.nt-il.o, .oe. ne.:t.bte.nt-il.o e.:t c.ampe.nt-ili .oun .f..e..o mange..o de. .f.. '..<.n.o­

:ti...:tu:ti...n, ou bi...e.n a.va.nc.e.nt-il.o, .o'in.ota..f...f..e.nt-ill a.u c.oe.un e.:t 6Jta.:te.nni....oe.nt-ili 

a.ve.c. que..f..que..o 6oJtma.:te.uM, .6e.u.f..e..o maJ1...[èJLe..o qui... .f..e.un .oontf..a.i...Mé.e..o e.n 1!' oc.c.une.nc.e. 
d' a..o.o ume.n .f..' i...na..o.o uma.b.f..e.. 
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UH flùüiiEAü 'PIERRE 

ET SEV90U 

PIERRE ET SEYVOU 1 A ET B 

VERSION REVISEE 

La. mé:thode.. "Pie»Le.. e.t Se..ydou.." ( 1), duUné.e.. à. .R.' e.Me,i,gneme..nt du 6Jta.nç.aM 

.tangue. é.tlu:tngè.Jte. e..n Afilti.qu..e.., u:t c.onnu..e. pPta..tiqu..eme.n:t da.n6 :tolL6 lu pa.y.6 non 

fi~r.a..nc.ophonu du. c.ontine.nt, .6e..6 p!temie.M do.6.6ie.JrA a.ya.n:t é.:té. expé.Jti.me.nté.-6 (a.u.. 

Nigé!U.a. e.t e..n SieJuro. Léone.) du 1963. Va.n-6 le.-6 a.nné.u qui ont .6uivi, .te. BELC 

a. é.:té. ame.né. à. é..R.a.boJte.Jt, a.ve.c. PieM..e. e.t Se.ydou.. I -. II - III e.t IV 1 un e..n.6em­

b.te.. mé:thodo.R.ogiqu..e. c.ou..vJta.nt :tou:t .R.' e.nf..e.igneme.n:t du fiJta.nç.a.-<...6 a.u.. nive.a.u.. .6e.c.on­

cia.J..Jte.. 

Ap!tè6 de.-6 a.nné.e.-6 d' ~ctüon da.n.6 de. nomb!te.u..x. pa.y.6 a.ng.toplwnu, y c.om­

p!U.6 c.e.u..x., c.omme. .te. Ghana ou. le. Ke.nya., où. e.Ue. e..6:t fioJt:teme.n:t Jte.c.orrma.ndé.e. pa.Jt 

.te. l~:tèlz.e. de. .R.' Educ.a..:ti.on, ou. e.nc.oJte. c.e.u..x. 1 c.omme. le. Ubé.Jtia. ou. fu Zambie., où. 

e.Ue. e..6:t .<mpo.6é.e. c.otmre. mé.:tfwde. o66-<..c.ie.Ue., il a. é.:té. dé.c.idé de. p!tOc.éde.Jt à. une. 

JŒ_6on:te. pM6onde. de.-6 pJtemiè.Jtu é:ta.pu de. c.e.t e.Memb.R.e.. Ce.u pou..Jt ne. pM igno­

Jte.Jt ie.-6 évo.f..ut.Wn-6 c.on.6.ta:téu, de.pu...i.A qu..e..R.qu..e. :temp.6, da.n.6 fu mé.:tlwdo.R.ogie. de. 

.R.'e.n.6e).gneme.n:t de.-6 fungu..e.-6 1 ma.-<...6 .6uJLtou:t pou..!t p!te..nd!te. e.n c.omp:te. c.e. qui .6e. 

pa..6.6e. Jtée.Ueme.n:t da.n6 le.-6 é:ta.b.eAA.6eme.n:U .6c.o.ta1Ae..6 où. .tu c.ond.,U.Wn-6 d' e.MU­

gneme.n:t .6on:t f..ou..ve.n:t d-<..6 6ic.ile..6, e.t :ti!Le.Jt pa!t::U de.-6 C!U.tiqu..u c.on.6:tllu..c.::Uvu 

Jte.c.ueil-Ue.-6 .6u..Jt le. :te.Nta.in. 

Sa.nA }[Q_Mnc.e.Jt a.u..x p!tinupu de. bMe. liu à. .t' obje.c.::U6 pou.!t.6uivi, qui u:t 

.t' a..c.quJ.AU.W n., a. v e.c. .te. 6 Jr.a..nç.aM 1 d'un ou:til de. c.OYYI'YIUJt;[c.a.::Uo n da.n.6 le. c.o n:tex:te. 

a.finica.in, à l'o!ta..R. c.Otmre. à .t'éc.Jti:t, on a. jugé néc.e..6.6~e. de. modifiie.Jt une. pa.Jt­

tie. du ma.:té.tvLe..R. pédagogique., de. .R.' e.nJUc.hi!t e.t .6uJLtou:t de. le. Jte.ndll.e. pM 6a.d­

.R.eme.n:t ~a.b.te. da.n.6 fu .6a.Ue. de. c..R.M-6 e.. 

(1) Méthode. de. fiJta.nç.a.-<...6 à. l'LL6a.ge. du Uévu a.6JUc.a..ûu a.ng.R.ophonu du f..e.c.ond 
de.gJté, Jtéa.W ée. pa.Jt le. Bu..Jte.a.u.. pou..Jt .R. 1 En.6 eJ..gneme.nt de. fu Langue. e.:t de. .ta. 
Ci v i.i.J..6 a.::Uo n F Jta.nç.a.-<...6 e..6 à. .R. ' E:tJr.a..ng e.Jt. H a..c.he.:t:te. -P aJU..6 

VJ..ô.tJrJ..bu..::Uon : Eva.n Btw:the.lt.6, Montague. HoLL6e., RLL6.6e..R. Squ..a.Jte., London WC1 (GB) 
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que. le.ç.on 11 1 ont .6ubi que. dM mocLLô-i.c.a.;().o/1.6 de. détaJ.i.. La ptLog!LM.6ion gMmrra­

:U..c.ate., le.uc.a.f.e. e;t pho né.:tl.clue. p.tUmi.;t{.v e., ba..6 e. de. v e.nu.e. 6 amLU.èlte. à de. :t1r.RA 

nomb!Le.u.x p!Lo 6M.6 e.u.M, 11 1 a pM été Jterrz-U e. e.n c.a.u-6 e.o 

Ce. qui ne. ve.u.:t pa..6 di!Le. que. lM modi6ic..a..ti.on.6 appo.!Lté.M .6oie.n.:t mine.u.Jr..M ~ 

On .6 e.Jta. 6Mppé. hrmé.cü.a..te.me.n.:t pa.!t fu Jté.~n du. c.on.:te.nu. de. l' al"l.Ci.e.n "P ie.Me. 

e;t Se.ydou 1" e.n dw_x ÜV!te&, "Pie.Me. e;t Se.ydou 1/\' e;t "IB" o U M:t appa.Jtu. e.n 

e.t}t}e;t à l'e.x.pé.!Ue.nc.e. que. c.ha.que. volume. c.oMMpond, da.n.6 dM c.oncütio/1.6 no!L.,. 

ma.tM' à une. année. d, e./1.6 ug ne.me.n.:t : 

Liv!te. de. l'Elève., Pie.Jr..Jte. e;t Se.ydou IA, 94 p. 

Uv !Le. de. l 1 Elève., P ie.Jr..Jte. e;t Se.ydou IB, 153 p. 

Une. a.u.:t!Le. MÔn é.Jte.nc.e. hrmé.cü.a..te.me.n.:t t}Mppa.n.:te. M:t fu Jte.p!l.i.6 e. c.omplUe. de. 

l' ~:tJw.;t{.on, da./1.6 un Mp!Li:t :tou;t à 6M:t nouveau., qui .U.e.n.:t c.omp:te. de. la 6a­

ç.on dont on e.nvi-6a.ge. mM.n.:te.nan.:t, da./1.6 fM méthodM a.udiovi-6ueil.M, fu Jte.htt{_on 

e.n.:t!Le. le. :te.x.:te. e;t l 1 i..ma.g e. : 0 n M pè!Le. q u 1 eil.M .6 e.!LO n.t C.O 11.6idé.Jté. M a.u.6.6i C.Otrm e. 

pfu-6 a..t:tJLcuja.n.:tM, e;t moi/1.6 ambigui6 que. c.e.Jt:tahte.-6 dM ~:tJta.,t.f_o/1.6 anc.ie.nnM o 

On Jte.mMqueM a.u.6.6i une. nouvelle. c.on.c.e.p.U.on de. la Jte.pJté..6enta,t.f_on. gMphique. du. 

dé.c.oupage. Jty:thmi..que., qui doit pe.JrJYlrd:tlte. de. Jte.pé.Jte.Jt :tltè-6 Jtapide.me.n.:t lM pa.u.-6 M 

(!te.pJté..6e.n.:té.M JXUt une. Jw.p:twte. de. fu bande.), fM .6yfia.bM ac.c.e.n:tué.M (un point 

e.n;tou.Jté. d'un c.e.Jtc.le.) e;t lM .6 ylfubM ina.c.c.e.n:tué.M (point) • 

C e..tte. Üg ne. p e.Jm1 e;t é.ga.le.m e.n.:t de. 11 v i-6 ~ e.Jt" lM üa.i.6 o 11.6 e;t lM e.nc.hcû­

n.e.me.n.:t-6 .6ign.a.té..6, a.in.6i : "voU.6 UM à fu gMe."[ vuzE-tai.a.gM] ; eil.e. appoJLte. une. 

!Lé. po 11.6 e. .6imple. au dé.lic.a.:t pM b-tème. du. e. mue;t qui n.' M:t .6igna.té. pa.!L un point 

.6u.Jt la ligne. que. loMqu 1 il M:t ptLon.onc.é. : .6ame.d,i_ ( de.u.x .6 yfia.bM), me.Jtc.Jte.d)_ 

(:t!t..oi-6 .6ylfubM) o En ou:t!Le., da.n..6 le. paMage. de. la phonie. à fu gMphie., l' élè­

ve. pauMa !te.pé.Jte.Jt fia~e.me.n.:t lM c.oMMpondanc.M e.n.:tlte. lM .6011.6 voc.atiquM e;t 

lM le.;t;t;r.M qui lM :t!t..a.n-6 c.Jtiv e.r.:t : "-t ' a.u:to da./1.6 l' e.a.u" , le. .6 on. v oc.a.tique. 

[ 0} M:t :tlta.n.6c.Jr..U pM une., de.u.x. ou :tMi-6 le;t:t!tM. L 1 e./1.6 e.mble. de. c.M fu po.6i­

tion.6 M:t un guide. :tltè-6 .6ÛJt qui pe.Jtme;t d 1 é.vde.Jt lM dou;tM e.n c.M d' hé..6Ua.tion 

(du. p!to 6 M.6 e.u.Jt ou de. l' é.lèv e.) e;t de. .6 c.a.n.de.Jt le. Jty:thme. avant lM e.xe.!t..Uc.M de. 

le.c.:tu.Jte. à ha.u:te. voix ou de. d,i_c.;té.e.. 

Un. e.x.a.me.n. pfu-6 dé:t.a.J.il..é. du. üvJte. de. l'é.tève. Jté.vé.le.Jta. e.nc.o!Le. qu'un M.6e.z 

gMn.d n.ombJte. d'é.XéJi.Üé..M on été. mod,i_6ié..6, que. d'a.u:t!tM ont é.:té. ajou;té.-6. 

Ma.i-6 le. doc.wne.n.:t M.6 e.ntie.l pou.Jt le. ptLot} M.6 e.uJt M:t bie.n é.videmme.n.:t le. 

U..v !Le. dU. Ma.ZtJr.e.. : 



- U.v!te. du MtÜtJLe., PieMe. e:t Se.ydou. IA ( 10 6Mûc.ulu bleu.6 + 4 6Mu­

cu.tu j aunu ) 

- U.v!te. du MtÜtJLe., PieNte. e:t Se.ydou. IB ( 10 6Mûc.ulu Mu.gu + 4 6Mu­

c.ulu j a.unu ) 

Cha.c.u.n.e. du le.ç.on6 6o.Lt déAo1m1cU6 l'obje:t d'u.n 6Mdeu-te. .6épalté dont le. 

trnnieme.nt u.t pfu...6 c.otrn1ode. qu.e. l' a.nue.n Uv ~c.e. du. ma.U't.e.. McU6 au.-del.à. de. c.e:t 

Mpe.c..t e.x.téJtieJJJt, c.' u.t le. .te.x.te. même. de. c.u Vo.6.6ie.M qu.i a. é.té e.nüè.Jteme.nt 

Jtééc.llli. La. p!tue.nta.:ti.on nou.ve.Ue. peJzme;t;tJu:t au m:ût!te. de. .6ai..6ht plu.-6 a.i.6éme.nt 

e:t tu:tpideme.nt le. .6c.héma. gén.Vta..e. d' u.ne. le.ç.on donnée., a.uMi bien qu.e. le. c.on.te.­

nu. de. c.ha.qu.e. e.xe.Jtc.ic.e. e:t la. 6a.ç.on de. le. me:ttlte. e.n oe.u.vJte.. Ce.& u.t palttic.u.­

UèJr.eme.n.t fi!ta.ppa.n.t pou.Jt la. phlt6 e. de. PJi.éA e.nt.à..t<.o n où. l' u.:tiLi..-6 a.Uo n du. .ta.ble.a.u 

de. 6 e.u.:tlte. ( c.e.Ue. du .tJr..oi-6 .te.c.hniqu.u poMiblu qu.i a. no.tJr..e. p!té6 é~c.e.nc.e.) e..6.t 

iUM.t!té e. e..t e.xpijq u.ée. .vcv., p!téc.i-6 éme.n.t. 

Le.-6 e.xe.Jtuc.e.-6 de. Réemp.toi on.t Ué Jte.gJtou.pé.6, lu a.c.qu.i-6ilion.6 le.xic.a.lu 

éta.n.t mi.e.u.x intégJtée.-6 au.x point.6 de. gJr.aJrtm..i!te. ; le. ma..trud Ungu.i-6tiqu.e. e:t 

le.-6 au.~e.-6 vi.6u.w .6on.t doYI.YI.éA au dépaJt.t de. c.ha.c.u.n., le.u.Jt dé!tou.leme.nt e..6.t 

ûcUJr.eme.vd: ùuü.qu.é, lu ph!tlt6 e..6 -c.lé-6 ~a.blu .6 on.t rn-<..6 e..6 e.n év .<.de.nc.e. o 

Lu e.xe.lc.Uc.e.-6 dè- ·r.<.Xitüon on.t été. a.méUoJtéA e:t .6ou.ve.nt éla.Jzg-<..6 dG..n6 la. 

muu.Jte. même. où. l' a.c.c.e.nt a. été rn-<..6 e.nc.oJte. p.i.u..6 6 oJr.teme.n.t .6u.Jt le.-6 a.c.qu.i-6ilio n6 

gJtarrm::tlic.a.lu ; da.n.6 le. mëme. e..6 ptril, ..i..l a. .6 emblé u..tile. d' .<.n:tJr..odu.i!te. c. Vl-ti:U.ne.-6 

.6.tJr.u.c.tu./te..6 à l' o!ta.l a.va.n.t le. mome.n.t où. e.llu a.ppaJuu.Me.nt da.n6 lu dia.logu.u, 

c.e. qu.i pe!lme:t de. c.o!t!tige.Jt c.e.Jr.taine.-6 la.c.u.ne.-6 a.ppa.Jc.u.e.-6, à l' u..6age., da.n.6 la. p!to­

g!tU.6ion d' o!U.gine.. 

Le.-6 e.xe.Jc.Uc.e.-6 dé. 'PhonW-qu.e. on-t é.té, e.u.x a.u..6.6i, e.nüè.Jteme.n.t Jte.pw : 

d ' u.ne. pa.!t.t, ill v -<.-6 e.n.t plu.-6 .6 péu6iq u.em e.n.t l e..6 poin-t.6 a.ppa.!tu..6 , à l ' e.xpé!tie.n­

c.e., c.otrn1e. lu plu.-6 déUc.a..t-6; d' au..t!te. pa.!t.t, ill u.:tiLi..-6 e.n.t du .te.c.Wqu.e.-6 nou.­

v e.lle.-6 q u.i Jte.q u.iè.Jte.n-t u.ne. pa.tt.U.c.j.patio n b e.a.uc.ou.p plu.-6 a.c.tiv e. du Uè. v e..6 • 

On a. c.he.Jtc.hé à me..t.t!te. e.n oe.u.vJte. u.ne. méthodologie. de. c.oM.e.c.:ti..on phon.Wqu.e. 
ba.6 ~e ~UIL te .6fj.6:tème v e.~c.bo-.tonal. Une. p,ta.c.e. -<mpoJt:ta.n-te. u:t donn~e. au. x 

e.xe.!tdc.u d'a.u.cü.tum qu.i p!téc.è.de.n-t la. phlt6e. de. pr...oduc.Uon (c.6. phMe. dla.u­

di:tion, e.xe.Jtuc.e.-6 de. ducJU..m.{.n.ation, e.xe.Jtuc.u de. Jte.c.onncU6.6a.nc.e.) . 

Au. nive.a.u de. la. pMduc.ilon, lu e.xe.Jtc.ic.u .6e. p!téAe.n.te..nt .tou.jou.Jt.6 e.n .6-i..:tu.a.­

.tion, lu .6.thnu.U va!tie.n-t à c.ha.qu.e. liem, l' in-tona.Wn liée.. à fu .6-i..:tu.ation u.t 

.tou. j ou.M e.xp!tU.6iv e.. 

C ha.q u.e. .6 é!Vi.e.. d ' e.xe.Jc.Uc. eA po Jr.te.. .6 u.Jt u.n e. .6 e..u.le.. cü.6 6ic.u.Ué e:t p!téA e.n.te. u.ne.. 

p!togJtU.6ion d'u.n e.xe.Jtc.ic.e.. à l'au..tJr..e.: c.'u.t dbte.. qu.'on a. u..t..i..li.6é e.n p!temte.Jt 
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1 lien. deA c.omb~oM op:timlJ_u pouJr.. a.boLLtilr. a deA c.omb..i.na.i.lloM mo-i..n.6 6a.voJta.­

bieA, p.f.u.6. a.iéa.:toi.!tu k6. e.x.. de. pttoductum !l e.mi.-libll.e., ou. libll.e. qu..i JteA:ti..­

.:tue.n.:t teA c.o n.cü.tio n6. n.a..tult eil.eA de. pttoduc.:ti..o n. ) • 

Qu.a.n.t a fu pfuue. d'Apptoptt!.a.;üon., ille. a. Ué JteA.tlw.c;b;Jtée. de. 6a.çon. a a.me.­

n.ell.. t' Uè.v e., a fu ô .in de. c.ha.qu.e. VoM.i..ell.., v eiC..!l u.n.e. e.x.pttu.s.i..on. de. ptu.!l en pfull 

libte.. 

Le. ma1.tlr.e. tlc.ou.veJLa. e.n.c.oll.e. da.M c.ha.qu.e. 6Mc..i..c.u.f..e. u.n. pia.n. de. tlc.a.va.il qu..i.. 

t' a..i..deJLa. à JtépaJL:tilt te. c.on.te.n.u a.bon.da.n.t de. c.ha.qu.e. VoM.i..eJL !.lu.ll. u.n. c.eJL:ta..i..n. nom­

bite. d , h e.u.ll. eA de. c.ia.!l !l e.. 

Un. dM a.6pe.c.t6 maJtqua.n.t!l de. fu Jte.6on.te. de. l' ou.vll.a.ge. Jté!.l.i..de. da.M ta. pta.c.e. 

dé!.> a~ .i..mpoJtta.nte. c.ol'!.!la.c.Jtée. à t' a.ppll.e.n.t.i..!l!la.ge. de. fu te.c.:tuJte. ex de. t' éc./1...i...t:J.-

11. e.. L ' ~ n. a ta. te.c;tu.Jt e. dé bute. d è.-6 te. 1 eJL Va .6.6 .i..eJL, c.eil. e. de. t ' éc.Jti:twt e. 

dè.-6 te. tlc.o.i..!l.i..è.me.. 

Va.M P.i..e!Lil.e. ex Se.ydou IA, te. PM!la.ge. a t' EcJL.Lt c.ompoll.te. :t!t.o.i..!l votw : 

1- L' ~on. a fu ie.c.tuJte. où on. Uud.i..e te pa..s!la.ge de. ta. plwn..i..e à ta. 

g~ta.ph.i..e., que t'on. !l'Mt e66oJtc.é d'a.boll.deJL de ma.n..i..è.ll.e. tltè!l g~ta.dueil.e. 

2- VM e.x.eJLc..i..c.M de iec.:tuJte ex de d.i..c.tée du.tin.é-6 à u.n.e. ~tév.i..!l.i..on. du po.i..n.t!l 

é.tu.d.i..é!l en. 1 J. Lu que.iqu.u phlz.Mu de d.i..c.tée. u..tii.i..!léu ne. !lon.t ta que. pou.Jt pe!L­

mextlte. ta. véll..i..6.i..c.a..tion. d' a.c.qu..i..!l a.n.téll..i..e.U!lA. 

3- L' ~o 11 a t' écJL.LtuJte. : à :tJta.v eiC..!l du e.x.eJLc..i..c.U M!l e.z vaJr...i..é-6 (j en. x. 

de. qu.u.tioM -Jtépon.!l u, m<-n..i.. -d.ia.ioguM, Jte.c.oMt.i...tu.t.i..on. de. Jtéc..i..U) , !l ou.ve.n.t gu..i..dé-6 

pall.. t ' .i..mag e., an. v .i..!l e a.u. 11. en. 6 oJtc. emen.t de c. eJL:ta.iM po .i..n.t!l de g~tamnaht e. ( an. !l ' ut 

e.6 6oJtc.é, poWt fu pttépaJr..a..tion. du e.x.eJLc..i..c.u1 d' Ua.bw J..n.e c.ompaJta..i..!lon. M!l ez !llj!l­

téma:ti..que. e.n.:tJte. moJtpfwtog.i..e. OJta.ie. ex écJt.i..te.) ex a U.l'l. début d 1 ~01'!. à ta 

Il. éda.c.t.i..o 1'1.. 

Va.M Pie!Lil.e. ex Se.ydou. IB, on. adopte. u.n.e. démaJtc.he. ~.>.i..mUahte.. Le. PM!la.ge. à 

t' E cJt.i..t 1.> e. !lu.bd.i..v .i..!l e. en. tlto.i..!l !l e.c..tio M : 

1- La. m[!Je e.n. mot!l ut c.oMa.cJtée. a t'a.pptten.ti..!l!la.ge. de ta. te.c.tu/te. ex de. 

t'oll.thog~ta.phe.; c.'ut un. pttolon.geme.n.t du. votu 1) de. P.i..eJLJte. ex Se.ydou. IA, ma..i..!l 

tM pll.obtè.mu gll.a.ph.i..qu.u env.i..!la.gé-6 y .sont :tJta..i..:té-6 de. man..i..è.Jte. autonome., !la.M 

Jtéoé!tenc.e a fu phon..i..e.. L'e.x.eJLc,[c.e. de. d.i..c.tée. c.oM.i..!lte en du ph!ta.!lU d'a.u..:to­

d.i..~ée a.ya.n.t 6 a..i..;t t, 0 b j ex d, u.n.e. p!tépaJr..a.:t.i..o 1'1. pttéa.ia.bte.. 

2- La. l'l'IL6e. e.n. ·ualt»1u c.ompoll.te. du e.x.eJLc..i..c.u d'.in..i...tia..tion. à t'écJt.i..tu.Jte u­

!l e.n.:ti..eil.e.m e.n.t d e.!l t.i..n.éA a ft en 6 Oll.C.e!L c. eJL:to.A.Ju; po.in.U gJtamna..tic.a.u.x.. La. piL épa!ta.-
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:üon dv., e.xeJtc.i.c.eJ.> te.nd, c.orrme. dan.6 PieJVte. e.:t Se.ydou IA, à Ua.bw une. .c.ompa.­

Jtai..6on e.n:tlte. .6/jJ.J:tème. oJtai.. e.:t éc.Jti:t. (un e.6 6o!t:t. ;ta id: paJt:t.icuLi_eJt a. Ué 6aJ..:t. e.n 

c.e. ~e.YL6 pOWt f'a.c.q~i:üon dv., 6oJtmM ve.Jtbai..M). 

3-La. mi6 e. e.n te.x.tu p!tofong e. f 'iru .. tiatum à fa. Jtéda.c.:üon. a.moJtc..ée. dan.6 

PieJVte. e.:t Se.ydou IA, e.:t ~ 'e.66o!tc.e. de. c.on.duJ.Jr..e. à une. c.eJt:ta.in.e. a.!d:onomi..e. 

da.YL6 fe. domaine. de. fa. pMduc.:üon éc.Jti:t.e.. L'ob j e.W-6 p!Unc.ipal.. du t!ta.va.il p!to­

po.6é Mt de. me.:tt!te. e.n évide.nc.e., à pa!1...tût d'un même. événe.me.n:t., fM di 6 6éJte.n.c.M 

e.:t fv., c.ompféme.rz.:talti:t.é-6 de. f'in6oJtma.:t.ion. .6e.fon qu'e.Ue. donne.lie.u à une. t!ta.rt-6-

mi..Mion oJtai..e. e.n p!tue.nc.e. de. f'in;t.e.Jtfoc.id:e.uJt ou à une. ptwduc.:üon éc.Jtile. poWt 

un fe.c.:t.e.Wt éve.n:t.ue.f. Pou!t .6e.rt.6ibiü.6eJt fM UèveJ.> à c.M phénomèneJ.>, on a. faJt­

ge.me.n:t. !d:iU.6é fM :te.c.hniqueJ.> de. fa. "bande. deJ.>.6inée." où a.ppa!ta.LMe.n:t. .6ouve.n:t. 

fM de.ux c.odv.,, o!tal.. da.YL6 fM "buffv.," e.:t éc.Jtil dan.6 fM "ba.n.de.a.ux". PaJt a.il­

fe.u!t-6, :tou,t e.n JteJ.>:ta.n:t. à fa. polt:t.ée. dM UèveJ.>, on a. c.he.Jtc.hé à déga.geJt que.fqueJ.> 

.6itua.:t.iort.6 .t>péc.i6iqueJ.> où .6 e. ma.rU6 Mte. c.fa.ilte.me.n:t. fa. néc.M.6i.té d'une. p!toduc.­

:Ua n éc.Jti:t.e. c.orrme., pa!t e.xe.mpf e., fa. Jtéda.c.:üo n. d ' un 6 oltmllfa.ilt e. ou fa. f e.:ttJt e. 6 ami­

liè!te.. 

Un. deJ.> 6Mc.i.c.ufeJ.> a.ddi..tionne.f-6 (à c.ouve.Jt:t.u!te. ja.une.) c.onlie.n:t. fM :teJ.>û qui 

o n:t. Ué Ua.bo1té.6 po u1t é va.fu eJt f ' a.c.q uil>i.tio n. dM poill;tl., M .6 e.n.tie.f-6 de. c.ha.q ue. fe.­

ç.on.. 

Le. UvJte. du Mcû.Vte. c.ompolt:t.e. a.uM-L une. In.:tltoduc.:üon. Gén.éJtal.e. où .60n.:t e.xpo.6é.6 

f v., p!Unc.ipv., .6 Lill f v., q ue.f-6 !te.po.6 e. fa. mUho de. e;t fM gJta.rtd v., lig n.M de. fa. c.o n.dui­

te. de. fa. c.fM .6 e. : on. 1J tito uv eJta. dM c.o YL6 e.il.6 .6 Lill fe. ma.nie.me.n.:t d v., di6 6 éJte.n.:tM 

.6e.C.:ÜOrt.6 d'un VoMieJt e.:t .6lllt fa. me.i.Ue.uJte. 6a.ç.on. d'!d:iU.6eJt fe. ma..téltie.f, .6e.fon. 

fM ~Q~~~-~~~~_qg._{~g.~~~~g.~ : n.ombJte. d' UèveJ.> pa!t c.fa.Me., hoJta.i..JteJ.>, 

équipe.me.n.:t cü.J.,pon.ibfe., e.:tc. ••• Tou,t e.n. incüqua.n:t. c.fa.Ute.me.n:t. que.f Mt fe. mirUmum 

de. t!ta.vaif Jte.quti polllt a..6.6UiteJt f'a.c.qui.6i.tion. de. c.e. qui .6e.Jta. e.JVi.gé a.u nive.a.u dM 

exa.me.rt-6, on donne. dv., .6uggeJ.>:ÜOn..6 .6Wt fa. 6a.ç.on. d' e.xpfo-L.te.Jt a.u mie.ux fe. ma..téltie.f 

c.on:t.e.n.u dan.6 fa. méthode., même. quand fv., c.on.di.tiort-6 .6on:t. pe.u .6a..ti.66a.i...6a.n.:tv., (pM 

e.xe.mpfe., c.orrme.n:t. .6e. .6e.Jtv-Lit deJ.> illll.6t!ta.:t.ion..6 du LivJte. de. f'Efève., à dé6a.!d: de. 

:toute. a.ut!te. aide. vi.6ue.Ue. 1c.orrme.n.:t !d:iU.6eJt fe. c.Jtoqui.6 a.u :ta.bfe.a.u, c.orrme.n.:t c.hoi­

.6ilt f' M.6 e..n.tie.f pa!tmi.. fM e.xeJtc.ic.M d'un doMie.Jt quand fe. te.mp.6 ne. pe.Jtme.:t pM 

de. f'e.xpfo-L.te.Jt à 6on.d, e.:tc. •••• l 

On t!touveJta. e.nc.oJte. une. I n.:tltodùwon. Phonéûque. où .6on:t. Jta.ppe.fé.61 à f' u.6a.ge. 

du mai.tlte., que.fquv., pltirtc.ipv., v.:,~e.n.tie.f-6 de. fa. phon.éûque. du 6~ta.n.ç.a.i...6, dM indi­

c.a.:t.ion..6 .6Uil fa. phonUique. c.o~t~te.W.ve. e.:t .6lllt fa. 6a.ç.on. de. fa. me.:tt!te. e.n oe.uvlte. dctn..6 

fe. dé!toufe.me.n.:t quoûdie.n de. fa. c.fa.Me. ; qua.n:t. aux Q{~_{g.~q~-q~I~Q~-~~q~~-
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~~~ dMti.n..éM à. o~eJr.. .t' Uève., d~ .te. dépaJL.t, ave.c. .tM ~ottb du. oJtan­
ç.a..iA, ~M ~ont I'YICU.nt.e.n.u.M, mU.6 a ~e. 6ac.uft.a..t.i6. 

· ·Lu Vo~4i.ru..;._Rèl.ai.6 .6ont, pail. c.on:tJte., une. impoJt:tan.:te. ..i.nnova-t.i.on. La p!l.OgJLM­

.6..i.on obt.ige. à. do.6eJr.. .tM Uéme.n:t6 -Un.guLs.ûqu.M nou.ve.au.x ptopMu dan6 c.ha.qu.e. .te.­

ç.on e.t à. .tM é.tu..cü.eJr.. d' u.ne. 6aç.on -Dt~ ponc.-tu.e.Ue.. ApJt~ u.n c.vz.:ta..i.n nombJte. de. 

.te.ç.oM c.e.pe.ndan.:t, on a .i.M mayeM de. oalJr.e. appa!ttÛ.tlte. dM e.M e.mb.t~ C.OM:tUué..6 

e.n ~y.6t.ème. e.t, de. c.e. oaLt, de. dégageJL du, va.te.u.M nou.ve.U~. c·~t. c.e. dou.b.te. 

obj e.c;ti_6 qu.e. v.ihe.n.:t .te.& d6i1.6i.eM.:..,tilti.U, de. .ta mê;thode. : oahte. pJte.ndJte. C.OM cie.n­

c.e. dM .6ign.i.Oic.a.:ti.on.6 e.t me.t-ôte. e.n p.tac.e. dM p!l.Oc.é.du.JtM de. ci.M~e.me.n.:t du. mat.é.­

/Uil .t..i.ng LLU..ûq u.e. pté.-5 e.n.:té ant.W2.wt. e.me.nt. e.t1 é v e.nt.u.e.ll e.me.n.:t, c.omp.tUé. à. c.e. 

mome.nt.. On -Dtou.veJr..a dan-6 .te. pJtemi.eJL do.6.6i»r..-Jtilo.A...6 : 

- un j e.u. .6 uiL .te. C.O nte.nu. .6 éma.nti.q u.e. dM .6 e.pt. pJtemièJt M .te.ç.o M 

- dM c..tu pou.Jt obt.e.niJL dM e.xpR.ka-t.i.oM quand on ne. c.ompJte.nd pM un m~-

.6age. 

- dM e.xeJLci.c.M e.t dM j e.u.x .6u.Jt .i.M ooMIM e.t .t 1 e.mp.toi d~ MÜÛ~ 

- une. p!l.O c.édu.Jte. de. Ûa.6.6 e.me.nt po uiL .i.M 0 OJtm~ V eJL ba.i.M à .t 1 ..i.ndic.ati 6 pJté.-

.6 e.nt., pJtéll e.n.:té.e. .6 o U6 .ta o oJtme. d ' un j e.u. paJL.tan.:t d ' une. Jt e.c.o nnaiM an c.e. à. 

.t' oJta.t poull abou.dlt à. un Jte.pé.Jtage. d~ pa/L.tic.u..tMdu gnap/Uqu.M. 

L'wi'->t.anc.e. .6ull .t'é.cJU..:t a c.ondu.it. à .t'é.tabonaUon d'u.n Calûe.n d'ExeJi..ci.c.~ 

EcJU:t6 ou. .t' é.tève. Jte.-ôtou.ve.na. be.au.c.ou.p d' e.xe.nci.c.M. Ce. livJte.t, ~-ôté a.ve.c. hu.­

mouiL,.6e.JtviJta de. bMe. à. .6on -Dta.va.il e.n c..tMJ.Je. e.t J.Ju.Jtt.ou.t. e.n de.hoM de. .ta. ci.MJ.Je.: 

Calûe.n d' Exe.nci.c.M écJU..:t, P.ieJLJte. e.t Se.ydou. IA, 64 p. 

L.ivJte.t d' Exe.nci.c.~ écJU:t6, PieJLJte. e.t Se.ydou. IB, 64 p. 

L~ p.tanc.hM de. Fig u.Jt..i.ne..6 pou.Jt .te. t.a.b.te.au. de. 6 e.ubte. do iv e.nt. pJto c.ha..i.ne.me.nt. 

ê.:ttte. ne.dMJ.J.iné.M e.t e.n!Uc.IUM da.M un Mp!td plU6 c.on0oJr.me. à. .ta. nou.ve.Ue. il..e.U6-

-Dta.:U.on du. livJte.: 

1 0 P .tanc.hM de. Fig u.Jt..i.n~ po u1L .te. T a.b.te.au. de. F e.ld!t e.. 

Au.~M a.ùCÜO..: vi-6 ù.il-6 . .6u.pp.témè.n:ta.bl.~ 

Cormre. .te. c.oull.6 a. Ué c.onç.u. pou.Jt JtépondJte. au.x bMoW de. pJto6M'->e.ull.6 e.t d' é­

.tèvM, qu.' ili aie.n.:t à. .te.u.Jt fupo.6U..i.on un équ..ipe.me.nt Jtédu..it. a.u. m.inimum ou., .au 

c.ont.Jtahte., p.tU6 .6a.ti.6o~an.:t, dM aidM a.u.dio-vi'->u.e.ll~ oac.~vM ont Ué 

ptévu.M ; e.lle-6 c.on.6:tUue.nt. u.n appo.int. pnéue.u.x m~, c.on:tJtahte.me.nt. à. c.e. qu..i .6e. 

pM.6e. pou!L d'a.u.-ôte-6 c.oull.6 mode.JtnM, e.lle-6 ne. .6ont. pM .infupe.Ma.b.te-6. Ce. mat.é­

!Uil c.ompJte.nd : 
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Vu k~u-~n~!f!! : lu bandu exi.Jdan~u ~eJLOn;t Jtéewt.egi..6.tJr..éu. en 
. ~ .. . . 

~ena.nt. c.omp~e.. dtt quf.lqa.u c.hangemen.t6 mlne.uJtA dtuL6 le ~ex:te. du c:U.aloguu avec. 

du. loc.u:teuJrA a~ ; lu di.aloguu. u ~e.xtu ~eJr..on;t "lcl.a.t~", c.eci.. poUJt 

6a.cUU.eJL le.Wt~o.:til»t dbteci:.e avec. lu U~vu. Mai..6 ~i. ..e.' lqul.pem~ .incU..6-

pen6able n'ru.~ ptU ac.c.u~-Lble dan.6 la cla.6.&e, c.u enJLegi..6.tJr..emen.t6 peuv~ du 

· mo-in..s, en ·lJd ,6oUit.n.i.6.6aM un modUe, gui.deJL utU.em~ le ma.U1Le d~ ~on tlr.a.­

vail. de p!r.épaJta.t.lon. 

Une bande ma.gnUi.que Pi.MJte u Seydou z. 

~~-~-M!U. n' on;t pa.& Ul JLe6~1 c.alt gltâc.e à. l' ut.LU6a.:Uon dynamique 
de la c.oule.Wt, ili JtU~~ ati:Jr.ayo..n.tA u peuve.n;t JtendJLe de gJt~ ~eJLv.ic.u dtuL6 

la p!L~en.tati..on d'un nouveau di.alogue;. on p~ fl.LL6~i. .tA~ util..emen;t ~ 'a.ppuyeJt 

~Uir. c.u ima.gu d~ lu pfuuu ~We.Wtu de la leçon pouJr. 6ac.LU..t:.eJt la m6rlo­

wa.t.ion, une 6oJrme de Jtlemploi. u le .tJr..avai.l de Jtlvi..6i.on. 

1 6ilm6 6-i.xu, Pi..MJte u Seydou Z. 

(lu bandu u lu 6.ilm6 ~on;t c.otm!Un6 à. Pi.eJLJte u Seyd.ou IA u IB). 

Le ma.:tWel dlCJL.i:t. j~qu' à. p1r.~e.n;t devJtai:t c.oZnc.J.deJt, noJtmi:tl.emen.t, avec. 

lu deux p1r.emi~u annlu de 6Jtançai..6 u c.ond!LiJLe aux Uapu ~uivan;tu : 

P.ièlili.è. e:t Sèydoù. ·II, qu' .U. u~ p1r.évu de dlc.oupeJt, da.n.6 le même uplti;t que. 

Pi.eM.e u Seydou Z, en Pi..eJLJte u Seydou ZIA u ZZB, c.ouvJti.Jr.a donc. lu 3~u u · 
4~u annéu. d' ~ei.Bnqme.n;t. Ra.ppeloH-6 qu' .U · c.ompout le ma.:télri..el ~uivan;t 

UvJte de l'El~ve,,_Fi.MJte u Seydou II (222 p.) 

UvJte du Ma..tôte, Vo~~i.eJt Z à. XX (356 p. en 2 volumu) 

Band ru. ma.gnUi.quu (2) 

F.ilm6 6-Lxu (1) 

Pi.eM.e u Seydou III. a Ué c.onçu pouJr.. une 5~e année, mai..6 on auJr.a ~u;t 

avanmge à. l' aboJtdeJt p~ tE~ ~.i lu c.ondili.o~ on;t pellmi.6 de c.ou.vJWr. pluA Jta.p.i.­

dem~ le ~eM.ai.n pJtéc.édw. Lu ~ec.Wqu.u qui y ~on;t expo~éu ~on;t axéu d.Ur.ec.­

~em~ ~u/L lu e.xigenc.u du e.xam~ du "Niveau. 0Jtdi.na.i:Jr,.e.". T andi..6 que l' ac.c.e.n;t 

y u~ mi.6 ~u/L l' ext~i.on du voc.abui.a.i.Jt.e. u la c.o~oUda.ti.on de l' ac.qui..6 gJtanma­

Uc.ai.., on y Vt.ou.ve un ma.:télri..el abondan;t du.:thtl fl.LL6~.i b.ien au. tJr.avai.i.. de. gJtou.pe 

qu'à. l' e6 6ou i.ndivi.duel. Vu. .thbnu. génlJtaux Jtlpondan:t aux p!Lloc.c.upa.t.io~ du. 

gJt~ adolu.c.en:tA u de-6 jeunu. a.du.Uu. d~ l'A6Jt..ique d'aujouJr.d'hui y ~on;t 

ntU:t~ à. tlr.ave.M 5 do~~..[~ : 
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UvJte. de. l'E.tève., P.i..vr.Jr..e. e.t Se.ydou. III, 144 p. 

U.vJte. du. Ma.ttlt.e., 5 'Oo.6.6i2JrA lL'En6e.ignemen.t, lu M~, TJta.di.:Uon e.t 
ModeJr.YILsme., la Méde.cine., . le. Togo) 

P i.èlvi.e u se.vdou. ·z v .6uA..t le.-6 mêmu di.lte.eti.on6 a u.n n-iveau .tégè.Jtemen.t plU6 

Ue.vé. On pe.u.t l' u..ti.l..1..6 e.Jt a.ve.c. p1r.0 fri;t a.van.t l' e.xame.n du. "Ni...veau O!tdi.nailr.e." .6-i 

l' on e.n a. le. .temp-6. S.i.non, li. c.on6:tUu.e.Jta. u.ne. e.xc.e.Uen.te. .tlr.a.n6W.On ve.Jt.6 lu 

Uudu de. "Niveau Ava.nc.é", ou. pouJr.Jr..a. .6e.Jtvilr. de. bMe. de. .tJr.a.va.li. da.n6 lu Ec.o.tu 

NoJuflai.u. Su.pW.e.uJtu ou. da.n6 c.eJt.ta.i..nu .6 e.eti.on6 du Urli.ve.Jt.6Ué.6. 

U.vJte. de. l' Elève., P i..eM.e. e.t Se.ydou. 1 V ( e.n p.'lé.pttta;Uon) ( 1) 

Li.vJte. du. MaZ:tlr.e., 5 Vo.6.6i..e.Jt.6 (LU Loi...6fu, CotmteJr.c.e. e.t Ec.orwmi..e., La. Fe.tmte., 

le. Zailte., Spo.ltU e.t 1 e.ùx) 

Ce;t;te. due!Up.ti.on Jta.pi..de. pe.Jtme..t.tlr.a. de. JteA.i.tu.e.Jt le. .tJr.a.vai..t de. Jté.vi...6i..on e.66e.c..tu.é. 

.6 u/l leA ptt emi.e.Jt.6 .6 .ta.d u de. P i..e.JtJte. e.t S e.ydo u. da.n6 u.n vM.te. e.n6 e.mble. pé.da.go gi..q u.e. 

c.ou.vJta.n.t .tou.t l' en6e..igne.me.n.t du. 6Jta.nça...i..6 a.u. ni..ve.a.u. .6e.c.onda.ilr.e. e.n A6Jti..qu.e. anglo­

phone., Ua.boJté. pa!t le. B. E. L. C. e.t pJtopo.6é. c.otmte. Jté.pon6e. a u.ne. demail.de. qui va. 

C!l.O i..t. .6 a.n.t, même. .6i.. lM c.a ncü:tio n.6 d 1 e.n6 Ug ne.me.n.t y JtU.ten.t paJt n ai..-6 cün ni..cil..U , 
da.n.6 c.e.t.te. paltti.e. du. mande. où le. FJta.nç.a.i..t. La.ngu.e. E:tJr..a.ngèJte. a. u.n Jtô.te. .tou.t pa.Jt­

.ticu.U.èJtemen.t U.6 e.n.tie.l a j a u.e.Jt. 
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e_n;tono ~ ieA pageA q_uL l.lu.i»en.tp à. :tUJte. d' .il.iMbtati..on, que.iqueA 

matVti..d d'une ieç.on : "A i.'Hô.te.i!', quL~:te__ lli..tueAa nol!ma..R..eme.n.t da.no i.e. 
. . 

de.f..l.X.,[èJrle. .6 e..~treA.tlte d'une. p?teJI"'iltte. année. de 6Jta.n:ç.a.L6 • L' on .tno uveAa d 1 aboJtd une. page. 
. . 

du L'ELEVE (p. 58 J : c 1 e.s.t un 6Jta.gmen.t du CÜAl..ogue. (Jz.é.pli.queA 6 à 10 l avec 

i.eA image.-6 a gauche, i.e.-6 Jz.é.pf.iqueA e.n 6ac.e., e..t, au"'<ieA.6u6 d' elieA, i.a. Jz.e.ptr..é-6 e.n.t.ation 

gJta.p?Uque. de.-6 éléme.n.t-6 !UJ.thmi.fl.ue.-6. 

Pt.U.-6 on veJz.Jz.a. i.a. ptr..emi.è.Jte. page. du "VoMieA" de.J.J:tinê. au MAITRE : c.' eA.t i.e. début 

de. i. • e.xpo.oé 

l.l e e..t l.l eA Eléme.n.tl.l", é..tt..u:üeAa.ie.n;t ce. c.on.te.nu hOM i.' angi.e. gJz.aJ'YfYia..Üc.a.i. ; e.nl.l ulie., i.e. 

mcûtJc.e .tnouveAa.i.t le_ ·viA.i.ogue., ave.c Ut ~~~ le. ~~g4 à u:tiR.l.heJL, leA iQt12 

ii :t!ulvaille.JL, e.nz)in !.la ~~~[.!2~el!~~~f:· 

PouJt i.a. P!iê..6ùwitwn, noUI.l avonl.l Jz.e..te.nu i.' e.n-.tê.t.e. de. i.a. pJz.emiè.Jte page. (p. 1 du 

z)Mc.icule.) puM c.e. qu,L c.oMeApon.d a de.wc. deA Jz.ê.pUque.l.l du CÜAl..ogue. (Jz.ê.pUque. 6 etr), 
avec une. ptwpol.lition de. fupot;,i.;t.Lon deA 6-{ .. guJtinu au I!IÉg.g.!l~Ag._Eg.~g, e..t, da.nl.l la 

colonne. c.e.n:tltale., fa. dê.tmJLc.he. l.luggê.Jz.ê.e. pouJt la ~~M.g._~~1g~~~~ puil.l, a d!r..oi­

.te., ce.JJ..e_ pJz.opoJ.Jê.e. pouJt fu è~g-~~œ.Y-s-~~· 

LCRéemp.?oi c.ompoJz..te. onze. e.xeAc.ic.u : noUI.l p!tê.J.Je.n.ton.l.l R3 (p. 13) qu-L 6a.i.t ma.­

nieJL la .&.tnuc..tuJte. "mon..tneA ••• a .... , aux .tnoi-6 peA-6onnu du l.linguU.e!L de. l' indic.a..û..6 

p!té.O avec. que.iquu uno du f.lubl.l.tan.tinl.l nouveaux de. la fe.ç.on. NoUI.l ne. donnonl.l 

pM, 6a.u.te. place, d' e.xempfu de/.J e.xeAe:J...c.u de. Flxa.tWn g-'l..a.Y~'lr~Ctc.a.i.e. (qu.a.t.Jz.e. l.lon.t 

ptwpMé.-6 da.n.l.l fe. z)Muc.ufe. : l.luJt f' Mticfe. -tndê.z)).ni, fe. z)ê.minin du adj e.c:ti..z)-6, une. 

Jtéc.a.p-t.tufa..tion de. f' ac.qui-6 l.luJt J.JinguU.eA e..t pfuJt).e.i, e..t fe veJLbe. "avo).Jz.". PM c.on.t~ 

nou-6 avonl.l Jz.e..te.nu du e.xeAuc.u de. Fixa;tJ..on Phonê;Uque., qu-L l.lon.t d'un upJL)..t .tJtu 
nouveau : Ph. 1 (p. 24-25) .6uJt fe. [R] intervocalique. 

PouJt te.. PaMa.ge. ii f'Ec.Jz.)..t, n.oUI.l e.xpo.6onl.l d'a.boll.d fu c.onl.le.d-6 Jz.e.R..a.:tiz)-6 a l'In.-t­

:ti..a;t.i..on a la lè.c.:tuJte. (p. 1) ave.c. f f étude. du phon.è.mu [ z ] e..t [ 3 ] , e..t fa Jz.é.v,it,..Wn 

de. que.iquu po-tn.tl.l déjà. vUI.l, do n.t tu gJz.a.ph-tu 5!.. e..t au de. [ o ] 

Ve.. f'InJ..:ti..a..:tJ..on à. t..tEC!U...tU!l.e., qu-L compoll..te. ne.u6 e..xeJLuc.u, nout;, e.mayonl.l, a.ve.c 

R.u c.onl.le..il-6 pouJt fe.u/1. ~~e~~n- (p. Il, f' e.x~sd:~f: 5 (p. V) qu-t .tJta.i.te. de. f'a.c.­

c.ampa.gn.eJne..n.t ln..tnoduli JOM. "avec", e.xeAuc.e. gu-Ldé pM fe. du-6-tn., e..t f' e.xeJLuc.e. 6 

(p. V) l.luJt. fe. même. po).n..t (.type. : .tnouveA fa quution.). 

Nout;, ne.. don.nonl.l pM d' e.xemplu de..ô Exe.Ji.CA..c.e.-6 de_ Léc..tu/l.e. ni de. fa. V-tétée. qu-L 

/)u).ve.n.t, pM pfUI.l que. du hua e.xeJLUc.u d' ApJ?'i-6ptU.a.t!.on qu-L .te.Jz.mine.n..t fe. VoMleA 

.iUI.l.te. avant ..e.a. PJt..opo.t>LUon de. Rép~n du Tli.avcû..f. 

~ on. .tnouveAa e.n.c.oJz.e. fa pa.ge. du CAHIER VtEXERCICES 'VE L'ELEVE (p. 32) qu-t 

C.OMU pond a.ux e.xe!Luc.u 5 e..t 6 de. f, r ~YI. à. .e.' E~e.. 
Lu gJz.oi.J pa-i.YI;t.illê.~.;, .6ê.pMe.n..t fu cüfifié.Jte.n..t-6 t)Jz.agme.n.t-6 pJz.ê.~.Je.n..té.-6 lu. 
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1 
livre de l'élève 

....... ~ ... -
Septième Leçon ~------­A L'HÔTEL (suite) 

Seydou: 

La patronne : 

Seydou: 

La patronne : 

-112 

• • 

Mais est-ce que le lit est bon 

1• • 0 ® • • {•) 1 

Il y a aussi deux armoires, 

1• • <•> • C•J 1 
ri 

et elles ont des glaces. 

1 • • (•) 

Mais le lit ? 

Ah oui, le lit ? Euh ... 

1! (o) • • (•) 

ri 

Il a un beau matelas, 

, • • {•) • • ® 1 

et je mets des draps propres 

1 • • 1 

tous les jours. ------



Pierre et Seydou I 1 A L'HOTEL 1 DOSSIER VII 

1 ~ONTENU 1 
. -LJVAG. DU MAtTRit LES MOTS 

A1 - Noms 

une patronne (+un patron) (R1) +une· saZZe de bains (R3) 

un étage (+ un rez de ahaussée) (RS) un matelas 

un Zi t un drap 

une fenêtre un jour 

une armoire une aZé 

une glace 

+une douche CDFA, sens 2)(R3) 

A2 - Adjectifs 

beau 1 ( R6 J ( F2) 
belle J 

A3 - Verbes 

un garçon (DFA,sens 3) 

propre (DFA,sens 1)[R6) 

(+ saZe) 

premier 

(+deuxième, troisième, 
etc •.. ) (RS) 

un jeune homme (voir 0 VI) 
(R6) 

(DFA : homme, sens 3) 

un client (lecture) 

un moustique (lecture) 

une moustiquaire •(lec,ture) 

une banane (lecture) 

tous (dans "tous Zes jours") 

deux 

trois 

dix 

Présent de l'indicatif (1ère, 2ème, 3ème pers. du sing. - 2e, 3e du pluriel) 

Verbes à une seule base 
(désirer) 

(montrer) 

(chasser) 
(DFA, v. avec camp. 
obl.) 

(demander) (ex.) 
(OFA, sens 2) 

je désire, tu désires3 iZ désire, 
vous désirez, ils désirent 

je montre, tu montres, iZ montre, 
vous montrez3 ils montrent. 

je chasse, tu chasses~ il chasse~ 
vous chassez, ils chassent 

je demande, tu demandes, iZ demande 
vous demandez, ils demandent 

verbes à plusieurs bases 

(avoir) 
(DFA, v. avec camp. 
obl.) 

j'ai, tu as, iZ a, 
iYOUS avez;-i ZSOrït. 

11'3 

(R2) (ES) 

(R3) (ES) 

(lecture) 

(R9) 

(R4) (F4) 

-- ··-· 



PRESENTATION Uva~ bU HA1T~tE. 

a) 'Première présentation : Dire deux fois le texte pour présenter le 
dialogue, en manipulant les figurines comme indiqué ci-dessous. Le 
livre de l'élève doit ~tre fermé. Ne pas donner d'explications pour 
le moment. En cas d'utilisation du film fixe, les mêmes consignes 
s'appliquent. Avoir soin de renforcer par la mimique le sens de 
l'image. 

b) Ex~lic~tion : Reprendre le texte phrase par phrase en 
maniant les figurines et en donnant les explications 
nécessaires ( 1 'explication peut aussi se faire à partir 
des images du film, en suivant les mêmes conseils.) 

~ 
~ 

.{:" 

Une fois cqmprise, chaque réplique est répétée par les 
élèves • 

..,~.~ 

~-- .......... ..... ._.. --------
6 

7 

La patronne 

Enlever l'hOtel et la fen~tre. Placer 
le lit et le ''?". Point du locuteur au­
dessus de Seydou. 

Seydou - Mai.· est-ce que le lit 
es:- ,;on ? 

(intonation inte1·~ogative et insistance 
bien marquée) 

- Mais est-ce que le lit est bon ? 

Enlever le lit et le "?". Placer deux 
armoires en haut au centre. Point du 
locuteur au-dessus de la patronne. 
Montrer les deux armoires. 

La patronne : - Il y a aussi deux 
armoires, 

Montrer les glaces des armoires 

et elles ont des 
(le ton de la patronne doit être 

me qu'en 3 et 5 : elle ne prête aucune 
attention aux questions de Seydou) 

- X, tu as ton cahier de français ? (voir 9).... 
-J'ai mon livre, Monsieur. · 
- Mais est-ce que tu as ton cahier ? 
- J'ai aussi nvn crayon et TTIC! 'règle. 

Mais, ton cahier ! 
- Ah oui, nvn cahier ? Euh ••• je n'ai pas nvn cahier, 

Monsieur". 

Le professeur mimera cette scène seul. puis la jouera 
avec un élève, puis la fera jouer par deux élèves. 

;, 

- Placer le lit. la fenêtre : "Il y a un lit, trois 
fen~tres (faire "3" avec les doigts), il y a aussi 
(placer les armoires) deux arnvires. 11 

"X, va près de l' arnvire ". (s'il n'y a pas d'armoire 
dans la classe, utiliser une photo ou la figurine) 

- Montrer un miroir de poche et la glace d'une armoire 
(figurine): "Elle a une glace", "X, tu as une glace ? 
E. Oui, j'ai •••• Non, •.. 

- Il y a aussi deux arnvires, et elles ont des glaces. 



.... - • -· 
, . 

PLAN- Reprise de [R] entre voyelles. 

- [R] préconsonantique 

PHONETIQUE 
EXERC\'c.ES DE fiXATiON 

-[!] /[J] 

B -[ R ] intervocalique L L'escalier est par ici 
-.....J 

Rappel : Oéj à présenté au Dossier IV, Ph. 2, il s'agit maintenant de 

nconsolidern cette acquisition. 

1) On reviendra rapidement sur les exercices d'audition présentés au 

Dossier IV et si cela est nécessaire, on refera les exercices de 

gymnastique articulatoire de ce dossier. 

On passera ensuite aux exercices suivants : 

2) Production 

Nota : Rappeler une fois encore de bien garder la pointe de la langue 

en bas, comme lorsqu'on prononce [a], afin d'éviter une 

confusion [ R -4 1 ] 

Mini-dialogue. 

- Est-ce que le directeur est là ? 

- Mais oui, il est dans le bureau. 

- C'est une visite : un américain, il arrive de France ! ! 

- Ah bon. C'est un ami du directeur, il vient de Paris. 

Situation : Vous indiquez à quelqu'un (un visiteur, un touriste, 

etc ... ) la bonne direction, avec amabilité. 

ex. P. J'ai la chambre 10, au premier étage. 

E. Venez, Monsieur, la chambre est par ici. 
~ 
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Professeur 

·i -
1 

2 -

3 - J 

4 

5 - Je 

6 - E'st""ce que 
un 

c) Fi:<ation 

idem 

ma1-s où est 

le patron. 

Kofi est 

gœe 

El ève 

idem 

la est 

Venez, M~nsieur. le patrgn 
est ci, 

Venez. Monsieur le jardin 
est ci 

Venez Monsieur. le bureau 
du directeur est par ici. 

'-" 

ez, Monsieur. M. Kofi est 
par cL 

doit rester en bas et que l'on 

doit entendre les deux [R au milieu et ~ a fin du mot. A ce niveau. 

on pourra l'articulation des sons R , Il est préférable 

è ce stade d'obtenir un R ] sur-articulé qui s'affaiblira par la suite. 

Situation Un ami explique oO se rouve e jardin 1tc, le garage, 

etc ,, mais il est distrait se trompe souvent : il dit 

droite pour à , devant pour derrière ... Vous le 

ex p f} ça, le 
r::: 08\/::Jiît cée ? ,l !\lo :-t 

Professeur 

1 - idem 

et 2 - Tu tournes 
la bC{}'ïque _. vois le gœage. 

3 - V01:là_, tu O:l'.rives devant Ze 
et le marché est à côté 

4 - L'Hôtel de Seydou ? Tl est 
la gare. 

5 - Le monument ? C'est là-bas" à 
gauche devant l'hôpital, 

6 - ? c 
est devant. 

à la fois. 

Il est 

El ève 

idem 

Devant la banque ? Non 
est derrière 

Devant le cinéma ? Non 
est derrière ! 

Devant la gare ?? Non 
derrière - -
Devant 1' hôpital ? Non 
est derrière 

Non, il 

Non. il 

Non il est 

Non, il 

? Non Non il est derrière 



PASSAGE A L' ECRIT 

I - INITIATION A LA LECTURE (passage du graphème au phonème) 

Point de départ 

"Vous arrivez dans un hôtel. Vous demandez une chambre à la patronne". 

On n'étudiera que les deux phonèmes suivants : /z/, 1}1 

/z/ : est transcrit par le graphème s . Mais s renvoie très souvent à /s/, 

s ne donne /z/ qu'entre deux voyelles . Par exemple, au dialogue 7, les 

élèves ont rencontré : "vous désirez ". On pourra partir de cet exemple et 

on fera retrouver d'autres cas par les élèves : chaise (1), amusant (2). 

131 : est transcrit soit l• soit ~· On fgra rechercher par les élèves des 

cas où / 3 / est employé : 

je, journal (Dossier I), garage (Dossier III) , page (Dossier II) , 

étage (Dossier VI~)/ 

Mai s un même graphème~ transcrit soit 151 , soit /g/ . On obtient /3/ 

deva nt i, e, /g/ devant a. o, u. 

On pourra fa ire travailler cette opposition à partir des phrases suivantes 

- Pierre travaille dans un garage. 

- Seydou travaille beaucoup, il est fatigué. 

Puis on révi sera un certain nombre de phonèmes étudiés précédemment 

loi et /on/ 

!al et /am/ 

/o/ (graphies o et au) 

On les fera rechercher par les élèves dans les structures tirées de la 

dramatisation et on leur demandera de citer d'autres exemples . 

II - INITIATION A L' ECRITURE 

A) Préparation des exercices d 'initiation à l'écriture 

1 - La localisation introduite par "par" 

L'accomp agnement par "avec" 

- Présentation par les procédés habituels . 

- Lecture des phrases par les élèves. 
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1 

~ . 
REEMPLOI 

E.1 Qu'est-ce que tu désires, X ? 

E.2 Je désire un stylo. 

E.1 Très bien, voilà un stylo •••• 

• • • Montre ... à x ••• le lit 

etc ••• .. ...... 
§) 

je montre lé matelas J Montre bien le lit à Monsieur~ ( 

tu montres lé drap -----
il (elle, X) montre .. la clé 

la fenêtre la douche (enrichissement) 

l'armoire là salle de bains (enrichissement) 

FIGURINES : fenêtre. armoire, lit, clé, douche + objets déjà connus 

personnages connus + flèche 

aJ ~l~~r_Qê~~f~gyr~Qêê_leêr_ê~ê~e!ê_~~êrrê_ê~_§ê~QQy}_ê~I-l§_~êQlêê~_g@_fêYtrê 

~~~-~rê_lê-~ê~~-g~_!êelêêY~-1~-~~r~ê_d~~ej~!§ 

P. Seydou3 montre l'armoire à Pierre ! 

~!ê~êr_!ê_f!ê~hê_ê~!rê_§ê~9QY_ê~-!~~Qjê! 

P.E Je montre la fenêtre à Pierre. 

ÇbêQEêr_!ê§_~Qjê!ê_~~!rêê 

E1. Seydou, montre la clé à Pierre 

E2. Je montre la clé à Pierre. 

b) Continuer directement dans la classe avec le matériel de la classe ; sous la ----------------------------------------------------------------------------

A. B. montre le livre de français à C 

(geste de B) 

B. Très bien-! Regarde, c, tu vois le livre 

c. Oui, merci, je vois le livre de français. 

A. Qu'est-ce que tu montres à c ? 

B. Je montre le livre de français à c. 

de français ? 

Ensuite, c'est B qui donne à C l'ordre de montrer quelque chose à o. E lui posant 

la question, et ainsi de suite. 
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c) Je des gplettes. 

Le chat ••••••••• des galettes. 

Tu •••••••••••••• des galettes. ... -----EXERCICE N° 5 (l'accompagnement introduit par Pavee~) 

~êg~~Qê_1~-9~ê§!~ 
ÇQ~e!ê!~-!~-e~~~ê~ 

-1 ~L-

{j)d/ÇJ u f? 

a) Madame Kofi va à la gare avec Pierre b) Pierre ••...••..•.•• Seydou 

Il • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • ••••••••••••••••••••••••• Ill • 

cl Monsieur Kofi •..•••.•••.•.••..••.• 

EXERCICE N° 6 (Comme exeroice n° 5) 

a) Pierre travaille avec Seydou. 

b) Pierre prend l'autocar avec 
M. Kofi. 

c) Seydou va au garage avec Omar. 

d) Seydou regarde un livre avec 
Pierre. 

el Pierre va au marché avec 
Madame Kofi. 

.. _ ... 
119 

c) Pierre ................... . 

. . . . . . . . . . . . . . . des amis 

Est-ce que Pierre travaille avec Seydou ? 

Est-ce .............. 

• • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • ? 

• • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • ? 

................................. ' 
.. .. 



Exercice 5/ Avec ... 1 Regarde le dessin, complète la phrase 1 Exemple : 

Madame Kofi va à la gare a/ Pierre ___________ _ 

avec Pierre. _________ ____ Seydou. 

b/ Monsieur Kofi c/ Pierre _____ ______ _ 

------------- Pierre. des amis . 
Exercice 6/ Donne la question 1 Exemple 

Pierre travaille avec Seydou. 

a/ Pierre prend l'autocar avec 

Monsieur Kofi. 

b/ Seydou va au garage 

avec Oumar. 

cl Seydou regarde un livre 

avec Pierre. 

dl Pierre va au marché 

32 avec Madame Kofi. 

Est-ce que Pierre travaille avec Seydou? 

_____________ _______ ? 

________________ ____ ? 

____________________ ? 

________________ _ _ __ ? 

__________ _ _ _ _ _______ ? 
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Cu doM-ieM, qui v-ie.nne..U: .6 'a.jou:teA à ta .6êlU..e. de..6 doM-ieM BELC pouJL t' e.n­

.6 ugneme.I'!X de. ta tangue. e.:t de. ta uv~a.:ü.on au n-ive.au II, maJtque.I'!X un touJLn.a.I'!X 

dan.6 ta PRATIQUE VU PERFECTIONNEMENT ET L'APPROCHE VE LA CIVILISATION. 

I.t-6 .6'ad!z.u.6e.I'!X à u.n PUBLIC d'app~te.n.a.nU adotuc..e.nt-6 ou aduUu, c..'ut-à-cLUte. 

.6u.6c..e.pubte. d'we. J..ntéttu.6ê pCVt du quut-ion.6 que. .6e. po.6e.I'!X e.n c.e. mome.I'!X ta plu­

pa/tt du pay.6 .indU.6~ ê.6 : 

L'ECOLOGIE 

LE TROISIEME AGE 

It-6 a l'lX pouJt OBJECTIF f' e.xptoJtation de. c..u doma.-ine.-6 pCVtUc..uüe.M de. fu uv-i­

wa.:ü.on 6Jta.nç.a-i-6 e. ac..:t.uille., tai'!X au po-ii'!X de. vue. de. ta c..ompJtéhe.n-6-ion de. ta .6-itua­

t-ion que. du c..onna-i-6.6anc..e..6 üngtU.6tique..6 néc..u.6a-iJte..6 pouJL .6-itueA e.t fuc..u:te.Jt tu 

p~tobtème..6 qu'ille. .6oulève.. 

Ce.tie. e.xptoJtation .6e. 6a.il à :t!Lave.M de. nombJte.ux DOCUMENTS AUTHENTIQUES .6Wt 

.6 uppoJtt-6 va.JU..é.6 : 

o pubtic..ilé .6uJt d-iapo.6ilivu c..oute.uJL ou .6uppo!Lt pap-ie.Jt ; 

• d-iapo.6mvio d' -in6oJuJ~a:t.-ion (donnéu .6tati.6tiquu, c..a.Jdu géogJta..ph-i­

que.-6) e.t de. .6 e.n.6-ib-U:Ma..tJ..on ( v-i.ôage.-6, a..c..tivilé-6, pay.6agu) ; 

• donnéu .6tati.6tiquu e.t mon.tagu d' J.ma.gu ou d' a!ttic..fu, J.luJt .6uppoJtt 

pap-ie.Jt ; 

• moi'!Xag e. d' e.n!te.g-i.ô:t!Le.me.n.t.6 .60 n.oJtu ( témoignage.-6, déba..t-6, c..han.6 on) e.:t 

te.uJt :t!Lan.6c..JU..ption c..omptète. ou pa!ttie.Ue.. 

Cu e.n.6embtu pédagog-iquu ne. pJtopo.6e.I'!X pM une. déma.Jc_c..he. un-ique. c..on..tlta-ign.a.n.te., 

ünéa-iJte. ou p~togJtU.6ive.. It-6 .6e. ve.ute.I'!X d'une. gJtande. SOUPLESSE D'UTILISATION e.t 
6ouJLn-iMe.n.t au pJto6u.6e.uJL, Mu-6 6oJtmU de. 6ic..he..6 pédagogique..6 Jta.:t.ta..c..héu aux di66é-

Jte.nt.6 doc..ume.n.t.6, un rrutéJt-ie.f qui fu-i pe!1.r11e.t de. :t!Lac..e.Jt .6on pJtop~te. ilinéJta-iJte. e.n 

6onc..Wn du be.J.Jo.iM de. .6on pu.bt-ic.. e.t de. ta .6-itua.tion d' e.n.6ugne.me.n.t. It-6 c..oMti-
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;tuent, en 6aJ.:t, de pet.Ue.ô banque.ô de doc.ument-6 ac.c.ompagné..6 de leu/l. appa!tm péda­

gogique. On .tlt.ouve!l..a :toCLte6o.<.-6, pou/l. c.hac.un de.ô deux :thème.ô, une wû..té. d.<.dawque 

.6 ug g êJtan:t un pa!l.C.Oult.6 • 

Au PLAN PEVAGOGIQUE, on a p!Uvdé.g.ié. le .tlt.avm de gJtoupe a6.<.tt de dive!l...6i6ie!l.. 

e:t d '.<.n:ten.6i6ie!l.. le.ô Jté6eaux de c.orrrtrun.<.c.ation dan.6 la daMe, e:t fu Jtec.he!l..c.he pe!l..­

.60nnille de.ô Uève/.J en vue d'un é...ta!LgiMement du :thème e:t d'une c.ompall..Won avec. 

leu/l. véc.u e:t fu Jté.aJ....i.;té. de leu/l. p!top!te pay.6. 

Ce..t:te o!tien:.t.a..t-Wn v.<..6e à peJLme;t;tJte au p!to6eMeu/l. e:t aux élève.ô l' exe!l..uc.e d'une 

gJtande. libe!l..:té. dan.6 le c.hoix de.ô c.on:tenu.6, de.ô doc.ument-6 e:t de.ô app!toc.he..ô, libe!l..:té. 

bMé.e .6u/l. le Mu:t.<.en qu' appoJt:tent le.ô ùtdJ.c.a:Uon.6 pé.dagogique.6 e:t fu va!tié.:té. du l?'la­

:té.Jtiel. 

(La p!té..6 en:tation e:t le.6 ex.tlt.a.<.:t-6 du doMie!l.. Et!te vieux en FficiJic.e pa!ta.L:ttr..o nt daM 

le deuxième volume c.on.6ae!Lé. aux t!tavaux du B. E. L. C.) 
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BELC - CNVP 

U N P R 0 8 L E M E E C 0 L 0 G I Q U E 

L E S M A R A I S S A L A N T S 0 E G U E R A N 0 E 

Ce doMiefL de -tangue e;t uvil.--L6a:tion .6 'acfJte_.6.6e à de_,o étucüan:U de Niveau II, 

ado-te.o c_en:U ou aduLte.6, d'un l'Li v e_au mo yen de_ c_uLtu.tLe. 

T-t a pou.tL OBJECTIFS 
-au pfun de {a -tangue, d'améÜofLefL {a c_ompétenc_e de.o étu.d.ian:U, pfu,o pM-

tic_u.üèAement en ma:ttètLe d' MguYilentation otLa-te ou é~e ; 

- CUL pfun de_ fu uviü.6atioVI_, à pMtifL de_ fa ptLé.6enta:tLon d 1 un ptLob{ème pa!t-

tic_u.ÜeJt, c_el.u;_ de.o matLai-6 .6afun:U de GuéfLande : 

1°) de .6en.6ibiü.6en {e.6 étud~nt.6 à un ptLob-tème aC-tue{ : l'éc_oloqie. 

Z 0 ) de -teu.tL donnefL de_,o int)otLmation.6 q~ Leu.tL pe)!mdtent d' engage_Jt de_-6 dé­

bat-6 6ondé.6 .6LlfL Le thème de L'env~onnement e_:t.de_ .6e_.6 imptic_ation.6 é­

c_onomiquC-.6 et po~qtte.6 e_n FtLanc_e e;t, plu.6 génétLMement, dan.6 que-t­

que rn{i_J_e_u. que. c_e Mil. 

Le MATERIEL (dont {' inve_nta{ne eJ.Jt donné pM ail-teufL-6) et Mn exp{oita:tton pé­

dagogique Mnt UfLoitement Üé.6, que_ {e/.l Mtppont-6 M.-lent e_xpfoité.6 ~ec_tement OU 

qu'ill appo!Ltent deJ.J éféme_nt,o d' int)o!Lma;t;_an indi-6pe_YL.6ab{e.6 à La c_omptLéhen.6ion du 

thème (c' e.6t fe_ C-M d'une gtLande_ pMtie de R..a bande MnofLe_). Iù Mnt intefLdépen­

duYl..:t-0 R..cf.> tLYL.6 de.6 au:ttr..ef.> dan.6 .t'optique d'un :ttr..ava.-é{ apptLo6ondi .6u.!L R..e thème. Pou.tL 

ci\'6 é.tudc.6 pfu,o c_oufLte_.6 e_:t pfuf.> ponctuelle!.'>, ill pe_uve.nt ê.:ttr..e utiü.6é.6 .6épMément. 

Le doMiefL ptLopoM. 
1) d'une pa!Lt

1
une démMc_he_ pédagogique (expénimentée avec_ un gtLoupe d'étu-

d<..an:U ailemand,o, 6u.tu.M en.6ugnan:U de 6Jtanç.w, R..otL.6 du .otage_ de 6otLmation d'a­

vvimateu.M pédagogiqu,o de Sa.-lnt-NazcUJLC- 7976) q~ .ouU -t'ana-ty,oe_ du thème p-tu.tôt 

qt~'[m déc_oupage_ en .6éW1Œ6.SigYLa-toYL.6 toute6oi-6 qu'il a 6af-tu 6 .oéanc_e_-6 de Z he_u.fLe_-6 

po1m me_nefL à bien c_e;tte_ unité d.-ldac_tique_ (à ti:ttr..e tout à 6aU incüc_a:tL6, -te déc_ou-
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Z) d'a.u;t!te. paJtt, dv> 6iè.hv> pé.da.gcigiqu.eo inté.gJté.elJ ou. non à f'u.n.Ué. dida.~e. 

pvz.me;tte. VL:t f' e. xpfo..{;ta;(:io n de. do c.ume.nt6 • flleo pe.u.v e.nt ê:t!te. ~ é. eo .6 o il 

e.n c.ompfé.me.YLt de. fa. dé.m::vtc.he. p!Unc.ipa.fe., Mil .6e.fon dv> iliné.Jta.iftv> à · dé.:teJIJYI.{_ne.Jt 

pM fe. ptto 6 v>-6 e.u.Jt e.n 6 o nc;Uo n de.-6 b e.M in-6 de.-6 é..:tu.c:ü.a..nt.6 , .6 o il de. ma.niètt e. :to u;t à 

na.-tt indé.pe.nda.nt:e.. 

3 ) e.n 6 in, d e.i:J dei c.ume.n:t.6 anne.xeo ( do c.u.me.ntA é. cJL.Lt6 e.;t fu pfu-6 g Jta.nd e. pa!ttie. de. 

f' e.YIJte.gii.:JtJte.me.YLt) a.ppoJt:te.n:t dv> in6of1.rrr.:l.:tion.6 c.ompfé.me.n:ta.ifte.-6, d' a.boJtd ma.i-6 non e.x­

c.fui.:Jive.me.n:t à f'u.~.:Ja.ge. du. ptto6v>.6e.u!t. Au.c.u.ne. e.xpfoila.:tion pédagogique. n'e.n e.I.:J:t p!to­

po.6é.e.. 

Comp:te. :te.nu. de. fa dive.Milé. de.-6 beooin-6 a.ini.:Ji que. de.-6 ~.:,i;tua_ti_on~.:,, de.-6 p!togJta.m­

me.-6 e.:t de.-6 hoJta.ifte.-6 d' e.n~.:,e.igne.me.VL:t, f' é.fa.boJtwon de. c.e. doMie.Jt a. Œ:é. guidée. pa.Jt fe. 

.6 o u.c.i d ' indi v idu.a.fi-6 e.Jt fe. tfta.v ail de. f ' e.n-6 e.ig nant e.;t de. f ' e.n-6 e.ig né. • 

On ne. .ôauJLa.il pa!Lte.Jt, da.n-6 no.t.JLe C'ONCEPTION METHODOLOGIQUE, de. mé.:thode. a.c;tive. 

pu.ii.:Jqu.e. fe.-6 doc.u.me.ntA .6ont 6ou.Jtni-6 e.;t fe. :thème. c.hoii.:Ji, ma.i-6 fe. rru:té.Jtie.f, d'u:tiü­

I.:Ja.:tion Mu.pfe., e.:t R.' e.66oJt:t de. mi.ôe. e.n pfac.e. d'une. pédagogie. dé.flinie. e.n :tvz.me.-6 d'ob­

je.c.:ti6.6, pe;-..me;tte.nt de. dé.bou.c.he.Jt .6u.Jt deo pJtobfème.-6 appa!tte.nant a.u. vé.c.u. de.-6 Uève.-6. 

Le. .6 u.j e.:t c.hoi!.:Ji { Gu.é.Jta.nde.) e.~.:J:t pou.Jt nou.-6 de. .type. e.x.empfa.ifte. e.;t vau;t pfu.-6 pa.Jt fe.-6 

a 6 6Jto nte.me.n.t-6 e.:t fe.-6 a.Jt g u.me.n;ta.,t,i_o n.6 q u.' il e.nt!talne. au. .6 u. j e.:t de. f ' é. c.ofo gie. q u.e. panœ 

qu'il ~.:Jou.fève. fe. pJtobfème. .6pé.c.i6iqu.e. de. f'amé.na.ge.me.VL:t d'un maJtaJ./., e.n B!te.:tagne.. 

Vell dé.ma.Jtc.he.-6 di6fié.Jte.VL:teo !.:Jo nt donc. e.nvii.:Jage.abfe.-6 qui voVL:t de. f' u:tili.6won mi­

nimale. d'un doc.u.me.VL:t pa!ttic.u.Ue.Jt (fe.-6 diapo~.:,i:tive.-6 pa!t e.xe.mpfe., ou. un 6Jtagme.n:t de. 

f' e.n!te.gii.:Jtfte.me.nt) à une. e.xpfo~n qui c.ou.vftiJta.il e.;t dé.boJtde.Jtail f' e.n~.:Je.mbfe. du. 

ma;té.Jtie.f p!to po-6 é., ave.c. :tou:te.-6 fe.-6 poMibililé.-6 in:te.Jtmé.da.ifte.-6 { pa!t e.xe.mpfe. c.oYYtrle.nœJt 

pM une. dii.:Jc.u.Mion de.-6 é.fève.-6 .6u.Jt un pJtobfème. é.c.ofogiqu.e. c.onnu. avant de. paM e.Jt à 

Gu.é.Jtande. pu.i-6 de. .6 e. Jté.u.ni/t po uJt une. deuxième. di-6 C.u..6.6ion qui pvz.me.:t d' é.val.ue.Jt f' a.p­

poJt:t du. ma:té.Jtie.f) • Ve. même., !.:Ji feil 6ic.heo pé.da.go giq ue.-6 Jte.fa:tive.-6 à un c.on:te.nu Un­

gu.ii.:J:tique. t!taile.n:t .6uft:tou;t de.-6 pJtoc.é.dé.-6 d' a.Jtgu.me.n:ta:tion, on pe.u;t tfta.va.ilfe.Jt é.gafe.­

me.VL:t .6 uJt fe. Jté.c.il, fa de.~.:Jc.Jtip:tion, .R..a fe.c.:tu.Jte. de. :te.x:te.-6, e.:tc. • • o 

En 6onc.:tion de.~.:, hypo:thè.ôe.-6 que. nou.-6 avon.6 pu 6ai!te. I.:Ju.Jt fe.-6 beJ.Join-6 de.-6 a.ppJte.­

nan:t.6, c.e. qui e.I.:J:t ic.i vi-6 é. à tn.ave.M f' u:tili.6a:tion de. rru:té.Jtie.f authentique., c.' e.I.:J:t 

de. fe.u.Jt pvz.me.:t:tfte. de. dé.c.hi66Jte.Jt e.;t de. c.omp!te.nd!te., e.n :tvz.me.-6 de. c.ivilii.:Ja:tion e.:t de. 

langue., un c.e.Jt:ta.in nombJte. de. doc.ume.n:t.6 pJté..6e.n:t.6 da.n.6 fa vie. qu.o:tùüe.nne., a.Jt:tic.feo 

a66ic.he..6, tn.aw a.ini.:Ji que. f'e.xp!te..6.6ion d'opinion.6 e.;t de. pJtii.:Je.-6 de. po.6i:tion Jté.el.­

fe.-6 .6 u.Jt un .6 u j e.i donné. • 
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U N P R 0 B L E M E E C 0 L 0 G I Q U E 

L E S M A R A I S S A L A N T S D E G U E R A N D E 

MATERIEL 

ENSEMBLE - MULTI-MEVIA 

INVIVISIBLE : docwme~ de bahe du 

pno 6 e..o .o eu!t 

- une cante géognaphique (IGN) 

de l' ou .. e..o:t de la Fnance 

- 36 diapo.oi:Uve..o couleuJL 

- un. evt!leq.U.:.:t!temert:t .OOVI.OtLe .ouJL banc!.e 

(9,5 om/.o) ou ca.o.oe:t:te (C90) 

compnenan:t un montage d'in:tenvie~ 

et une chan.oon 

- la t!Lanoeniption éMile complUe 

du montage .oon.one. 

- .JJ._jo C.umen.:t.o .o uJL .o uppotL:t papien 

( c..hacun e.n. 4 exempfuVT..e..o) 

- 1 do.o.oien pédagogique nepnodu-<.J.:.an:t 

la démanche expénimen:tale (unité 

didac:tiq ue ) 

- 13 6ic.he.o pédagogique.o 

VOCUMENTS COMPLEMENTAIRES 

- un 6ilm .oonone de 10' di.oponible 

• en copie optique 16 mm 
• en c..opie ruette .oupen 8 

accompagnée de .oa bande .oonone 

ennegi.o:tnée (9,5 om/.ol 
- le.o 12 docwmen.:t.o .OuJL .OuppotL:t 

papien e.n 2 5 exemplaine.o po un le.o 

pno6e.o.oeu~t.o qui n' aunaie.n:t pM de 

po.o.oib~é.o de duptic..a:tion. 

P R I X V U V 0 S S I E R 

B.E.L.C.- C.N.V.P.: Un pnoblè.me éc..ologique.: Le.o ma!ta-<.J.:. .oalan:t.o de Guéna.nde: 

- 36 diapo.oilive.o, bande. .oonone ou ca.o.oe:t:te, docwmen.:t.o ée.tLi:t.o 

acc..ompagné.o de. 6ic..he.o pédagogique..o ••••••••••••••••••••••••••••••• 720,00 

- Le..o docwmen.:t.o éc..tLit.o à l' U.Oa[w de.o élève..6 peuvent me ve.ndu.o pa!t 

.......................................... 700,00 

"Un pnoblè.me. écologique. : Le.o ma/l.W .oalan:t.o de. Guénande" 

Film c..ouleun 10', e.n .oupe.n 8, ave.c bande. .oonone. •••••••••••••••••• 700,00 

e.n 16 mm, .oonone 

pnix à l'étude., .oe ne.n.ougne.n au B. E. L.C. 



L A C H A N S 0 N V U P A L U V I E R 

La. .6 cû.O!l..g e. e..ô:t :tou j a u!L6 p.t eh!. e. 

V e. .t ' a.n pa.M é. • 

S è.c.he. .te. ~.>a.ng da.n.6 .6 e..6 veh!.e.-6, 

AJ...n))_.[ me.ull.X .te. ma!!.a...tl.>. 

2 Se..t bJz.e.:ton c.' e..6.t mUUe.uJt à. ve.nd!te., 

VU Cofue..f.. ( 1 J 

Je.. .te. tJta.6..tque. à .6' lj mé.pJr..e..ndJz.e.., 

Je. ne. pa._.[e. pa.!.> .ta. gabelle.. 

9 To..t, .te. pa.y~.>a.n de. .ta. me..Jz., 

Pa!L6 à .ta. vil.te.. 

On dU que. .ton .6e..f.. ne. va.u.t guè!te.., 

Le. .temp.6 de. .te. Jz.a.ma.~.>l.> e..Jz.. 

13 On va. c.orrrb.te..Jz. .f..e.-6 va.~.>..tè!te.-6, 

Vé.pô.tl.> d' oJz.duJte.-6, 

p CVL -d e..6 .6 Ul.> .f.. e..6 cû.g Ue..6 .f..a. .te.Me.., 

On bâ:thw. de..ô pa.ta...tl.>. 

1 J Fu..tMn.t .f.a. moue...t.te.. e.:t ta. bé.c.a.l.>l.> e., 

Lo..tn de..ô ~tie..M, 

E.t v..te..nd!ton.t de. gJz.a.nd.6 Mpa.c.e.-6 

GJz.o.6 Lande. e...t 1.> e..1.> ctoup..te..M ( 2 l 

27 Ge..Yl.l.> du pa.tj.6 que. 6a.u.t-il 6a...tJz.e.., 

Fa.c.e.. aux c.oJz.be.a.ux ? 

Fa.u.t-il .tou.t ve..nd!te.. e.:t pu..tl.> !.le. .ta...tJz.e.., 

PCVLtiJz. e.n .touJtna.n.t .te. do.6 ? 

( 1 l Coopé.Jz.a.üve.. de. fuWbldWn du .6e..f... 

(2) AUUI.>wn à un pJr..omo.te..uJt de. ta. Jz.é.gwn e.:t à de.~.> pJr..oje...tl.> de. c.oY!.I.>tltuc..t..ton de. 
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D.I. 5 et r. r.P. 13 

1 u.-omso; DiJP.titiniER 1 

Une chanson peut Otre exploitfe de ~ifférentea façons, Noue avons 
ohoiei ici de proposer une utilisation de ce texte qui se borne à mettre 
en 4vidence lee caract4ristique• d'une oeuvre traditionnelle et populaire. 

I - STTLISTIQUEMENT ce texte est traditionnel dana la mesure où il 
utilise certains procédés oonsacrfs par la litt,rature poftique 
noble : 

1) inversions, et verbes au début de vers : 

3. Sèche le sangdans ses veines 
4 Ainsi aeurt le ~~&rai• 

17 Fuiront la aouette et la bfcaaee 
19 Et viendront de grands rapaces 

2) appositions : 

13/14 On va combler les vasiàres 
D4p0t d'ordures 

19/20 Et viendront de grands rapaces 
Groa Lande et ses croupiers 

J) iuges 
3 S~che le sang dans ses veines 
9 Toi, le paysap de la mer 

4} apostrophee : 

9 Toi, le paysan de la mer 

5) suppression de l'article et de la coordination 

5 Sel breton, c'est meilleur à vendre 
15 Par-dessUI le& algues, la terre 

6} utilisation dea gén6riquea : 

9 Toi, l! payaan de la mer 
17 Fuiront 1l mouette et ll b6oasae 

7) arcahdaa•• 1 
2 La aalorge eat toujoura pleine 

De l'an paaaf- depuia (ou ellip1e : du sel de 
l'an panf f) 

11 On dit que ton sel n! vaut gu~re 

Le temps de le rammaser 

r.P. 1 J 

II - Quant a': CONTENU, il ne se d~111arque pas dea thème~~ constitutifs de la 
tradition orale, 

1) J'attachement au paye : 

- l 1 ~vocation du terroir : marais, aer, algues, aouette, 'bfcaaee 
- le marais : salorgP, vasières, ~tiers. 

2) la protestation : 

- dhigna ti on nominale ries adversaires ( pol~aique) : Codinl, Qros-L&nde 
- violence métaphorique : rapaces, corbeaux, croupiere 

- appel & la liObilisation : gena du !?!YB, que faut-il fai1re T 

J) la référence explicite au pase4 : gabelle, palais, ainsi ~~· la forae 
~ (cf. balade) : sena du paxa 

4} l'engageaent dan• le prf1ent : 
- le problàme fconoaique local 

le stockas• v. 1-2 

la vente v. 5 
la concurrenc~ v, 5 ~ 8 

la rentabilitf v. 11-12 

- le problèae ~conoaique gfnéral 

le grand capital v. 19-20 et v. 23 
la pollution 
l'exode rural 

v. 14 

Y, 9-10 et v. 2)-24 

5; l'appel à la rfflext'on politique iv. 21 1 24) dont ce texh ut 1 la 
fois le produit et le aoyen. 



D.17 à D,J1 F.P. 8 

~ 
['-' 
00 

[EXPLOITATION DE OOGUMENTS VISUELS 1 

Mettre les diapositives, dana l'ordre, à la disposition d'un petit 
groupe d'étudiante ou les présenter à l'ensemble de la classe. 

I -Soit un travail de groupe, soit par an jeu de questions/réponses, faire 
"lire" les diapositives. On y trouve les INfORMA.TIONS suivantes : 

- lee aarais salants, un paysage plat d'eau et de sel en bordure de La Baule ; 
- systèae hydrographique très compliqué ; 

le projet d'implantation de la déviation traverse des marais en exploitation 

DONC, com.e le système est fragile, de nombreuses salines seront affectées, 

- la superficie des marais salants existants et exploités n'a cessé de 
d4crottre depuis un siècle ; 

- parallèlement, si la production a augmenté de 1973 à 1975, le stockage 
devient de plus en plus considérable tandis que les ventes restent 
stationnaires, 

CELA SUPPOSE : 1) qu'il faut prévoir des hangars pour stocker ; 

2) que la proaotion du sel de Guérande est négligée. 

ON PEUT se deaander pourquoi : 

la production coa.ence 1 baiaser 

le prix de vente du sel de Guérande n'est pas coapétitif 
- en 1972, il y avait 255 exploitants. 

LE PROBLEME est posé 

- prix de revient du ael trop élevé ; 

- MAIS encore un noabre iaportant d'exploitante. 

La construction d'une rocade qui st~rilisera plusieurs salines et 

acc4lèrera le d6veloppeœent du tourisme est-elle une solution ou, au contraire, 
va-t-elle pr6cipiter le d6a6quilibre éoologique de la région 1 

- les marais non exploit6s deviennent rapidemant insalubres 

aalgr6 les interdictions ils sont transfor16s en décharge publique 

- la solution des promoteur• est de construire sur ce1 terrain• désatfect6s 
des ia.eubles dont le style pourrait se trouver n'iaporte où ailleur1 ; 

- le tourieae d•a lore enT&hit tout 
de ptohe devient iapoaeible ; 

- lee rues eont pleinee de monde 

- on prend poeaeesion dee plagee 

- dea nuagee u•oabrieeent la r4cion 

r.P. e 

la ciroulatien eur lu quaia elu pert 

II - f.URJ: EXPOOER W. SITVJ.IIQB de mani~re ooh4rente 10i t par un porto-pareh elu 

petit groupe, aoit par quelque• 4tudiant• de la ctlaa1e. 

III -On peut enDuite - taire ID RJ:nt.OfiCI QOIJ.ICTID 11ur le ~et 

- et/ou ORG.AliSIR Ulf ppu II1U' h th•ae : pour ou ooatre 
le d4nlopp•ent du touriae dan• une r4cha. clont 

lea aotirl t4e tradi tionnellu 11011t en ricr•••non. 



COURS RADIODIFFUSE POUR PUBLICS HISPANOPHONES. PROJET CONCU A LA SUITE D'UNE 

DEMANDE DU MINISTERE DES AFFAIRES ETRANGERES. 

I - OBJECTIFS ET PUBLIC 

La masse horaire disponible (7h15 en 30 émissions de 15 minutes) n'étant 

pas de nature à permettre un apprentissage de 1a langue qui présente quelque 

efficacité, il nous semble opportun de viser : 

1) à remotiver à l'apprentissage du français des "faux-débutants" 

(adultes ou adolescents ayant suivi quelques années d'apprentissage du Françai 

Langue Etrangère dans un cadre scolaire - niveau enseignement secondaire ou 

équivalent). 

2) à fournir des documents authentiques de français oral aux professeurs 

de français locaux, surtout à ceux qui se trouvent éloignés des Centres Culturels 

Français, en vue d'une exploitation en toutes directions et à tous niveaux 

dans leurs classes. 

3) à assurer une formation des maîtres dans le domaine de l'exploitation 

de matériaux authentiques (approche de la langue et de la civilisation). 

II - DEMARCHE 

L'essentiel étant de susciter une motivation à l'apprentissage du 
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français. on se proposera prioritairement non de donner une compétence linguis­

tique véritable aux auditeurs mais de leur faire prendre conscience d'une re­

lation d'intercompréhension du français à l'espagnol. 

Il s'agira donc. sans avoir recours à la traduction. de créer des situa­

tions où le s énoncés français et espagnols se trouveront en relation de para­

phrase. Seule une relation inter. et même intra-linguistique . peut permettre 

de fonde r une compréhension en situation, en l'absence de tout autre support. 

On utilisera donc systémat~quement, mais sans l'explicitèr, le proximité struc­

turale des deux langues pour créer des conditions favorables à la mise en 

place d'une compétence en compréhension orale . 

Moyens : dialogues authentiques (interviews) de locuteurs hisp&nophones 

de naissance. mais possédant une bonne connaissance du français. L'interviewer. 

francophone natif mais compétent en espagnol, posera les questions en fran­

çais (proposant ainsi une norme de référence quant à la prononciation) ou éven­

tuellement en espagnol. L'interviewé ébauchera ses réponses en français (celui­

ci sera vraisemblablement proche d'un niveau débutant) et les explicitera dans 

un espagnol plus élaboré. Quelques-uns de ces enregistrements pourraient avoir 

pour thème un entretien avec des personnalités françaises. spécialistes du 

monde hispanique et dans ce cas les "proportions" seraient inversées ce qui 

permettrait de présenter des échantillons de français plus élaboré. Ces émis­

sions pourra ient aisément se trouver en fin de cycle. si l'on tient à créer 

l 'impression d'une progression. 

III - THEMATIQUE 

Toujours dans la perspective de la réactivation d 'une compétence en fran­

çais . le contenu de ces entretiens portera sur des activités/situations com­

munes aux aeux ensembles culturels et mettra les auditeurs en contact avec 

des person nalités latina- américaines prestigieuses ou plus anonymes séjournant 

en France temporairement ou installées aéfinitivement dans notre pays . qu ' on 

pourrait cl•sser en cinq gr~upes 

1) Professionnels exerçant en Fr•nce dans des entreprises françaises . 

mixtes . ou latina-américaines (par exemple banques. compagnies d 'aviation. 

grandes entreprises d'exportation ... ) 

2) Etudiants ou boursiers sélectionnés par les Postes .(culturel. coopé­

ration technique , domaine commercial) poursuivant des études générales ou spé ­

cialisées (étudiant "de base", de 3ème cycle , médecins . avocats. i ngénieurs 

en stage de perfectionnement). 
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3) Domaines culturels :personnalités connues (ex, Cortazar, Berni , ... ) 

du monde des lettres, de la musique, du théâtre ou des arts plastiques. 

4) Sportifs en activité dans des clubs français ou responsables de fé ­

dération : football, compétition automobile, tennis, polo, etc.) 

5) Spécialistes français d'Amérique Latine (historiens, par exemple 

Chaunu, ethnologues, sociologues, etc.) ou responsables dans des institutions 

spécialisées dans ce domaine (Musée de l'Homme, Maison des Sciences Humaines, 

Mais on de l'Amérique Latine, Centres Culturels des pays hispaniques, etc.). 

Pour chacun de ces groupes, on peut prévoir de choisir des locuteurs 

résidant à Paris et en province. 

IV - STRUCTURE D'UNE EMISSION 

- Indicatif 

-Accompagnement musical ouvrant, fermant et ponctuant l'émission, axé 

sur le folklore français et latina-américain. Il serait pour cela souhaitable 

de s ' assurer la collaboration d'un musicien latina-américain ou espagnol sus­

ceptible d 'exécuter/réaliser cette partie musicale indispensable (par exemple 

Una Ramas). 

- Présentation de l ' émission par un speaker d'abord en espagnol, puis 

en français sur le mode paraphrastique . 

- Interview 

Programmation : au minimum une émission hebdomadaire (ce qui donne un 

étalement d 'environ 7 mois). 

Fréquence de la diffusion des émissions à déterminer par les Postes 

(par groupes, cyclique, choix partiel , dans la série , etc.). 

V - MATERIEL D'ACCOMPAGNEMENT 

-Fiche de présentation( 1 ) 

1°) - Cassettes (émission enregistrée) 

2°) Dossier d'accompagnement constitué de fiches volantes et qui 

auront pour contenu , par dossier : 

(1) La section V de ce projet a été élaborée sous cette forme par l'équipe 
qui a réalisé l'émission zéro. 



Introduction : 

- Situation de l'émission dans le projet d'ensemble, objectifs de 

l'émission (langue et civilisation) 

- Plan de l'émission, mise en situation, tableau visant à faciliter 

le repérage et l'exploitation. 

chronométrage 

Documents : 

thème question de 
l'interviewer 

quelques passages 
de l'émission 
transcrits ou ré­
sumés 

renvoi aux 
fiches pé­
dagogiques 

- Documents écrits ou visuels, mêmes objectifs (linguistique ou ap­

ports d'information) que l'interviewer. Nature : documents authentiques (fac-

similes, montage d'articles, reproduction des ~essins etc.) 

Itinéraires pour une exploitation 

- environ 6 fiches linguistiques 

- phonétique 

- "erreurs" des locuteurs 

(lexique, morpho-syntaxe) 

- un ou deux points de grammaire pouvant, à partir de l'émission 

et/ou du matériel écrit, faire l'objet d'une analyse ou d'un réemploi. 

- environ 4 fiches de civilisation 

- compréhension 

- divers (selon le thème de l'émission) 

Matériel complémentaire et d'ouverture 

Facultatif (3 fiches environ) 

Oocumentographie : films, disques, livres se rapportant au thème de 

l'émission 

(25 fiches, environ au total) 
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EMISSIOI\I ZERO 

Maquette pour la série "Latino-americanos en Francia". 

I - CARACTERISTIQUES GENERALES 

- Durée totale 13 minutes. 

- Durées des interventions en espagnol (présentation. interviews, 

voix off, etc.) 3'30" 

- Thème principal : l'enseignement maternel et primaire en France. 

-Thèmes secondaires :_l'installation d'une famille latina-américaine 

à Paris. 

_l'enfant en milieu bilingue. 

Ces thèmes sont traités à travers l'expérience de la scolarisation d'un 

enfant argentin, à Paris, racontée par sa mère. 

II- DESCRIPTIF DE L'EMISSION 

Interviewer 

Interviewés 

I. 

M. (mère) 

E. (enfant) 
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DESCRIPTIF DE L'EMISSION 

,, 

TEMPS PONCTUATION ET ACCOM- SEQUENCES EN FRANCAIS SEQUENCES EN ESPAGNOL 
PAGNEMENT MUSICAUX 

50" bruits de fond (cir- I. Présentation des 
itulation dans la rus lieux, de l'environ-

nement et des f3er-
son nages 

Indicatif 

60" I. Titre de l'émission: 
LATINO-AMERICANOS 
EN FRANCIA 

10" I. Situation d'inter-
view 

20" M. Arrivée en France 

3" Jing le 

15" M. Installation à 
Paris 

3" Jingle 

15" M. Situation profes-
sionnelle et en-
trée de l'enfant 
à la crèche 

4" Musique (introduc-
tian chanson 1 : 
Mon école blanche) 

30" r. Question 
M. La crèche, anec-

dote 

3" Jing le 

12" 1 M. Apprentissage du 
français par 
l'enfant 

5" Jing le 

15" r. Question 
M. Temps passé à la 

crèche 

5" Comptine 1 : Un, -deux, trois,. 

1?> 



·-· j - ........... 

45" I. Question 
M. Défini tian et rôle 

de la crèche 

6" Comptine 1 (suite) 

8" I. Question 
M. L'école maternelle 

45" Début chanson 1 : 
1 Mon école blanche 

7" M. Le passage de la 
crèche à l'école 
maternelle 

37" Voix off (explication) 
Le système des crèches 
et la maternelle en 
France. 

17" M. L'entrée à la ma-
ternelle et les 
réactions de l'en-
fant . 

7" Bruits de cour 
d'école 

22" M. Les activités de 
l'enfant à la ma -
ternelle 

12" Guitare : ,Atahualpa 
Yupanqui 

30" I. Question 
M. Situation de bi-

linguisme : le 
français à l'école 

1 
l'espa.:;nol à la 

1 

maison 1 
1 1 

22" I. Questions i 
E. Son utilisation 

du français et 
de l'espagnol en 
France et en Argen-
tine 
(Dialogue) 

13" Gui tare (suite) 1 

1 

1 
1 

1 

55" I. Questions 1 

1 M. Anecdotes sur le ~ 

1 bilinguisme de 1 

' 
1 

i l'enfant France 1 ' en 
i 

1 
1 

l 
et en Argentine i 

1 
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7" Comptine 2 : Pommme li 
d'api 

40" I. Question 
M. L'entrée dans le 

primaire ; absence 
de difficultés ; 

le français de 
l'enfant se perfec 
tionne 

10" I. Question : Tu es 
dans quelle clas-
se ? 

E. Au cours élémen-
taire 10 année 

22" Voix off (explication 
l'enseignement pri-
maire en France et 
son organisation 

42" I. Questions 
E. Activités à 

l'école 
(Dialogue) 

4" Gui tare (suite) 

8" I. Question 
M. L'avenir de 

l'enfant 

4" Guitare (suite) 

25" I. Questions 
E. Ses projets d'ave-

1 
nir 

(Dialogue) 1 
1 

2'30" Chanson 2 : En sor- 1 

tant de l'école 
1 

(Prévert et Kosma) 
1 (interprétée par ' 

Yves Montand) ' i 
l 

1 
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1 III - EXTRAITS 

Transcription orthographique. 

(Le signe 1 indique une pause avec ou sans respiration). 

Extrait I : Fédérico à la maternelle. 

I. alors euh la crèche 1 ça se passait comment exactement 

M. bon je crois que euh ça été très dur il pleurait beaucoup et 1 au 

début 1 un jour où il est parti de la maison avec un bout de pain 

à la main 1 et il avait un tout petit bout de pain il fermait son 

pain dans dans son dans son poignée (?) 1 ça s'est passé à huit 

heures et demie du matin je suis allée le chercher à quatre heures 

et demie de l'après-midi 1 et il conservait encore à la main son 

petit bout de pain 

Extrait II : Le bilinguisme. 

I. d'ailleurs je crois que tu as une anecdote à nous raconter 1 à pro­

pos de Fédérico et de sa maîtresse 

M. -un jour je suis arrivée euh 1 il faisait déjà une année et demie 

qu'elle était avec lui 1 euh j'ai parlé à Fédérico en espagnol 1 alors 

elle s'est montrée très étonnée elle m'a demandé si Fédérico parlait 

aussi l'espagnol 1 alors je lui ai dit oui oui il parle couramment 

l'espagnol comme le français 1 alors elle m'a dit mais vous savez 

enfin je n'ai je j'imaginais pas du tout ça 1 il n'a jamais il nous a 

jamais rien dit et en plus il n'a jamais euh laissé passer un mot en 

espagnol qui puisse nous enfin nous donner l'idée 

Extrait III : L'école primaire. 

I. et tu aimes l'école 

E. mm pas toujours 

I. pas toujours 1 qu'est-ce que tu aimes à l'école 

E. ben quand on dessine quand on fait de la peinture 1 des récrés 

I. ah tu préfères les récrés 

E. oui 

I. tu joues à la récréation 

E. oui 

I. et tu joues à quoi 

E. ben 1 des fois à rien des fois à quelque chose je sais pas 
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I. tu joues aux billes tu joues au ballon tu 

E. au ballon c'est ça surtout pas 

I . ah bon 1 pourquoi 

E. ben 1 on n'a pas le droit de les pr endre 1 c'est seulement quand on 

va au stade des choses comme ça 

-a 
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lES M L ao HE. 

lA PlUME LA NAIN 

Dans la pédagogie du français langue étrangère, l'utilisation de textes au­

tnentiques écrits et oraux est devenue d'usage courant. Elle rend nécessaire une 

analyse des caractéristiques spécifiques des deux types de message. Celle-ci seE 

facilitée si les documents oraux et écrits choisis comme objet d'études ont un 

même contenu informatif. On peut, en effet, rendre compte d'une même information 

en utilisant un support oral ou écrit : une nouvelle peut être transmise par la 

radio ou par le journal. Les journalistes de la presse écrite sont dans ce cas. 

lorsqu'ils publient un discours officiel, des interviews, etc .•• Le même problè­

me se pose aux rédacteurs d'autobiographies de personnalités (ce qu'on appelle 

la littérature de magnétophones) ou aux secrétaires chargées de faire des camp~ 

rendus de réunions ou de tables rondes. En dehors des médias nous sommes fré­

quemment appelés à rendre compte, par écrit, de discours oraux. Il en est ainsi 

chaque fois que nous rapportons par écrit les paroles d'autrui ou nos propres 

productions langagières. Tout cela met à la disposition du professeur de fra~ 

langue étrangère des "doublets" écrits et oraux tout à fait authentiques et uti­

lisables en classe. 

L'intérêt de l'opération d'édition de documents sonores n'a pas échappé aux 

réalisateurs de radio et de télévision. La diffusion et l'écoute d'une émission 

ne durent que le temps de passage à l'antenne : pour donner à l'auditeur la pos­

sibilité de réécouter ou de prendre connaissance d'un programme qu'il n'aurait 

pas entendu. les chaînes radiophoniques en diffusent certains sous forme de cas-

"1 
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settes. Parallèlement aux cassettes, sont publiés également des livres, réalŒés 

à partir des émissions, où le lecteur pourra, espère-t-on, retrouver ou décou­

vrir ce qui a été dit à l'antenne. 

C'est ce qu'a fait Jacques Chancel pour son émission "Radioscopies". 

11'J' . t' f"d'l ' al respec e 1 e ement la phrase parlee, qui n'a que peu de rapports ~ 

la phrase écrite" affirme Jacques Chancel dans la préface du premier volume de 

"Radioscopies" (1). Dr la lecture poursuivie simultanément à l'audition . fait 

apparaître un grand nombre de différences. Il s'agit donc bien de deux types de 

message distincts mais l'affirmation de l'auteur quant à la fidélité de l'un~ 

rapport à l'autre incite à en faire une comparaison. Pour la mener à bien, nous 

avons transcrit aussi scrupuleusement que possible, et selon des règles que nous 

exposons plus loin, le contenu de la cassette de l'émission, et nous l'avons 

confronté au texte publié (2). 

LA TRANSCRIPTION DU DOCUMENT 

Nous avons transcrit l'interview en utilisant un mode de transcription li­

mité aux objectifs que nous nous sommes fixés et que nous avons déjà eu l'occa-

sion d'exposer Nous nous bornerons donc à rappeler ici la signification 

des symboles utilisés 

-deux traits de fraction (//) : pauses avec respiration 

- un trait de fraction (/) : pauses sans respiration. 

Lorsque le mot précédant la pause est marqué d'un accent d'insistance, on 

le souligne. 

- on met entre parenthèses ( ) les voyelles, autres que [a ] caduc, les 

consonnes et les syllabes non perçues. 

l'allongement d'une voyelle est marqué par deux points (:), signe emprun­

té à la phonétique. 

- deux tirets (--) signalent des mots interrompus ou non interprétables. 

Ce mode de transcription ne prévoit pas de rendre compte des phénomènes de 

mise en relief de certaines syllabes qui ne précèdent pas une pause (accent d'm­

sistance ou accent rythmique fortement marqué ) et peuvent être, comme c'est le 

cas pour Sylvain Floirat, caractéristiques de l'interviewé et significatifs dffis 

(1) CHANCEL (J.) Radioscopies, Paris, Laffont, 1970, tome 1 

(2) L'analyse, qui porte sur un court extrait de l'interview de Sylvain Floirat, 
a donné lieu à un atelier dans le cadre du congrès 1977 de l'A.F.E.F. qui 
s'est tenu à Limoges du 29 ûu 31 octobre 1977 dont le thème était Enseigner 
1 'oral. 

(3) Cf. le document oral brut dans la classe de langue. B.E.L.C., 1977. 
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son discours. Nous avons décidé de signaler ces phénomènes de mise en relief 

par une apostrophe (') précédant le mot. 

Pour une étude plus précise des marques sonores de la langue orale, un 

appareillage est sans doute nécessaire, en particulier pour évaluer la durée 

des différents types de pause. Néanmoins. ainsi réalisée avec seulement un ma­

gnétophone, la transcription permet de dégager des différences importantes en­

tre le discours oral et sa réécriture. 

Avant d'aborder cette analyse, nous devons préciser que la première étape 

de l'édition des "Radioscopies" de Jacques Chancel est le relevé de l'enregis­

trement de l'émission par une sténotypiste professionnelle. Certains éléments 

de l'oral, comme les pauses, y sont déjà notés par la ponctuation du système 

écrit. Une analyse minutieuse du passage à l'oral à l'écrit exigerait que l'on 

prenne en compte ce travail mais nous n'avons pu, dans le cas de Sylvain FkruŒt, 

disposer de ce document. 

Nous nous proposons de comparer successivement ici 

1) les pauses du document oral et la ponctuation du système écrit, 

2) les facteurs de cohésion : structure narrative des deux documents, discours 

direct et discours rapporté, la coordination, la détermination et la cohé-

sion lexicale, 

3) quelques procédés argumentatifs. 

ORAL -
Quelle était cette commune I Nailhac 

où je suis maire 1 j'y suis toujours 

j'y suis r(e)venu parce que mes cama­

rades m'ont demandé de prendre la ma~­

r~e Il et c'est pour cette raison que 

j'y suis/ pas pour une autre raison// 

donc ce village / ce père / cette mère// 

ah il lbl, est très ch@ 1 i'~ m, est très 

cher /et j'ai eu une chance absolument 

extraordinaire// c'est d'avoir eu un 

instituteur merveilleux qui avait peut­

être compris mieux que tout autre 11 

que j'avais beaucoup d'aptitudes 1 à 

apprendre à l'école n'est-ce pas Il j'é­

tais à peu près toujours le premier Il 
et : 1 en ce temps là il fallait avoir 

absolument douze ans révolus pour passan 
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Quelle était cette commune ? 

Nailhac. 

J'y suis toujours. J'y suis revenu 

parce que mes camarades m'ont ré­

clamé. Je suis leur maire. 

Ce village m'est très cher. 

j'ai eu là ma première çhance ex­

traordinaire, un instituteur mer-

veilleux qui avait compris mieux 

que tout autre que j'avais beaucoup 

d'aptitudes à apprendre à l'école •• 

J'étais à peu près toujours le pr~ 

mier. En ce temps là, il fallait 

absolument avoir douze ans révolus 

pour aller au certificat d'études, 



son certificat d'études. Je suis du 

vingt hui~ 1 i/ septembre et on passait 

l-e certificat d'études dans l-a premiè­

re semaine de juil-l-et //donc // il­

me manquerait 1 deux mois / pour pas­

ser mon certificat d'études Il et 

j'étais prêt à passer l-e certificat 

d'études p«Jisque j'étais l-e premier 

de l-a cl-asse y en avait sept ou huit 

qui étaient de l-a de l-a de l-a même 

année /ane/ mais qui eux avaient eu 

l-eur douze ans Il et l-'instituteur il­

est al-l-é trouver mon père / il- l-ui a 

dit tu sais je peux 1 avoir une bourse 

pour Syl-vain Il et on va l-'envoyer 

directement à Périgueux : (il-) faut 

pas que ce garçon l-à i(l-) faut qu'il­

travail-l-e Il 
et mon père l-ui répond mais tu sais 

bien que j'ai pas l-es moyens même d' 

acheter 1 euh 1 l-es habits faut Z- 'ha­

bil-l-er tout ça et j'en ai pas l-es 

moyens 1 al-ors l-'instituteur l-ui dit 

beh écoute on va faire aut (r) e chose 

deux livres du cours supérieur à trois 

francs cinquante ça tu peux l-e faire 

ben i(l-) dit mais c'est tout à fait 

d'accord Il 

et tous l-es soirs /1 le jour où i(l} 

renou l-e certificat d'étude~/ et 

tous l-es soirs / i (Z-) viendra quand 

il aura dtné 1 puisque nous dinons à 

l-a même heure Il et il vient à huit 

heures tous les soirs et je l-ui donne­

rai : une heure de cours supérieur ça 

1 
je suis du 28 septembre et on passait 

le certificat dans la première sematre 

de juillet ••• Il me manqualt donc 

deux mois pour pouvoir me présenter •• 

c'était terrible parce que j'étais 

prêt. 

et bien meilleur même que les autres 

de la classe qui avaient atteint ces 

fameux douze ans. Alors l'instituteur 

est allé trouver mon père. Il lui a 

dit : "Tu sais que je peux avoir une 

bourse pour Sylvain ••. On va l'en­

voyer à Périgueux. Il est important 

que ton fils n'abandonne pas ses étu­

des. Surpris, inquiet, surtout papa 

a répondu : "Mais je n'ai pas les mo-

yens de lui acheter les habits ••• il 

faut l'habiller •. "Mon instituteur a 

tourné la difficulté "Ecoute a-t-il 

dit, on va faire autre chose : il faut, 

pour Sylvain, deux livres de cours su-

périeur, ça coûte trois francs cinqŒnE 

Ca tu peux le faire? Et Papa,d'assunr 

"Tout à fait d'accord" le cher institu-

teur a expliqué alors : "chaque soir, 

après le certificat d'études, je lui 

donnerai une heure de cours supérieur". 

c'est merveil-l-eux c'ést extraordinaire c'était merveilleux, extraordinaire. In-

et indiscutabl-ement // sat 1 que cet discutablement, cet homme a marqué toUE 

instituteur a marqué toute ma vie /et ma vie et je me suis souvent posé la 

je me suis souvent posé .l-a question question : 

toute ma vie de penser est ce qu'y a 

encore y en aurait ah je crois qu'y 
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"est-ce qu'il y en a encore des gens 
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en aurait quand même 1/ mais des hommœ 

aussi dévoués parce que i (ZJ s'il n'at­

tendait rien/ni de mon père ni de moi// 

et ce que je regrette c'est qu'i(l) soit 

mort trop tôt 1 et qu'il m'ait pas vu / 

dans mon ascension 1 i(l) m'a vu sous­

officier dans l'armée ce qui était pour' 

lui une grande satisfaction d'ailleursJI 

mais et après il est mort 1 et c'est un 

grand regret 1 

Je regrette qu'il soit mort trop tôt, 

qu'il ne m'ait pas vu dans mon ascen-

sion. Il aura eu toutefois la satis-

faction à la fin de sa vie de rencon-

trer le sous-officier que j'étais de­

venu dans l'armée. 

(1) PAUSE ET PONCTUATION 

On relève assez souvent, dans la transcription de documents oraux, l'utili­

sation d'éléments de ponctuation empruntés au système écrit. Ainsi, sont parfŒS 

établies, implicitement ou explicitement, des équivalences entre .la ponctuation 

et les pauses ; les virgules de l'écrit correspondent alors, semble-t-il, aux 

pauses de faible durée ; les points ou point-virgule, aux pauses fortes (1).Ces 

équivalences peuvent être satisfaisantes dans le cas de textes lus ou de produ~ 

tians orales calquées délibérément sur l'écrit, tels que les bulletins d'infor­

mation de la radio, ou encore du fait du rôle social des interlocuteurs (inter­

views de personnalités politiques par exemple), Il n'en est pas ainsi pour l'inr 

terview que nous étudions, et l'analyse de documents oraux, réalisés à l'insu 

des locuteurs, révélerait certainement des écarts encore plus importants. 

Nous nous limiterons ici à la comparaison des pauses de l'oral et des ports 

de l'écrit. On peut distinguer quatre catégories : 

a) dans 11 cas, les points correspondant aux pauses avec respiration de l~ 

ral c'est-à-dire des pauses fortes selon la dénomination de S. Allaire.Ces poYffi 

marquent ici la fin d'une phrase comme le font, semble-t-il, les pauses de l'o­

ral. 

b) dans 7 cas, les points de l'écrit transcrivent des pauses sans respira­

tion (c'est-à-dire des pauses faibles) de l'oral. On remarque donc que contrai­

rement à ce qu'affirme S. Allaire (cf. note 1), les points ne remplacent pas 

seulement les pauses "fortes" de l'oral. La fin d'une "phrase" à l'oral, pour­

rait donc être signalée par deux pauses différentes : la pause avec respiration 

ou sans respiration. 

(1) C'est le cas de Suzanne Allaire, qui utilise la ponctuation dans ses trans­
criptions et qui écrit : "Les pauses fort3s sont représentées dans la gra­
phie par le point, le point-virgule, et le point d'exclamation. Elles ont 
une fonction énonciative, entre deux textes". ALLAIRE S. : La subordination 
dans le français parlé devant les micros de la radiodiffusion. Paris, 
Klinsksiech, 1973. 



Nous avons jusqu'ici employé indistinctement le mot "phrase" pour le texte 

écrit et pour le document oral. Or les éléments délimités à l'oral ne corres­

pondent pas nécessairement aux phrases de l'écrit. Ainsi dans : 

indiscutablement cet instituteur a marqué toute ma vie/et je me suis soUl)ent 

posé la question 

la pause après vie signale-t-elle une fin de "phrase" ou indique-t-elle une 

séparation entre deux membres d'une même phrase ? 

L'examen de l'emploi des pauses débouche sur le problème de la nature des phra­

ses à l'oral. Penser que l'on peut établir une stricte correspondance entre la 

ponctuation de 1 'écrit et la segmentation de 1 'oral suppose que 1 'on . admette 

comme résolu le problème de la délimitation et des caractéristiques de la phra­

se orale. Ainsi pour éviter toute confusion. réserverons-nous désormais le mot 

phrase pour le texte écrit et emploierons-nous pour le document oral. le terme 

moins marqué, d'énoncé. 

cl dans 7 autres cas. les pauses de l'oral n'ont pas d'équivalent à l'é­

crit. Leur rôle est cependant indéniable dans le message oral. On examinera 

successivement ce qu'elles révèlent sur l'attitude du locuteur (fonction émo­

tive du message) et le rôle qu'elles jouent dans la construction syntaxique 

du document. 

Certaines signalent une hésitation du locuteur : 

1 -Je n'ai pas les moyens d'acheter 1 ~h 1 les habits 

2- ce que je regrette c'est qu'il soit Il mort trop tôt 

3 - je peux 1 avoir une bourse pour Sylvain 

D'autres, accompagnées d'un accent d'insistance, sont constitutives d'un 

argument 

4 - qui avait compris mL-eux que tout autre que 

5 -donc// il me manquait/ deux mois 

On remarquera en outre dans les exemples 2 et ~ que la pause scinde le 

groupe verbal en deux. séparant l'auxiliaire du participe passé et le semi-au­

xiliaire du C.D.D. Ces ruptures syntaxiques semblent caractéristiques de l'ora1 

Ces exemples montrent que les pauses du document oral ont des rôles diver ­

sifiés ; elles peuvent signaler une fin d'énoncé, contribuer à la fonction émo­

tive du message. ou bouleverser les regroupements syntaxiques traditionnels. 

f) On trouve. dans le texte écrit. 8 occurrences de points qui sont sans 

équivalence dans le document oral. Tous jouent un rôle important dans la struc­

turation syntaxique de la phrase écrite. 



Dans deux cas , ils permettent de supprimer des marques de subordination 

existantes à l ' oral 

ORAL 

Nailhac où je suis maire 1 j'y 

toujours jiy suis revenu parce 

mes camarades m'ont demandé de 

dre la mairie Il 

suis 

que 

pren-

ECRIT 

Nailhac, j'y suis revenu parce que 

mes camarades m'ont réclamé. Je suis 

leur maire. 

Dans deux autres cas , les points de l'écrit permettent de démarquer en 

unités distinctes des phrases qui , à l'oral , sont des énoncés simplement jux­

taposés : 

ORAL 

En ce temps- la il fallait avoir abso­

lument douze ans révolus pour passer 

son certificat d'études je suis du 

vingt-huitseptem~e je lui donnerai 

une heure de cours supérieur ça c'est 

merveilleux c'est extraordiraire, 

ECRIT 

Il fallait avoir absolument douze ms 

pour aller au certificat d'études . Je 

suis du vingt-huit septem~e. 

Je lui donnerai une heure de cours 

supérieur . C'était merveilleux, ex­

tT' aord in aire. 

Dans 3 cas, la ponctuation de l'écrit sert à introduire un discours rap­

porté , et permet de le détacher du reste du text e 

ORAL 

il lui a dit tu sais je peux 1 
avoir une bourse pour Sylvain Il 

mais mon père lui répond mais tu sais 

bien que j'ai pas les moyens 

alors l'instituteur lui dit beh 

d'accord 

ECRIT 

I l lui a dit : "Tu sais que Je peux 

avoir une bourse pour Sylvain ! " 

Papa a répondu : "mais je n'ai pas 

les moyens Il 

Mon instituteur a tourné la difficul-

té : "Ecoute, a-t-il dit Il 

En conclusion, l ' examen des deux documents révèle que la ponctualisation 

du texte écrit et la segmentation du document oral constituent deux systèmes 

distincts, On ne saurait donc transcrire un document oral sans tenir compte 

des pauses sous peine de le dénaturer. La substitution pure et simple de la 

ponctuation de l'écrit aux pauses de l'oral est rendue impossible par la di -
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versité de leurs fonctions. Le fait que le rédacteur de "Radioscopies" se soit 

servi non pas de l'enregistrement du document mais d'un texte préalablement 

ponctué, laissait présager des écarts importants entre sa réécriture et le do­

cument! sonore. 

2) LA COHERENCE OU DOCUMENT ORAL ET OU TEXTE ECRIT 

a) La structure narrative des deux doèumènts 

L'auditeur suit sans peine le déroulement de l'interview de Sylvain F.kllraü 

il en est de même pour le lecteur qui en prend connaissance dans le livre "Ra­

dioscopies". Les deux documents sont. à l'écoute ou à la lecture, parfaitement 

cohérents. Nous allons tenter d'analyser sur quoi repose cette cohérence. 

Nous aborderons en premier lieu les problèmes de la cohérence narrative. 

Conformément à la règle du jeu de l'émission. Sylvain Floirat fait ce qui lui 

parait être le récit de sa vie. Dans le passage étudié, il s'agit d'un épisode 

marquant de sa préadolescence : le certificat d'études. Comment se structurent 

les deux récits '? Ont-ils deux trames narratives différentes, ou sont-ils t~ 

deux construits selon le même modèle narratif ? 

Nous utiliserons le schéma narratif, réalisé par Isemberg à partir des ag­

gestions de Labov, William et Waletzky (1). Nous le retiendrons de préférence 

à un autre parce que. dégagé à partir de l'étude d'un "corpus de récits oraux 

faits par des locuteurs peu cultivés". il parait, comme nous venons de le voir, 

convenir tout particulièrement au récit de Sylvain Floirat. 

Le monologue de Sylvain Floirat peut se diviser en 5 séquences 

- la première_, à l'écrit comme à 1 'oral, commence par "quelle était cette 

commune" et se termine à "beaucoup d'aptitudes à apprendre à l'école. Elle donne 

les caractéristiques spatio-temporelles du récit : le lieu (la commune de Nail­

hac) et le temps (la préadolescence de Sylvain Floirat) et elle rend compte de 

l'organisation du récit autour de deux acteurs, le père et l'instituteur et d'~ 

narrateur. Sylvain Floirat. Sa fonction narrative consiste à orienter le récit. 

C'est l'orientation du schéma d'Isenberg. 

(1) In "Der begriff text in der Sprachttheorie", 1970 (cité dans Langage n° 26 
p 0 73) 
_L§bov, Willië3tD... et V,la!!ê_'t_s1Y _: "Nar_r_a_t:!,y_e_ ~n9lys_is __ :___Qr:___al_ __ Ve:r-§ions of __f§r~onal, 
Experience" s.l.s.d. 49 p •• polycopié 
Isenberg emprunte à Propp le concept de "fonction narrative". Selon Propp la· 
fonction. c'est-à-dire l'"unité narrative élémentaire" est définie et dénom­
mée à partir des actions qui se déroulent dans le récit. Isenberg distingue 
cing __ fg_n_ç:tions n_arrati__ves l 'o_tiè['lt_srt_iqn. ~E! compl.1cati_on, 1 'évç3lu91;:f.on, )-.a 
résolution et la morale. 
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- la deuxième s'achève par qui avaient eu Zeurs douze ans (oral) et "qui 

avaient atteint ces fameux douze ans" (écrit). Un obstacle imprévu (l'impossi­

bilité de passer le certificat d'études) intervient dans le récit. La fonction 

narrative de cette deuxième séquence est la même que celle qu'Isenberg appelle 

la complication. 

- dans la troisième séquence, qui va jusqu'à '~Z faut Z'habiZZer tout ça 

et j'en ai pas Zes moyens" (oral) et jusqu'à "il faut l'habiller" (écrit), le 

père et l'instituteur évaluent la situation et tentent d'y apporter une solu­

tion. On retrouve la fonction narrative évaluation proposée par Isenberg. 

- dans la quatrième séquence, qui s'achève dans le document oral et dans 

le texte écrit par "je lui donnerai une heure de cours supérieur", l'institu­

teur résoud le problème en proposant de donner des cours du soir à l'enfant. 

C'est la fonction résolution du schéma d'Isenberg. 

- dans la cinquième et dernière séquence, le narrateur énonce la morale 

du récit (l'instituteur était un homme extraordinaire). La fonction narrative 

de la séquence (la morale) est également semblable à celle proposée par !sen­

berg. 

L'intervention de Sylvain Floirat se présente donc bien comme un récit. 

On observera que la structure narrative de ce récit est la m@me à l'oral et à 

l'écrit. S'il y a différence d'organisation entre les deux documents, elle ne 

se situe donc pas à ce niveau. 

b) discours direct et discours rapporté 

La situation de départ des deux documents est celle d'une interview, d'un 

échange de paroles entre Sylvain Floirat et Jacques ChBncel. Mais le message 

oral,se présente sous une forme particulière puisque S.F. y rapporte à un mo­

ment donné l'entrevue de son père et de son instituteur, ce qui donne le sché­

ma de communication suivant 

E - M (E1-M1-R1) R 

(E = Emetteur, M = Message, R = Récepteur) 

Les deux versions orale et écrite de l'interview sont donc composées de 

deux parties : l'une au discours direct, l'autre au discours rapporté que nous 

analyserons successivement. 

A l'écrit, dans le passage au discours direct, la marque de l'interview 

est indiquée par la séparation typographique entre les questions de J. Chancel 

et les réponses de S. Floirat. Ni la sténotypiste, ni le rédacteur définitif 

n'assistaient à l'émission. Aussi la transcription des éléments situationnels 



de l'oral est-elle très limitée. C'est ainsi qu'aucun des éléments gestuels qui 

accompagnent ce message oral n'a été relevé, Comme d'autre part, le rédacteur 

ne se sert qüe dü dûcümant sténûtypé et ne réécoute pas la bande de l'émission~ 

aucun des éléments suprasegmentaux n'est reproduit dans le texte écrit. 

Dans le passage de discours rapporté, on ne trouve pas trace non plus des 

éléments prosodiques. Par contre, certains éléments situationnels sont pris en 

compte, comme nous allons tenter de le montrer en comparant l'organisation du 

discours rapporté dans les deux documents. 

Elle diffère sensiblement d'une version à l'autre. En premier lieu, la 

transition du discours direct au discours rapporté est moins nette à l'oral 

qu'à l'écrit. L'emploi d'une ponctuation spécifique (utilisation de guillemets, 

emploi de deux points) en plus du verbe introducteur dire, sépare nettement 

dans le texte écrit, le discours direct et le direct rapporté. A l'oral, le 

verbe dire introduit le discours rapporté, mais il n'existe aucune pause entre 

"dit" et "tu sais"., premier mot du discours rapporté. A l'intérieur du discours 

rapporté lui-même, les transitions entre les prises de paroles successives de 

l'instituteur et du père, sont également mieux signalées à l'écrit par des vir­

gules, alors qu'à l'oral il n'existe que deux pauses, l'une à la fin de la pre­

mière réplique du père après "moyens" et la seconde après la deuxième interven­

tion de l'instituteur. 

L'examen des différents verbes introducteurs confirme encore cette analyse. 

Dans le document oral, les différentes répliques sont, à l'exception de la pre­

mière intervention du père (où on utilise le verbe répond) introduites par le 

verbe dire. Dans le texte écrit, les verbes (sauf les deux premiers) ne servent 

pas seulement à signaler l'intervention des protagonistes, mais sont également 

par trois fois, des commentaires sur les paroles qui vont être prononcées :"à 

tourné la difficulté''"et papa d'assurer"~ expliqué~ Entre le discours direct 

et le discours rapporté, s'insère donc à l'écrit, une zone de "commentaires" 

inexistants à l'oral, et qui représente un point-de-vue sur la situation de 

communication et les intentions du locuteur. 

Ces commentaires ne se limitent pas aux seuls verbes introducteurs. On re­

trouve le même phénomène pour la présentation des deux personnages. Dans le do­

cument oral, ils sont désignés successivement par l'instituteur, mon père, l'ins- · 

tituteur, il ; le pronom il désigne tour à tour le père et l'instituteur, ce qui 

crée une confusion au niveau du référent, ambiguité assez fréquente à l'oral, 

semble t-il. 

Le texte écrit désambiguïse la situation en désignant toujours nommément 

les protagonistes :"l'instituteur", "mon père", "papa", "l'instituteur". "mon 

père". D'autre part, dans le texte écrit, ils sont non seulement désignés mais 



également caractérisés : les expressions "le cher instituteur". "papa" sont 

porteuses toutes deux du sème "affection". Cet élément n'apparaît pas direc­

tement dans le discours oral, mais il peut être dégagé de l'ensemble du docu­

ment. La zone de commentaires du texte écrit est donc en~rtie constituée par 

"le non-dit" de la situation de communication ; l'écrit explicite en quelque 

sorte l'implicite situationnel du document oral. Le personnage du père est non 

seulement caractérisé par l'affection du locuteur à son endroit, mais son at­

titude dans l'entrevue avec l'instituteur, est elle-même précisée. Son inter­

vention est précédée des commentaires "surpris, inquiet" qui n'apparaissent pas. 

en tant que tels dans le document oral. Néanmoins, les marques d'hésitation et 

d'inquiétude sont présentes dans le document oral, sous des formes diverses 

- marques prosodiques : pause après acheter ; accent d'insistance sur ha­

bits. sur pas. Mais comme nous savons que le rédacteur n'a pas écouté l'émis­

sion. ces marques prosodiques ne sauraient être pertinentes pour lui. 

-pauses remplies (euh ... ) indiquent l'hésitation. 

-répétitions (les moyens, pas les moyens •.• ) 

L'écrit synthétise et regroupe ces indications situationnelles (trahissant 

l'émotion du locuteur) qui sont dispersées à l'intérieur du document oral. 

Dans le cas du discours direct donc. tous les éléments supra-segmentaux ~ 

la quasi totalité des éléments situationnels de l'oral sont écartés. Dans la 

partie du discours rapporté certains éléments situationnels sont pris en camPE; 

la manière dont s'effectuent les prises de paroles des personnages, leur pré­

sentation, ainsi que des aspects du "non-dit" de la communication orale. Elles 

apparaissent sous la forme d'une zone de commentaires. qui s'insère entre le 

discours direct et le discours rapporté. 

Si on nomme N le narrateur, A et 8 les deux personnages (le père, l'ins­

tituteur et C les commentaires, le passage du texte écrit où sont rapportées 

les paroles du père et de l'instituteur, se présente de la manière suivante : 

N/A/C/8/C/A/C/8/C/A/N/ 

alors que pour le document oral, on obtient le schéma suivant 

N/A/8/A/8/A/N/ 

Paradoxalement. malgré les commentaires, c'est donc au niveau du discours 

rapporté que la réécriture du discours oral est la plus fidèle, En effet, ce 

sont ces commentaires mêmes qui rendent compte des éléments situationnels et 

de certains aspects du message oral négligée dans la transposition du discours 

direct. 
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c) 

Nous allons maintenant analyser le rôle et les valeurs des marqueurs de 

coordination ; ils contribuent fortement au caractère suivi d'un texte. et leur 

nombre dans le document oral, est relativement important. Pour ces raisons. il 

est nécessaire de leur accorder une attention particulière. Nous nous attache­

rons plus spécialement à l'étude des valeurs de et et de mais. les deux mar­

queurs les plus souvent employés. 

"Et" est utilisé dix neuf fois dans le document oral. Dans trei2B cas. il 

apparaît s une pause qui se révèle pour neuf d'entre eux être une pause de 

longue durée. En_conséquence .• les éléments que "et" devraient comme on s'y at­

tendrait, relier entre eux. sont assez nettement sép~rés. Mais si et ne ras­

semble pas des éléments dans une même unité, il contribue par contre d'une 

certaine manière à la cohérence narrative du document, en assurant l'enchaîne­

ment de la narration : c'est ainsi que dans trois cas et est utilisé pour in­

diquer le passage d'une séquence du récit à urnautre : 

_ en ce temps-là il fallait absolument avoir douze ans révolus" (1) 

"et l 1instituteU1' il est aUé trouver mon pèren (2) 

"et je me suis souvent posé la question 11 (3) 

En (1) et introduit la séquence complication; en (2) il marque le début de 

la séquence uation. en (3) il indique le commencement de la séquence mor~. 

Dans deux autres occurrences, et indique le passage d'une partie à une 

autre de la séquence : 

1'et j'étais prêt à passer le certificat d'études" (1) 

"et ce que je regrette 11 
( 2 J 

En (1) et introduit une sous-partie de la séquence évaluation 

une sous-partie de la séquence morale. 

et en (2) 

On attribue souvent à et une valeur d'addition. Dans le document oral étu­

dié, et même s'il n'est pas employé après une pause, n'a jamais cette valeur. 

Dans trois cas, il indique une relation d'opposition entre deux éléments. et 

se rapproche, par sa valeur, du marqueur mais. 

J'étais à peu près toujours le premier et en ce temps-là il fallait avoir 

douze ans révolus. 

Je suis du vingt-huit-septem~e et on passait le certificat d'études dans 

La première semaine de juillet donc il me manquait deux mois et j'étais 

prêt. 

Dans une autre occurrence et marque une relation de conséquence 

11je peux avoir une bourse poUl' Sylvain et on va l'envoyer à Périgueux". 
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Mais est également employé assez souvent, puisqu'on en relève six emplois. 

Pour étudier ses différentes valeurs, nous suivrons l'analyse faite par o. Du­

crot dans son article de 1976 (j), 

Dans un de ses emplois, mais fonctionne selon le scnéma tracé par o. Ducrot. 

Soit la proposition f. : "Y en avait sept ou huit qui étaient de la même 

année", on pourrait en tirer la conclusioh R : ils étaient dans la même situa­

tion", mais la propositioh B_ mais qui euz avaient eu leurs douze ans 11 confirme 

le contenu de la proposition f• et annule la conclusion R. 

Dans deux autres cas, mais est placé (en tête de réplique) dans le dialogue -
entre le père et l'instituteur. 

Mais mon père lui répond C ( 1 ) 

Mais tu sais bien que j'en ai pas Zes moyens (2) 

Les deux répliques enchainent avec la précédente (qui est celle de l'insti­

tuteur) et marquent l'opposition du père aux propos de l'instituteur. 

Dans deux autres cas, la proposition introduite par mais, s'oppose à du 

"non-i.terbal". Dans il dit mais c'est tout à fait d'accord, la proposition intro­

dite par mais, répond,semble-t-il à un argument implicite qui pourrait être du 

type "tu penses peut-être que je ne suis pas d'accord", De même, dans je me suis 

souvent posé Za question : toute ma vie de penser est-ce qu'il y a encore, y en 

aurait je crois, qu'il y en aurait quand m~e mais des hommes aussi dévoués, la 

proposition introduite pa!"~' parait s'opposer à celle implicite "il y a des 

hommes aussi dévoués". Nous constatons, une fois encore, à travers ces deux 

exemples, le rôle joué par les éléments implicites dans l'organisation de l'o­

ral. 

On trouve également dans le document oral un exemple d'emploi très particu­

lier des marqueurs et et mais, qui ne peut là aussi s'expliquer que par la prise 

en compte des éléments du "non-dit" du discours. 

Dans mais et après il est mort, la juxtaposition en apparence contradictoi­

re de et et de mais, due à un faux départ de l'énoncé, repose sur le chevauche­

ment de deux propositions et après iZ est mort qui s'opposerait à ce qui lui 

avait donné une grande satisfaction d'ailleurs. 

( 1) "Mais" occupe toi d' Améli.e" ... Actes de la recherche en science sociale n° 6 
de décembre 76. Selon O. Ducret, mais se définit par la relation suivante : 
soit une proposition CP) ~ elle peut servir d'argument pour une conclusion 
(R) mais la proposition (Q) propose un argument qui annule cette conclusion: 
Oucret distingue également les cas où : 
a) Mais est en tête d'une réplique (Q) qui enchaîne avec une autre réplique 
~en marquant l'opposition de celui qui prononce (Q) 

b) Mais enchaîne avec du "non-verbal" et marque une opposition. 
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La plupart des marqueurs de l'oral ne sont pas utilisés à l ' écrit . "Et" 

n 'est employé que quatre fois dans le texte écrit. Dans deux cas, il y a repri­

se de ce qui se passe à l ' oral . 

"je suis du vingt-huit septembre et on passait le certificat d ' études 

dans la première semaine de juillet" . 

Dans deu x occurrences, le et employé n'existe pas à l'oral. 

"C'était possible parce que j ' étais prêt et bien meilleur que les 

autres" (1) 

"et papa d'assurer" • • • ( 2) 

Dans l'exemple (1) et joue son rôle habituel qui consiste à unifier des 

éléments, et a la valeur d'addition . Dans l'exemple (2) et joue un rôle narra­

tif, qui l 'apparente à celui qu'il pourrait avoir à l'oral, puisqu'il souligne 

l'introductio n d ' un personnage. 

Par deux fois , le marqueur et de l ' oral, est remplacé à l'écrit, par là 

et alors : 

"Ce village m'est très cher. J'ai eu là ma première chance 

alors l'instituteur est allé trouver mon père. Les valeurs de lieu et de 

conséquence assumées implicitement à l'oral par et sont ~~piicitées à l'écrit 

par l'emploi des deux adverbes . Nous retrouvons ici une opération propre à 

l 'écrit, qui consiste à expliciter des éléments restés implicites à l'oral. 

mais n'est employé qu'une seule fois à l'écrit dans mais je n'ai pas les 

moyens de lui acheter les habits .•. " avec le sens qu'il a habituellement à 

l 'oral . 

On remarque également que, par trois fois, les "commentaires" du texte écrit 

apparaissent là où , à l'oral, il n'y a qu'un simple marqueur de coordination : 

1) mais mon père lui répond (oral) 

"suipris , inquiet, surtout mon père 

2) alors l'instituteur lui dit (oral) 

"mon instituteur a tourné la difficulté 

3) mais c'est tout à fait d'accord (oral) 

et mon papa d ' assurer ,,," (écrit) 

" (écrit) 

" (écrit) 

ce qui tendrait à montrer que dans certains cas, le rôle joué dans la cohé­

rence textuelle de l ' écrit par des commentaires , est en partie assuré à l'oral 

par de simples marqueurs de "coordination". 
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4) ANALYSE DE QUELQUES PROCEDES ARGUMENTATIFS 

Nous n'avons considéré jusqu'ici ces deux documents que sur le plan narra­

tif et textuel (cohérence). Mais l'interview de S.F., réalisé dan!? le cadre 

d'une émission de radio, ne peut pas être abordé en dehors de ses conditions 

spécifiques de production, S.F. s'adresse à un public potentiel, qu'il s'effor­

ce d'atteindre par la parole. Son récit va au-delà de la narration autobiogra­

phique. Sylvain Floirat ne se contente pas de raconter, il veut convaincre 

l'auditeur de la valeur de son expérience. Il plaide en faveur d'un certain 

type de vie. Nous tenterons de dégager quelques uns des procédés employés à 

cette occasion. 

L'auditeur de l'émission est immédiatement frappé par le rôle que jouent 

les marques intonatives dans le récit de Floirat. La répartition des accents 

d'insistance ne se fait pas, semble-t-il, de manière aléatoire. Ils sont parti­

culièrement importants dans trois séquences du récit : la séquence explication 

et les deux séquences consécutives d'évaluation et de résolution le récit de 

Sylvain Floirat est de cette manière scindé en deux parties. Les accents into­

natifs mettent aussi particulièrement en relief certains ensembles lexicaux 

celui de l'école avec le mot instituteur, celui des dons, avec la mise en re­

lief des mots aptitudes premier de la classe celui de l'origine modeste avec 

j'avais pas les moyens trois francs cinquante celui du rôle du destin avec le 

mot extraordinaire. On voit ainsi transparaître certains aspects idéologiques 

du discours de Floirat, comme le mythe de l'ascension sociale (parti de rien, 

on peut arriver au sommet), le rôle de l'école dans la promotion sociale, la 

croyance dans les "dons" et la "foi" dans "la bonne étoile". Malheur~usement, 

les conditions de production du texte écrit font que tous ces aspects n'y sont 

pas du tout traduits. La disparition des éléments mélodiques de l'intervention 

de Floirat fait perdre au texte écrit beaucoup de sa force de conviction. Des 

"commentaires" sur cet aspect du discours de Floirat, auraient là encore peut­

être permis de traduire plus "fidèlement" son intervention. 

Les répétitions contribuent également, à notre avis, à mettre en relief 

des éléments du discours de Sylvain Floirat. Certains d'entre bUX, déjà dégagés 

par l'accentuation, voient leur rôle renforcé par les répétitions. C'est le 

cas du certificat d'études de la chance (avec les mots merveilleux, extraordi­

naire) de l'instituteur. Elles permettent aussi d'attirer l'attention sur 

d'autres aspects du document comme l'affection de Floirat pour son village 

natal Cil m'est très cher), l'influence de l'instituteur (toute ma vie, regret) 

te). 

Dans le texte écrit, les répétitions disparaissent, ce qui est dû aux 

conditions spécifiques de la communication écrite, mais elles ne sont rempla-
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cées par aucun autre élément. 

L'intonation~ les répétitions, donnent au document oral une force argumen­

tative, en quelque sorte indirecte, puisqu'elle repose en partie sur des élé­

ments supra segmentaux qui ne sont perceptibles qu'à l'audition du document. 

Mais Sylvain Floirat développE également de manière explicite certains argumeiTffi 

sur son retour à Nailhac, son affection pour son village et pour son institu­

teur, sur l'injustice qu'il avait subie au moment de son certificat d'études, 

sur l'aide apportée par son instituteur à cette occasion. Certains de ces ar­

guments sont développés de manière différente dans les deux documents 

Cela tient tout d'abord à certaines ambigüités du discours oral : au début du 

texte, lorsque S. Floirat répond à J. Chancel, le document oral est le suivant: 

Nailhac oû je suis maire/j'y suis toujours/j'y suis re?>enu 

parce que mes camarades m'ont demandé de prendre la mairie// 

et c'est pour cette raison que j'y suis/pas pour une autre raison// 

Dans le texte écrit, une partie du document oral est supprimée : 

"Nailhac, j'y suis toujours; j'y suis revenu parce que mes camarades 

m'ont réclamé. Je suis leur maire." 

Il serait d'ailleur impossible de l'ajouter au texte écrit car l'accent y 

est mis sur la présence de Floirat à la mairie, alors que dans le document oral 

S.F. insistait sur le fait qu'il avait été fortement réclamé par ses amis. 

Un peu plus loin, l'instituteur fait une proposition pour compenser l'obli­

gation faite à S.F. de redoubler sa classe ; le document oral est le suivant 

Tous les soirs le jour il renov-- ra le certificat d'études et tous les 

soirs il viendra quand il aura diné puisque nous dinons à la même heure, ce qui 

donne, transcrit à l'écrit 

"Chaque soir après le certificat d'études, je lui donnerai une heure de 

cours supérieur.• 

Le caractère inaudible du document oral sur un point (verbe (ren --er) 

explique cette interprétation qui rend la solution proposée par l'instituteur 

tout à fait illogique, puisqu'elle ne compense en rien la perte d'une année 

scolaire. 

Le jeu entre l'explicite et l'implicite est également à l'origine d'écarts 

comme le montre par exemple ce passage du document oral : 

"et j'étais prêt à passer le certificat d'études puisque j'étais le 

prem~er. Y en avait sept ou huit qui étaient de la même année, mais qui, eux, 

avaient leur douze ans". La distinction entre les niveaux explicite et impli-

cite du document donne le résultat suivant 
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explicita 

nécessaires : 

j' étaia pr13.t puisque j'étais le premier, j'avais 1 as aptitudes 

- d'autres élèves étaient de la m~me année mais avaient passé le cap des 

douze ans. 

Ce qui implique 

douze ans. 

j'étais le premier donc j'étais meilleur aue ceux qui avaient 

-j'étais le seul à redoubler. 

Dans le texte écrit, seule une partie du niveau implicite de l'oral a été 

retenue : 

"C'était pénible parce que j'étais prêt et bien meilleur même que les au­

tres de la classe qui avaient atteint ces fameux douze ans ••• " 

On retrouve la même démarche dans deux autres cas. Dans le premier le do­

cument oral est le suivant 

deux livres du cours supérieur à trois francs cinquante ça tu peux le faire 

Dans cet exemple, il est dit, explicitement, qu'il faut acheter des livres 

et implicitement "ces livres sont pour Sylvain", 

Le texte écrit correspondant explicite le non-dit du document oral : 

"il faut pour Sylvain, deux livres, du cours supérieur, ça coOte 3 F. 50. Dans le 

le deuxième cas, le document oral est le suivant 

il ne faut pas que ce garçon là- il faut qu'il travaille. 

ce qui donne à l'écrit : il ne faut pas que ce garçon abandonne ses études. 

Le rédacteur a explicité le contenu de la phrase inachevée. 

Le rédacteur du texte écrit abandonne donc certains ressorts argumentatifs 

du document oral qui reposaient sur des phénomènes comme l'intonation et les ré­

pétitions. Mais le document oral et le texte écrit présentent aussi parfois au 

ni"veau de l'argumentation, des différences qui tiennent, pour une part, aux am­

bigüités du document oral et qui sont également dues au fait que par souci de 

clarté et de simplification, le scripteur désambigüise le discours en rendant 

explicite à l'écrit, ce qui est implicite à l'oral. 

CONCLUSION 

La comparaison des deux documents amène à conclure à l'impossibilité de la 

restitution "fidèle" d'un massage oral. Les rapports entre message et situation 

sont différents à l'oral et à l'écrit : dans un cas, situation et message coeXis-

tent ; dans l'autre. ils forment deux ensembles distincts ; à l'écrit, on ne 

peut rendre compte de la situation que sous forme de commentaires indépendants 
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du message. Un message oral ne se compose pas. que d'éléments segmentaux. Les élé­

ments suprasegmentaux (pauses. intonation ••. ) jouent un rôle qui n'est pas négl~ 

geable et ils ne peuvent être introduits à l'écrit que sous fon~e de mots, ou de 

signes graphiques. qui s'ajoutent aux autres éléments de l'écrit. Le message oral 

comprend également une part d'implicite, qui contribue à sa cohérence et que le 

rédacteur du texte écrit est souvent contraint d'expliciter. 

Ainsi la transposition d'un document sonore en texte écrit exige-t-elle sa 

complète restructuration. L'opération de ponctuation implique déjà un début de 

réorganisation. L'étude de l'intégration du discours rapporté, des marqueurs de 

coor:d~nation. et de quelqun déti!H"TTtinants montre que la cohérence des deux do­

cuments repose sur une organisation différ~nte. Les quelques remarques que nous 

avons pu faire sur les procédés argumentatifs laissent également présager qu'ar­

gumentation orale et écrite divergent sur de nombreux points. 

Ce type de comparaison entre un document oral et un texte écrit ayant le 

même contenu informatif. est susceptible d'aider un enseignant de français langue 

étrangère ; c'est ainsi qu'on propose parfois aux élèves un exercice qui consis­

te à produire à partir d'un document oral, un texte écrit sur le même sujet (par 

exemple la rédaction d'un article de journal, à partir d'un émission de radio ou 

d'une interview .•. ). Faute d'analyse préalable sur la nature des deux document~ 

l'exercice consiste souvent à passer à l'écrit de manière intuitive. 

A partir des observations que nous avons pu faire, on peut dégager quelques 

directions possibles de travail (nous supposerons que les élèves ont à leur dis­

position une transcription du document oral). 

Il faudrait tout d'abord procéder à une réécoute attentive du document, de 

manière à déceler les marques phonétiques et supra-segmentales qui jouent un rôle 

important dans sa compréhension : un accent régional marqué, des pauses de plus 

ou moins longue durée, des accents d'insistance prononcés, des marques d'hésita­

tion, peuvent être autant d'indications qui permettent de dégager certains trai~ 

propres au locuteur (son origine sociale, son attitude, ou l'orientation qu'il 

donne à son intervention). On se demanderait ensuite quels sont les traits à re­

tenir pour la rédaction du texte. 

Avant de commencer l'exercice proprement dit, il serait bon également, à 

notre avis, de s'interroger sur la situation de production du document, et de 

voir quelle part peut être faite, dans le texte écrit, à ces éléments situation­

nels. 

Un exercice préalable consisterait à supprimer les répétition~ les hésita­

tions et à substituer à la segmentation de l'oral, et quelquefois aux éléments 

phatiques, la ponctuation de l'écrit. Cette opération permet une première prise 

de conscience des différences entre l'écrit et l'oral. Elle représente un début 
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d'organisation du texte écrit. mais. ne saurait s.e confondre avec un véritable 

passage à l'écrit. 

On pourrait ensuite attirer l'attention des élèves sur les marques morpho­

logiques propres à l'oral (dont nous n'avons pas parlé ici parce qy'elles ont 

été souvent analysées). On aborderait en second lieu les problèmes relatifs à 

la cohésion du document marqueurs de coordination, déterminants, on passerait 

ensuite au déroulement de l'argumentation, en attirant en particulier l'atten­

tion des élèves sur la rôle joué par les éléments implicites, et la manière d'en 

rendre compte à l'écrit. Enfin, si le document contient une partie du discours 

rapporté, on se poserait le problème de son intégration dans l'énoncé (1) 

Tous ces éléments seraient naturellement organisés en fonction de l'objec­

tif fixé pa:r l'exercice ; simple "réécriture" du document, résumé, article de 

journal, lettre ..• 

Monique LEBRE-PEYTARD 

(Cet article est le résultat d'un travail auquel ont participé également 

J.C. BEACCO, S. LIEUTAUD et J.L. MALANDAIN du B.E.L.C.) 

(Communication au eoltoqu~ d~ l'AFEF à ~og~4. Oct. Novem~~ 1911 
"En4eJ..gneJr.. l' oJtal") 

(1) Sur le problème du discours rapporté, on utilisera avec profit l'ouvrage 
de GAUVENET (H.), MOIRAND (S.) et COURTILLON LECLERC (f,) : "Qu'en dira-t­
on?" Didier - CREDIF. 1976. 
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APPRENTISSAGE DU FRANCAIS .. 
ET ACTIVITES D'EVEIL 

1 EXPLOITATION PEDAGOGIQUE DE DISCOURS PRODUITS 

PAR LES ENFANTS D'UNE CLASSE D'INITIATION AU 

COURS D'UNE ACTIVITE D'EVEIL 

A l'origine de ce texte il y a la réalisation dans une classe d'initiation 

à Champigny-sur-Marne d'une expérience pédagogique ponctuelle portant sur les 

problèmes d'apprentissage du français par les enfants de travailleurs immigrés. 

Il s'agissait d'une séance de deux heures, entièrement filmée à la vidéo. Un 

montage réalisé à partir de cet enregistrement devait servir de support à une 

intervention dans un stage de formation continue suivi par des instituteurs de 

classes d'initiation, intervention destinée à présenter un certain nombre d'hy­

pothèses sur une intégration possible de l'apprentissage du français et des acti­

vités d'éveil(+) 

Au cours de cette expérience, centrée sur l'introduction dans la classe du 

matériel vidéo comme événement à la fois support d'activités d'éveil et occasion 

d'un travail sur le langage, les enfants étaient répartis en trois groupes, en 

fonction de leur "niveau" en français . Le groupe des "faibles" devait réaliser . 
des dessins sur la situation (des caméras, des télévisions etc.). Le groupe des 

''moyens" devait de la même manière réaliser un collage en découpant dans des re­

vues et catalogues des images ayant un rapport avec la situation. Le groupe des 

"forts" devait, avec 1 'aide la maîtresse, faire une "enquête" sur la situation, 

c'est-à-dire élaborer des questions et les poser aux techniciens présents. L'en­

semble des productions réalisées seraient regroupées dans un cahier destiné aux 

parentso 

Pendant la séance, si tes caméras étaient tenues par les techniciens présents, 

les micros étaient eux laissés à la disposition des enfants, ce qui permettait d'en 

registrer les discours produits dans des situations très différentes. 

Ces productions, transcrites et analysées devaient nous permettre de constater 
'/, 

par exemple (cf. l'article cité"supra) : 

(+) cf. M.G. Philipp, P. Lowy et autres~ Quelques hypothèses pour un renouvelle­
ment de l'enseignement du français aux enfants de travailleurs migrants à 
l'école élémentaire in Etudes de Linguistique Appliquée n6 22, 1976. 
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ECHANTILLON 1, au co~rs ,-a~ · tF~v~il du srfl~pe "questiouaire" avec la .. ttresse 

"des énoncés relativement ,court~, d'un ·~ara .cie c-,laita syatuique racluit et 

avec une utilisation inad,qua~~ ; ~~s l~h&las iatoutifs. 

M ' 
E • • 
M . • 
E . . 
M . • 
E . . 
M ·: 
E\. : 

Et to.f. Pcu4o, Ç4 4~4~btt au ..,dU--• dl. lA -T-aa4e. r 
•. ' - - • --· ··.• -· <• .... 

Won, non ça . ne JtU4embtt pu •••. . .. 
Au-ma.gnUophone 

MagnU.Ophone 

Le ·ma.gnUophone;· CoNcÂ.ge.z, eOUÂ.gt. ta-"'*'" 
Ç« ne IL€.6.6 embù pa4. • • m«gftUD,Uu 
Au. 
Ç« ne IL€.64 embte pa4 au. ""9~tlto,UU de. t. ...tfu..a4e.• 

ECHANTILLON 2, dans une conversation spontaah cleftllt ua aicro1 "la réapparition 

de modèies linguistiques acquis lors d'exercices struc:turaua utkieur1 et dont 

1 'intérioriSation était parfaitement con1cient.e1 sous fom. d'6ncmc6• "fa~tifl" 
et sur'tout sans qu'une COIIIIINnication v6ritable s 1atûUsse (la seule intention 

des enfants étant -dé montrer ce qu'ils aaftnt). 

E.Uve 7 : BonjoUII. Mon6.i.eu~L 

Etlve 2 : Oui, ç« v« 

.. 
.. 

i 

" 7. : BonjouJr. Mon4~, qu' e.et~e. que. VDû voute.z f , 
., --
., 
, 
, 
, 
, 
, 
, 

c omnen.t 4 r a.ppt.t.h. VOU4 r 2 " . . 
Je m'appelle Olrl.ti.ndo. • s.éJÜD44 e.t qcu '&Ue6-VDU.6 Uo116.ieuh. IU.cJw. 1 7 . . 

2 : Je ~va.i.tte 
7 : Non je ne tluiva.i.tte pu 

3 : Non je ne tir:.a.vai..tt.è. pu lll.i.6 •.ë.• •• je. 4uJ.6 

7 : Attention, c. 'ù.t biujOUM c:.GIIIIt ê4. 1 UOU6 tM.utli.U.e. t vou.6 tJutuiU, ," ' 

3 : ·Non je ne .t'rava:.i.Ûe pu IIIIÛ4 Olll.tJNlo tM.v4i.tte. 
2 : Non je ne buJ.vai.U.L pu llll.i6 .u01&4 ~le 

3 : Non je ne .tJrJJ.vai.Ùe pu lll.i.6. •• lllli6 IIIO.é. je. Kt. ~e pG6 

rm.i6 clWzndo y tM.utUl.IA.. 

ICBANTILLON 3. pendant la réalisation du co11ap1 en 1 'absence de la uttresse, 

·une uttrise bien plus grande de ce que Jakoi»SOD appelle les fonctions phatique, 

expressive et conative du langase, av.c 11app.ritioa toutefois ct'a16Dants inter­

f6rentiels et d'énoncés non standards ; .. ttri .. ••i Yenait confir.er notre hy­

pothase selèn laquelle, dans certaines coaditioaa1 les eafaats "savent parler"• 

c'est-l-dire produisent des discours oraux qui pltseatent les caract6ristiques 

formelles induites par la situation d 16noaciatioa. 

~--------------------~ _160 -



E.tè.ve. 1 Qu' M.t-.ce. que. vou.6. • • c' u.t quo.<. que. .tu va.6 cheJtcheJt ? ( +) 

Uè.ve. 2 
Il 1 

C' u.t .toi. qu.i. va. coupe!t, qu.i. va. coupeA... on va. cheAcheJt un Uvtr..e. 

Un Uvtr..e. ? 

Ou.<. 
Il 2 C 'u.t poutr.. t)Wz..e. quo.<. a.ve.c .te. Uvtr..e. ? 

" 1 : CheJtcheA ••• .te. vé.to ! .te. vé.to ! 
Il 2 Le. v é.to ! .te. v é.to ( rires) .te. v é.to ! A.tR..o YL6 tj tmlJt.te.na.n.t ! 

" 1 On va. cheJtcheJt .te. vé.to, .te. vé.to, il eA.t pct6 .tà. On va. coupe!t • ••• 

On va. coupe.tr.. .t'~e. 

" 2 On va. coupe.tr.. .t' a.u:tJte. cho.t> e.. • • Ve6 monbtu 
Il 1 Non 
Il 2 : S.<. du monbte..t> ! AiloM 1J ! Coupe.z ! Tou.6 ! 
Il : Coupé- ·pote. .<.c.<., coupé- · 6 · f>e.m. Voili ! Vu monbte..t> ! Coupe. ! " 

C'est pour ce troisième type de production langagière que nous proposons 

dans ce qui suit quelques éléments d'une exploitation systématisée en classe. 

Cependant il nous faut tout d'abord évoquer brièvement le problème posé par l'in­

troduction même d'une telle exploitation. 

Dans le cadre d'une intégration éveil/langage il peut, en effet, sembler su­

perflu, voire contradictoire, de faire pratiquer aux enfants des exercices de sys­

tématisation, dans la mesure ou lesaituations de communication qui se créent au 

cours d'une activité du type évoqué ci-dessus par rapport à une multiplicité de 

supports proposés aux enfants suffisent à elles seules à provoquer une mise en 

fonctionnement du langage et la mobilisation d'une compétence de communication 

favorisée en outre par la multiplication des échanges : entre enfants dans le 

groupe, entre groupes d'enfants, entre enfants et ma!tre. 

Il convient cependant de ne pas négliger le rôle de catalyseur que peuvent 

avoir des exercices d'apprentissage, à condition d'une part de ne pas isoler l'ap­

prentissage des signes de la compréhension de leur fonctionnement dans le proces­

sus de signification que constitue l'activité langagière, de veiller d'autre part 

à l'intégration de ces exercices dans l'activité en cours, introduisant par là 

une "progression" véritable, différente des progressions formelles proposées par 

les manuels. 

(+) Les enfants sont en train de rechercher dans des catalogues des images à décou­
per pour réaliser leur collage. Les deux enfants qui interviennent dans ces 
extraits sont portugais. 
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C'est pourquoi, dans le but d'apporter des éléments de réflexion sur ce 

problème et en soulignant qu'il s'agit là non d'un compte-rendu mais d'indica­

tions sur ce qu'aurait pu être une exploitation ultérieure par la maîtresse de 

l'événement "présence de la vidéo" dans la classe d'initiation de Champigny, 

nous nous proposons maintenant, après avoir rappelé quelques principes direc­

teurs et indiqué un cadre possible d'exploitation, de nous attacher, à titre 

d'exemple, à un exercice imaginé à partir de l'enregistrement des discours pro­

duits par le groupe "collage", exercice de reconnaissance et d'objectivation 

des caractéristiques formelles de la situation de communicationo 

I - QUELQUES PRINCIPES DIRECTEURS POUR UNE EXPLOITATION DE L'EVENEMENT 

"LA VIDEO DANS LA CLASSE". 

-Dans le cadre d 1une pédagogie qui s'inscrit dans le champ des méthodes actives, 

prendre en comp~e l'existence de groupes constitués dans la classe, en l'occurence 

les groupes formés autour des activités : dessin, collage, questionnaireo 

- Tenir compte des besoins, des motivations et des pratiques apparus au cours de 

l'activité d'éveil (pédagogie centrée sur l'enseigné)o 

-Adapter les propositions de travail aux possibilités et aux compétences réelles 

des enfants, afin que le résultat de ce travail, une production valorise les en­

fants à leurs propres yeux et à ceux du groupe. Cela qui est vrai pour tout appre­

nant est à plus forte raison esser.tiel pour des enfants inmigréso De plus, à Cham­

pigny, si certains enfants étaient de véritables "primo-arrivants" d'autres dou­

blaient voire triplaient la classe 

- Développer ces possibilités et ces compétences indiquées par les productions 

verbales et non verbales des enfants par un travail systématique mené simultané­

ment sur le plan de la compréhension et sur celui de l'expression. 

- Mettre les apprenants en situation de communication vraieo Seule une telle si­

tuation permet de réintroduire au niveau d'un travail systématique la nécessité et 

et le plaisir de comprendre et de s'exprimer : dire pour s'informer, dire pour 

comprendre, dire enfin pour se dire. 

-Saisir les perspectives concrètes d'exploitation indiquées par les conditions 

de production langagière telles qu'elles ont existé pendant l'activité d'éveil. 

A Champigny, ce qui apparaissait comme déterminant était la ré.alité de 1 'activité: 

réalité de la tâche (dessiner, coller, poser des questions) ; réalité des objets 

matériels (feuilles, crayons, ciseaux, revues, micros et autres appareils) ; réa­

lité aussi d'une intention de dire quelque chose, de transmettre un senso 
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II - UN CADRE POSSIBLE POUR lES EXERCICES D'EXPLOITATION 

Le cadre général de l'exploitation est nécessairement le même que celui in­

diqué aux enfants lors de la séance d'éveil proprement dite, à savoir, rappelons­

le, la réalisation d'un document (cahier collectif et cassette enregistrée) des­

tiné à informer les parents de l'événement vécu par la classe. A partir de là, 

l'objectif global étant d'entreprendre un travail systématique de réactivation 

et de réappropriation des moyens d'expression apparus lors de l'activité d'êVeil 

en fonction des contraintes qu'introduisent des supports d'expression verbaux et 

.non verbaux, on peut imaginer, par exemple, les propositions de travail suivantes: 

Groupe dessin 

-Elaboration d'un texte individuel accompagnant chaque dessin présenté dans le 

cahier. Le texte est retranscrit par la ma!tresse ou recopié par l'enfant. 

-Sélection des dessins par le groupe d'enfants en vue de la confection d'une 

bande dessinée muette ou non. 

-Création, à partir des dessins d'une ou de plusieurs histoires retranscrites 

par la ma!tresse ou enregistrées sur cassette. 

Groupe collage 

-Production d'un récit oral sur ce qu~ s'est passé dans le groupe, récit enregis­

tré au magnétophone. 

-Production d'un récit écrit pour accompagner les collages réalisés dans le ca­

hier. 

Groupe questionnaire 

-Production d'un récit écrit qui rende compte de l'activité du groupe. 

-Reprise et enregistrement sur cassette des questions élaborées pendant l'acti­

vité et des réponses apportées par les techniciens. 

Groupe collage et groupe questionnaire 

-Production d'un récit oral à partir de l'enregistrement du discours produit par 

le groupe collage pendant son travail (pour cela la partie "son" de l'enregistre­

ment vidéo est copiée sur cassette). 

C'est à ce dernier exercice que nous allons nous attacher. Après avoir indi­

qué son objectif et son contenu nous ferons quelques remarques d'abord sur la si­

tuation de communication dans la classe qu'il induit, ensuite, pour terminer, sur 

le discours qui lui sert de support. 



1 III - UN EXERCICE DE RECONNAISSANCE ET D'OBJECTIVATION DES CARACTERISTIQUES 

FORMELLES DE LA. SITUATION D'ENONCIATION 

A) Objectif 

L'objectif de l'exercice est de faire prendre conscience aux enfant du fonc­

tionnement d'un discours produit en situation d'énonciation orale et pour cela de 

faire repérer et élucider les éléments implicites qui sous-tendent la communica­

tion 

-l'identité des locuteurs 

le temps 

le lieu 

- les objets màtériels et les événements auxquels les interlocuteurs co­

réfèrent. 

JE -~·~ TU c 
(un enfant) (un ou plusieurs 

enfants) 

Situation d'énonciation orale 

Plan du discours 

Nous faisons l'hypothèse que la verbalisation des données de la situation 

d'énonciation orale aidera les enfants, sur le plan de la compréhension, à sai­

sir les éléments à expliciter en situation d'énonciation écrite. Autrement dit, 

1~ choix d'un exercice qui vise à la production d'un récit oral ne constitue 

qu'une étape pour aborder l'écrit, pratique la~agière qui exclut le recours à 

des référents situationnels et qui contrecarre par là les modes d'acquisition 

"naturelle" du langage. 

B) Contenu 

L'exercice s'apparente à un "jeu de cOliDilunication", le jeu de l'interview. 

Le groupe collage et le groupe questionnaire sont mis en présence l'un de l'au­

tre et invités à travailler sur les consignes suivantes 

1 -Ecoute par les deux groupes de l'enregistrement sur cassette du discours pro­

duit par le groupe collage pendant l'activité d'éveil. 

-Le groupe collage se remémore le "vécu" cOliDilun de l'activité en écoutant ce 

qui est dit. Il recourt, ~i besoin est, aux collages réalisés pour compren­

dre. Il sait qu'il sera interviewé. 



- Le groupe questionnaire écoute le "discours" enregistré et apprend ce 

qui s'est passé. Il est invité à interviewer l'autre groupe, c'est-à­

dire à demander les informations supplémentaires nécessaires à la cam­

préhension et à l'interprétation de l'événement . 

2 - Travail sur la compréhension de la globalité du discours puis des diffé­

rentes séquences avec l'aide de la ma!tresse. Il s'agit de sensibiliser 

les enfants à l'implicite situationnel en faisant comprendre aux locu­

teurs (enfants du groupe collage) que les interlocuteurs (enfants du 

groupe questionnaire et plus tard les parents) ne pourront saisir le 

sens du récit que si tous les implicites sont levés. Pour cela des ques­

tions de compréhension globale sont posées par la maîtresse. Elles vi­

sent à faire repérer; 

- le cadre spatio-temporel de la communication 

- les ac te urs 

- l'objet de la communication 

- les événements. 

Ensuite, au niveau de chaque séquence, il s'agit d'obtenir que soient po­

séœ par les enfants du groupe questionnaire tout~ les questions nécessai­

res à la compréhension de l'événement en fonction de paramètres tels que: 

-l'identification des locuteurs 

-l'identification du référent (supports matériels) 

- l'identification du rapport je/référent (action) 

-l'interprétation du rapport je/tu (rires, intonations) 

- l'interprétation des .bruits faisant partie de la communication 

3 -Construction progressive d'un récit oral relatant l'activité du groupe col­

lage. Les différents essais du récit sont enregistrés puis réécoutés. 

4 -Travail sur l'articulation générale du récit et élaboration d'un texte défi­

ni tif. 

5 - Enregistrement de ce texte sur la cassette destinée aux parents. 

C) Remarques 

-Sur la situation de communication pendant l'exercice 

L'exercice vise à créer dans la classe une nouvelle situation de communica­

tion par la mise en présence des deux groupes. La nécessité d'une communication 

et les conditions de sa mise en fonctionnement se trouvent par là réintroduites. 
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L'aspect ludique de l'exercice crée la motivation nécessaire pour une activité 

métalinguistique. 

Les schémas comparatifs suivants des situations de communication pendant 

l'activité d'éveil et pendant l'exercice visualisent les positions respecti­

vement occupées par les interlocuteurs dans le processus de communication. 

a) Situation de conmunication pendant l'activité "collage"(+) 

JE i=t ==~· TU 

multiple multiple 

(enfants du •(d'autres enfants 

groupe collage)•C----du groupe collage) 

La pratique langagière fonctionne sur le plan du discours 

b) Situation pendant l'exercice 

JE 
4
--.... TU 

multiple multiple 

(enfants du groupe___.(enfants du groupe 

questionnaire) .___ collage) 

c) Situation de communication visée 

JE 
-----· TU 

groupes collage 

et questionnaire 

Plan du récit 

Parents 

(+)Un tel schéma serait impossible pour l'activité parallèle du groupe questionnai­
re (cf. échantillon 1 supra où nous n'obtenons, et ne pouvons obtenir, qu'une 
production de phrases). 
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2- Sur le discours choisi comme support à l'exercice 

Le discours produit par le groupe collage se prête tout particulièrement à 

un double repérage : 

-repérage des différents moments d'une communication, préalable à un tra­

vail d'organisation et de coordination des différents segments du discours 

sur le plan de l'expression. 

repérage des moyens d'expression liés à une situation d'énonciation orale 

entre interlocuteurs ayant même statut. 

Ceci apparaîtra à la simple lecture du texte complet de la production cor­

respondante à l'échantillon 3 cité plus haut : 

SITUATION 3 Groupe collage (une demi douzaine d'enfants dont Paulo 

et Fernando)---- supports : - micro 

- catalogues 

- ciseaux 

- feuilles 

- colle 
L. 1 Ve. c.ha..6.o e. 

P - Ah ou-t, c.' ut un Jtê.volve.Jt de. c.ha..6.oe. 

0-t.' ut-c.e. que. vou..o o. o c.' ut quo-i. que. tu va.o c.he.Jtc.he.Jt ? On va. c.he.Jtc.he.Jt 
un Uvfl..e. 

P - Un Uvfl..e. ? 

Ou-t 

P - C 'ut poufl.. fJcU...Jte. quo-i. av e.c. le. Uvfl..e. ? 

p -
C he.ll.C.he.Jt. • • le. vélo ! Le. vélo 

Le. vélo ! Le. vélo (rires) le. vélo ! AU.on.o-y 111cU...nte.na.nt 

On va. c.he.Jrehe.Jt le. vUo. Le. vélo, -tl ut paA là.. On va c.oupe.Jt 
On va. c.oupe.Jt l'a.u.tfl..e. 

P - On va. c.oupe.Jt une. a.u.tfl..e. c.ho.oe. ; Ve..o montfl..e.-6 
Non ! 

P - SJ.. ! Vu montfl..e.-6 ! AU.on.o-y ! Coupe.z ! • Tou..o ! 

L.l5 Coupe. poil.. -i.ci, c.oupe. a. be.m Vo-i.là! Ve..o montfl..e.-6! Coupe. 

Vo-i.tà \bruit de feuille arrachée) (portugais) 
p- Ça 

F - Ça ? 

P - Non ç.a 
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f F - LMA-6 e:-inoL vobr.. .te. m.t.cJto 

'P - Non c.' M.t mol, pcutc.e. qu.e. ".te. moYL.6ie.uJL y m'a!' •••• 
1.22 -·ça 

- PouJt qu.oi 6cWt.e. ? 
P - On va c.ou.peJL dM pe.ti;t6, c.ou.pelt dM pe.ti;t6 .(rôle de 1 'intonation) 

- Cou.peJL, on, on, u.n 

P - non, c.orll'i1e. ça. 
(une phrase en portugais) 

' ~ 

P- Cou.pe., c.ol.>a 1.>-i.gnoJt, u.n, dol.>, .:t.Jr.RA-'(ceci s'adresse à Manu~i,_ Q'!i a beaucou~ 

de difficultés en ~ran~ais) 

- Là. R.à 

- On va c.ou.peJL de.!.> ma.c.hi..neA 

- T ie.n~.> ! ti<!JU ! 

P - On n'a Jtie.n du. .tou..t on va c.ou.pelt ç.a. Vie.YL6, Manu.e..t .tou..t de. ~.>u.lie. (rires) 

- Nan· ç.a voilà. 

- On va c.au.peJL ça. um 

- On va c.au.peJL pa-6 ç.a, pa.Jtc.e. qu. 'il y e.n a be.au.c.ou.p de. c.ha1.> M 

- Ça ça. .te,o c.hem-i-5-e.J.> 

- Le!.> c.hemu.. e,o ! 

(Conversation en portugai g) 

- McU.6 a.t.te.nd!.>, .e.cu.M e. -tna-i. 6abt.e., !:Jiu .. 

Le découpage de ce texte en séquences correspondant à des moments de l'acti­

vité du groupe collage fait apparaître mieux encore la réalité des pratiques 

socio-discursives essayées sinon maîtrisées par les enfants. 

SEQUENCE 1 (1 - 1 à 15) 

Paulo, fort du pouvoir que lui confère le micro qu'il tient dans la main, 

organise le travail de découpage et de collage du groupe en intervenant tant 

sur le choix des objets que sur l'accélération de la tâche. 

SEQUENCE 2 (1 - 16 à 21) 

Un début de dispute s'engage entre Paulo et Fernando, les deux frères, dont 

l'enjeu est la possession du micro. 

SEQUENCE 3 (1 - 22 à la fin) 

Paulo, qui a réussi à garder le micro, continue à orchestrer le travail du 

groupe. 



Ces trois séquences donnent lieu à des "actes de parole" différents que 

l'on peut regrouper ainsi : 

a) La demande d'information (formes du questionnement) 

:. Qu' u.t-c.e.. qu.e. vou.6 ~ ~ ~ a..U.e.z c.heJtc.heJr.., 6a..Ut.e. déc.ou.peJr.. 

- C' M.t quoi que. :tu va& c.heJr..c.he.Jr.. ? 

Un tLv~e. ? (schéma intonatif) 

C 1 M.t poM 6a.bt.e. quoi a.ve.c. le. Uv~e. ? 

b) L'expressJ..on·de 1 ordre 

- Allo no -y ma.in.te.na.n;t 

- . On va. c.heJr..c.heJr.. le. vélo 

- On va. c.ou.p0t, on va. c.ou.peJr.. 

- On va. c.oup0t une. a.u.tne. c.ho~e. 

- V?.-6 mo~u ! (schéma intonatif) 

- Ça. (schéma intonati~) 

- Si 
On n'a. !Ue.n du .tou..t on va. c.ou.pelt. ç.a.o Vie.n.o, Ma.nu.e.l .tou..t de. ~ui.t.e.((rires) 

Non ça. voilà 

On va. c.oupe/1. ça. um 

On va. c.ou.p0t pa-6 ç.a., pMc.e. qu. 'il y z.n a. be.a.uc.ou.p de. c.ho~M 

Ça. ç.a. lM c.h~ M 

LM c.h~M ! 

- Ma.i.â a..t.te.nt(,o, la.i.6.s e.-moi üa.-Ut.e., ~i 

- AUoiU-IJ 

- Coupe.z, .tou.6 

- Cou.pe.·pMiu, c.ou.pe. à 

- Coupe. ! 

- Ça. (schéma intonatif) 

- Non ca 

c) L'expression de l'accord et du désaccord 

Oui 
- Non 

- Si 
- Voilà ! 
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Dans la séquence 2 on constate une prédominance de 

1) L'expression d'une demande 

2) L'expression d'une argumentation 

Non c..'e.:o:t mo-i, pa.Jtc.e. qu..e. .te. moVL6-i.e.uJt y m'a. don.né .te. rrU.c.Jz.o 

Dans la séquence 3 prédominent à nouveau les actes d'ordre 

On va. c..ou..pe.Jz. 

Vie.VL6, MCULc..e..t, :tou..:t de. .6u..-t:te. 

On va. c..ou..pe.Jz. ç.a. 

On va. c..ou..pe.JL pM ç.a. 

Ça. ç.a. (schéma intonatif) 

Ma.i-6 a;t;te.nd6, .tcùM e. -moi 6 ctùr..e. 

Marie-Gabrielle PHILIPP 
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SCOLARISATIO ANIMA1'.t0N 

CULTURELLE DES ENfANTS 

l'HM:tBRES 

DE 

ET IDENTITE 

TRAVAILLEURS 

R E C H E R C H E A C T I 0 N F 0 R M A T I 0 N A L' E C 0 L E 

P A R M E N T I E R 0 E P U T E A U X 

P R 0 J E T D'ACTIO~~ 1 9 7 8 1 9 7 9 

ge a ol'l'1'l'lv..\J.l-{.On omnW1auteJ.~ Eww-

pé.e.n.ne.& (Fon.dô Mual) qu;_ dod aMuJU?JL fe_ 6inanc.emen-t po.J'Ltie.t de .t'a.c.tion. Lu 

dé.R.a.,iA de pCVLution ne noM peJunetient pM de 6a.J.Jte appCVLaZtlr.e -tu .tu p!1.em.-i.VL6 é.té: 

menh d'une é.valua-ti_on de. c_efte awon, pou!L faquelle nOUJ.l fUèYI.VO!:fOnJ.l èt W1 aJLtic_fe_ 

à pCVLCÛ-t!Le da.nJ.l .ta !Le vue "M-tgfLa.n-U-FofLma;tùm". NoM JLep!wdLViAonJ.l donc_ .te p!Lojet 

te..t-que..t, mo~ J.~a pa.tLtie MnanuèfLe. 

INTRODUCTION 

Ce projet entre dans le cadre d'une recherche action entreprise par l'équipe 

F.L.E.F., du BELC ~ la suite d'une demande d'intervention dans les écoles dû Bas­

Puteaux adressée au BELC par l'Insrection Départementale des Hauts-de-Seine, en 

197 6. 

Le BELC (Bureau pour l'Enseignement de la Langue et de la Civilisation) est 

une section spécialisée du C.I.E.P. (Centre International d'Etudes Pédagogiques) 

de Sèvres, lui-même département de l'I.N.R.P. (Institut National de Recherches 

Pédagogiques). Il s'agit donc d'un organisme public dépendant du Ministère de 

l'Education. Il est chargé de recherches, d'actions de formation et d'élaboration 

de matériel pédagogique pour l'enseignement du français langue étrangère. 
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L'équipe F. L. E. F. (Français Langue Etrangère en France). cons ti tuée depuis 

1974, a. pour objet de travail les problème.s de scolarisation des_ enfants de tra­

vailleurs immigrés. Nous avons, à ce titre, entrepris un certain nombre d'actions 

sur le terrain dont rendent compte des documents utilisés ensuite dans le cadre 

de stages de formation d'instituteurs (1) 

Le terrain de l'action actuelle est le quartier du Bas-Puteaux, situé dans 

une banlieue ouvrière dont la population comporte une forte proportion de travilll­

leurs immigrés. Les problèmes posés par la scolarisation des enfants appartenant 

à ce milieu socio-culturel sont bien connus (2) et nous n'y insisterons pas, sou­

lignant cependant le caractère particulièrement aigü de ces problèmes dans l'école 

de la rue Parmentier où se situe notre action. Cette école reçoit en effet les 

enfants dits "handicapés sociaux" du quartier, enfants étrangers primo-arrivants 

et enfants en situation d'échec scolaire. Elle ne comporte en conséquence que des 

classes d'adaptation et de perfectionnement fréquentées à 99 % par des enfants de 

travailleurs immigrés qui ont de 6 à 15 ans. Ayant par ailleurs le statut d'école 

expérimentale et bénéficiant par là d'une certaine souplesse au niveau de l'orga­

nisation, cette école constitue un terrain significatif pour une recherche-action 

Nous ajouterons que la dernière en date des circulaires du Ministère de l'E­

ducat_ion portant sur la scolarisation des enfants immigrés souligne 1 'importance. 

à accorder à la "valorisation des langues et cultures d'origine" des enfants et 

que cette dimension, qui constitue selon nous l'axe central de toute stratégie ill­

sant à trouver des solutions à la situation actuelle, est précisément, l'objectif 

premier de l'action entreprise par l'équipe F.L.E.F. à Puteaux. (3) 

Nous préciserons enfin que l'action présentée ici a été précédée d'une pre­

mière expérience d'animation culturelle que nous avons réalisée dans la même éco~ 

de février à juin 78, avec la participation d'un animateur tunisien. C'est à par­

tir de l'évaluation de cette expérience (dont rend compte le montage d'un certain 

nombre de séquences filmées en vidéo au cours du travail) qu'ont été mises en pl 

ce les structures décrites plus loin. 

(1) - Cf. M.G. Philipp, P. Lowy et a •• Quelques hypothèses pour un renouvellement 
de l'enseignement du français aux enfants de travailleurs migrants à l' éco~ 

élémentaire in Etudès dè Linguistique Appliquée n° 22, avril-juin 1976 
(2) - Cf. par ex. Le passégè~ sdciélisation des enfant~ migrants, ouvrage publié 

en 1977 par le Service Social d'Aide aux Emigrants (S.S.A.E.) Dans la seco 
de partie de ce document les auteurs rendent compte d'une étude de terrain 
faite précisément dans le quartier du Bas-Puteaux. 
Cf. également Réflexiàn sur une stratégie édùcàtive, in Migrants-Formation 
n° 22, qui expose les actions entreprises à Puteaux au cours des dernières 

·années sous l'impulsion de l'Inspection DéPartementale 

(3) - Cf. Circulaire n° 78-238 du 25 juillet 1978 in B.D. du Ministère de l'Edu­
cation n° 31 du 7 septembre 1978 



On trouvera ci-dessous : 

I - Une brève présentation de nos hypothèses de travail 

II - Un descriptif de l'action engagée en 1978-79 (Objectifs-modalités 

d'action-Moyens utilisés) 

III - Des indications sur les activités d'animation destinées aux enfants. 

I - HYPOTHESES DE TRAVAIL 

Les hypothèses sur lesquelles s'appuie le travail de l'équipe du BELC sont 

schématiquement, les suivantes : 

L'importance des facteurs culturels dans la scolarisation des enfants des 

travailleurs immigrés et en particulier l'importance de l'étayage que peut consti­

tuer la connaissance par ces enfants de la langue et de la cultre d' origine ne 

saurait être surestimée. En effet, lorsque les significations attachées aux sché­

mas culturels que véhiculent les habitudes alimentaires, le système des rites et 

des traditions, les interdits, l'expression en langue maternelle, ne peuvent plus 

être clairement perçus par les enfants cela signifie que les parties les plus im­

portantes de la référence culturelle ont disparu ou du moins ne parviennent à 

l'enfant qu'affaiblies, déconnectées ou décodifiées par la situation de décultu­

ration forcée de la minorité immigrée et, parallèlement, par l'acculturation que 

produit de fait la fréquentation de l'école française. 

Nous faisons l'hypothèse que des activités d'animation culturelle du type e~ 

pression théâtrale, mime, chant, danse, dessin, rythmes, etc ••• activités mises en 

oeuvre par un ou des animateurs qui appartiennent à la même culture d'origine que 

les enfants et qui partagent avec eux la condition d'immigrés, vont permettre de 

travailler avec eux à faire émerger, à établir ou rétablir les repères culturels 

refoulés ou absents. Dans la mesure où elles stimulent la créativité des enfants, 

elles visent à constituer un lieu où, avec l'aide de l'animateur qui dispose des 

moyens techniques adéquats, puissent s'exprimer leurs représentations : 

- Représentations qui les rattechent à leur culture d'origine. Il s'agit là 

de permettre aux enfants l'accès aux significations attachées à telle ou telle 

pratique vécue (participation différenciée des hommes et des femmes à la danse, m 
mouton qu'on égorge pour la fête de l'Aïd, les g§teaux traditionnellement confec­

tionnés à telle occasion ou à telle autre), de distinguer les aspects rituels, fi­

gés, de ces pratiques, ce qu'elles ont aujourd'hui de vivant, ce qui en elles est 
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produit ou mo di fié par la situation nouvelle de 1 'émigration. 

- mais aussi : représentations liées aux déterminations s.ocio-économiques de 

la corrrnunauté immigrée, en particulier représentations qu'ont les en+'ants de la 

. fonction de -l'école. du sa'vOir qui y est dispensé, de leur propre situation d'échec. 

En permettant l'expression de ces représentations autrement que dans des conduites 

d'agressivité, de mutisme, etc ••• , l'animation peut permettre de les rendre •au­

dibles", notamment par les maîtres et contribuer ainsi à éclaircir le rapport des 

uns et des autres au savoir. 

- enfin, par la liaison étroite du travail d'animation avec celui des maîtres 

français et des enseignants de langues d'origine, les activités d'animation doi­

vent permettre de travailler à l'articulation des niveaux de socialisation ou, 

autrement dit, au ·contact des langues et des cultures et cela en termes non pas 

d'exclusion mais de complémentarité ; et d'abord au niveau d'une modification des 

rapports des enfants entre eux, marqués trop souvent par le racisme. l'exclusion. 

les conflits, l'objectif à atteindre étant celui de l'intercompréhension et de 

l'enrichissement mutuel à partir de l'éclairage particulier que constitue 

chacun la connaissance d'une culture différente. 

pour 

Dans le cadre des actions de formation du BELC, l'équipe Formation/FLEF est 

appelée à intervenir dans des sessions de formation d'instituteurs. Ces interven­

tions visent notamment à sensibiliser les participants à une pédagogie qui s'ap­

puie, au niveau de la problématique, sur la réalité culturelle sous-jacente à des 

classes fréquentées par des enfants de travailleurs immigrés et, au niveau des 

moyens, sur des pratiques telles que le travail pluridisciplinaire des maîtres. 

le travail en groupes dans les classes, l'articulation de l'expression langagière 

et des activités d'éveil (cf. article paru in Revue de Linguistique Appliquée n°22) 

la prise en compte de toutes les possibilités d'expression paralinguistique des 

enfants. 

Bien entendu, notre conception de la formation elle-même repose sur des po­

sitions semblables. C'est pourquoi nous estimons que si d'une part toute formation 

permanente passe par un travail de réflexion des formés sur leur pratique profes­

sionnelle au moins autant que par l'acquisition de savoirs théoriques cette ré­

flexion ne prend d'autre part tout son sens qu'appuyée sur un changement introduit 

dès · maintenant (et non posé abstraiter.~ent comme but à atteindre). er, 1 'occurence 

sur 1' introduction des ac ti vi tés . d'animation dans 1 'école et ce qu'elles supposmt 
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de modifications dans les structures (horaires, constitution de groupes ••• ) et 

dans les relations (entre les maîtres., avec les animateurs., avec les enfants). 

A partir de là des réunions régulières de toutes les instances concernées doivent 

permettre une évaluation permanente de l'action engagée, de repérer, en évitant 

une démarche trop mécaniste, les effets que ce type d'animation peut avoir sur la 

vie de la classe, sur les modes. d'apprentissage et les. résultats des enfants, de 

déterminer le type de réponse qu'elles cons ti tuent aux interrogations des maftres. 

Nous appuyant sur un certain noMhre d'expériences faites dans le cadre de 

notre travail de recherche au BELe. nous faisons l'hypothèse que l'introduction 

d'un matériel vidéo "léger" (magnétoscope et caméra portables) dans les activi~s 

d'animation et de formation que nous préconisons peut faciliter ou accélérer un 

certain nombre de processus 

- processus d'a~prassion ; la vidéo, de manipulation très simple et qui pré­

sente le double avantage de produire des images immédiatement visionnables et ef­

façables à volonté peut apporter une dimension supplémentaire à l'animation en 

permettant, à condition d'être introduite progressivement, l'expression indivi­

duelle ou collective des personnes et groupes concernés, aussi bien des enfants 

que des m aitres, dans la réalisation de bandes à la foi mémoires de tel ou tel 

moment de l'animation et jalons à partir desquels progresser. 

- processus d'échange ; la vidéo peut servir de support d'échanges aussi 

bien entre différents groupes d'enfants qu'entre ceux-ci et les adultes à l' in­

térieur d'une école (et au-delà entre plusieurs écoles), au double sens d'échange 

de bandes vidéo et aussi d'échange à partir du visionnement de ces bandes. 

- processus de réflexion ; la spécificité de la vidéo en tant qu'instrument 

permettant à des individus ou des groupes de se voir, immédiatement après l'enre­

gistrement si besoin est, peut grandement faciliter l'auto-évaluation du processus 

de changement pédagogique engagé par l'introduction d'une animation culturelle à 

l'école. 

- processus de diffusion ; la possibilité de présenter dans des stages une 

expérience de type animation à partir non pas d'un exposé magistral mais d'un trar 

vail collectif sur des documents vidéo réalisés au cours de l'expérience elle-mê~ 

me, éventuellement avec le témoignage direct des participants, ne nous semble pas 

devoir être négligé. 
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II ..;. 'DESCRIPTIF. DE. L'ACTION . t978.,;;..79 

Les activités prévues dans le cadre dé ce projet visent à intervenir à trois 

niveaux 

a) Les enfants fréquentant l'école Parmentier et en particulier les élèves de 

deux classes, soit 28 enfants immigré~ ~gés de 10 à 15 ans d'origine ma­

grhébine ou portugaise · qui · constituent les bénéficiaires directs dé l' Bc­

tion. 

b) Le personnel enseignant de l'école 

c) Les familles des enfants et la population du quartier. 

Les objectifs visés à ces trois niveaux sont les suivants : 

a) au niveau dés enfants : 

- valoriser la culture d'origine J renforcer les liens qui unissent les en­

fants de travailleurs immigrés à leur langue et à leur culture dans le cadre sco­

laire 

intervenir sur les échecs scolaires des enfants par des activités qui vi­

sent à lever les blocages des enfants face aux apprentissages scolaires 

- au travers de l'accueil fait aux différences culturelles dans le cadre de 

l'école, permettre l'accès à une compréhension mutuelle entre d'une part des en­

fants d'origine culturelle différente (magrhébins, portugais, cambodgiens, ira­

niens) et d'autre part entre enfants de travailleurs immigrés et enfants français J 

- créer un milieu éducatif en continuité avec la vie familiale et l'environ­

nement social des enfants. 

b) aü niveau dés ma!ttes 

- sensibiliser les enseignants aux problèmes de l'acculturation J 

- modifier leurs attitudes face aux difficultés scolaires des enfants 

- sensibiliser les maîtres à une pédagogie qui s'appuie sur la réalité cultu-

relle sous-jacente à des classes fréquentées par les enfants de travailleurs im­

migrés. 

cl au niveau dés familles et de la population du'quattier: 

- modifier les relations que les parents, travailleurs immigrés, entretien­

nent avec l'Ecole 

- amener les parents à rechercher un contact avec l'Ecole, à en mieux coffil791-

dre les structures de fonctionnement J 
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- créer dans les écoles des lieux de rencontre pour les instances concernées 

par les problèmes que pose, au niveau du quartier, une population immigrée impor­

tante : personnel de l'hapital de jour, psychologue scolaire, assistanëe sociale, 

associations diverses. 

a) Constitution autour des deux classes concernées d'une équipe constituée per 

- la directrice de l'école. 

- les instituteurs de deux classes 

- le professeur d'arabe et le professeur de portugais de l'école 

- les membres de l'équipe BELC 

- deux animatrices respectivement de nationalité algérienne et pqrtugaise. 

La constitution de cette équipe s'est faite au cours de rencontres préalables 

qui ont eu lieu au BELC et à Puteaux en septembre et octobre 1978. Elle est deve­

nue définitive au cours d'une réunion tenue à l'école, en présence de l'Inspecteur 

Départemental des Hauts de Seine, le 23 octobre 1978. 

b) Une période d'observation de quinze jours, permettant aux intervenant ex­

térieurs de connaître les enfants, les classes, le type de pédagogie utilisée dans 

l'école et de prévoir l'articulation de leurs activités d~animation avec les acti­

vités d'enseignement des instituteurs. 

Cette période d'observation s'est déroulée du 6 au 17 novembre 1978 et à per­

mis de mettre définitivement au point la structure de travail suivante 

c) du 20 novembre 1978 au 30 juin 1979, l'action comportera 

- chaque lundi après-midi : en parallèle, deux séances d'animation destinées 

aux enfants respectivement d'origine portugaise et maghrébine, animées dans la lan­

gue des enfants par les deux animatrices (cf. descriptif ci-dessous III 1) 

-chaque vendredi après-midi : en parallèle, deux séances d'animation pour : 

lesquelles les enfants d'origine culturelle différentes sont brassés et qui sont 

a~imées par deux membres de l'équipe BELC sous forme d'ateliers centrés sur les 

rapports interculturels (cf. descriptifs ci-dessous III 2) 

- chaque semaine, le lundi, une réunion de concertation de l'équipe d' anima­

tion (cf. ci-dessus a)) au complet. 

- tous les quinze jours, le jeudi, une réunion de travail de~ intervenants ~­

térieurs à l'école (équipe BELC et animatrices des cultures d'origine). 
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Un premier bilan global des résultats obtenus sera fait à la veille des va­

cances scolaires de février, soit dans la semaine du 5 au 9 février 1979 ce qui 

permettra une redéfinition du travail, allant éventuellement dans le sens d'un é~ 

largissement qui se ferait, conformément aux objectifs du projet, dans le sens 

d'une ouverture de l'action en direction 

- des familles des enfants (invitation à assister aux animations, à un spec­

tacle préparé par les enfants à partir des animations ••• ) 

- des autres classes de l'école (d'autres instituteurs sont, en effet, inté­

ressés) 

- des autres écoles du Bas-Puteaux (des contacts ont d'ores et déjà été pns~ 

d) Afin de pouvoir au fur et à mesure du déroulement de l'action en tirer les 

enseignements quant aux résultats obtenus et déterminer les modifications à ap­

porter, afin également de permettre l'information la plus large possible sur l'ex­

périence menée à Puteaux auprès des instances intéressées, notamment des organis­

mes chargés de la formation des maîtres (E.N., C.E.F.I.S.E.M.) le dispositif sui­

vant est mis en place. 

- Assistance/participation de chaque membre de l'équipe aux activités d'ani­

mation ou d'enseignement assurées par les autres. C'est ainsi que ·les animatrices 

des cultures d'origine seront systématiquement présentes pendant une heure et demi 

chaque semaine dans les classes concernées au côté des instituteurs. Réciproqueme~ 

ceux-ci assisteront aux séances d'animation. 

- Les réunions hebdomadaires de concertation auront notamment pour objet une 

évaluation des activités de la semaine écoulée. Elles feront l'objet de compte­

rendus écrits. 

Certaines de ces réunions seront ouvertes aux autres instituteurs de 1' é-

cole (une première réunion de ce type est déjà prévue pour le 11 décembre) et é~­

tuellement à des maîtres intéressés des autres écoles du Bas-Puteaux. 

- Des fiches d'évaluation des attitudes (individuelles et de groupe) seront 

régulièrement remplies par chacun des membres de l'équipe. L'analyse du contenu dB 

ces fiches et de l'évolution de ce contenu au cours de l'année donnera des indica­

tions importantes sur les résultats de l'action. 

- L'introduction, conformément aux hypothèses de travail (cf. ci-dessus I/3) 

du matériel vidéo permettra de constituer un support original pour des interven­

tions au titre de la formation des maîtres visant à démultiplier l'action. 
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a) en personnel 

- intervention de deux animatricès~ respectivement de nationalité algérienne 

et portugaise (animations, réunions de concertation , réunions de travail : 5 heu­

res/semaine pour chacune) 

- intervention de trois professeurs chargés d'études au BLEC (animations, 

réùnions de concertation, réunions de travail : Bh/semaine pour chacun) 

- participation de deux institutP.urs (animations, réunions de concertation 

7 h/semaine pour chacun) 

- participation des professeurs d'arabe et de portugais (réunions de concer­

tation 1 h/semaine pour chacun) 

- participation de la directrice de l'école (réunions de concertation 1 h/se­

maine) 

Soit pour 27 semaines de travail, (du 20 novembre au 30 juin, déduction faite des 

vacances scolaires) 1530 heures/personnel dont 960 heures prises sur le temps de 

travail ordinaire des participants, 420 heures rémunérées dans le cadre du projet 

et 150 heures bénévoles (participation des enseignanta de l'école aux réunions de 

concertation pour lesquels il n'existe pas actuellement, de possibilités adminis­

tratives de rémunération). 

b) en matériel 

- matériel d'animation (papier, peinture, tissus, disques, cassettes, instru­

ments de musique etc ••• ) 

- matériel vidéo : matériel vidéo portable, magnétoscopie de montage, bandes 

vidéo. 

III - LES ACTIVITES D'ANIMATION PROPOSEES 

Les deux ateliers ont pour objectif la valorisation des cultures d' origine 

par un travail d'animation visant à l'expression des enfants et faisant appel, se­

lon les besoins, aussi bien à la langue maternelle qu'au français. Dans les deux 

cas, la possibilité de collaboration avec l'institutrice concernée est fondamen­

tale, notamment dans la mesure où elle permettra la prise en compte à certains mo­

ments du caractère bilingue et biculturel de la vie des enfants (présence de l'a­

nimatrice dans la classe et de l'institutrice dans les séances d'animation). 
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Le support privilégié en ce qui concerne les enfants portugais sera le. mime. 

Des exercices individuels et collectifs, étroitement liés à l'Histoire, aux tra­

ditions et aux coutumes portugaises, serviront de s.upport à l'expression, . à la 

valorisation et à l'identification des enfants. par le biais des rôles proposés. 

Les exercices seront systématiquement faits. en présence de toute le groupe d' en­

fants, à la fois spectateur et groupe de référence . Entre les exercices seront 

intercalés des jeux visant à la décharge d'énergie et à la détente. 

L'animation du groupe d'enfants maghrébins se fera autour de l' ·expression 

dramatique. Collectivement ou en sous-groupes les enfants seront amenés à jouerœs 

scènes et ensuite à en discuter. Ces scènes seront étroitement liées à la vie quo­

tidienne des enfants, marquée par leur double appartenance à la culture arabe èt 

à l'immigratiOn. Le travail sur les rôles permettra l'expression de leurs diffi­

cultés et à la mise en place de repères par rapport à celles-ci. Cette activité 

sera ouverte à tout événement de la vie scolaire et familiale de chaque enfant, é­

vénement qu'il sera par exemple invité à raconter ou à jouer. A d'autres moments, 

l'expression pourra se faire à partir de contes ou récits populaires, les enfants 

étant invités à s'identifier à tel ou tel personnage. Enfin, des instruments de 

musique, des chants, des danses pourront également être utilisés. 

Bien qu'il s'agisse de deux animations spécifiques, des rencontresentre les 

deux groupes pourront avoir lieu, sous forme d'animations communes, ou bien dans 

la perspective d'un spectacle monté par les enfants. 

A) Activités centrées sur le conte 

Objectifs : 

A partir d'un travail d'animation dont le support essentiel sera le conte 

(proposé par l'animatèur, apporté ou inventé par les enfants) : 

- par une approche comparative de contes d'origine différentes, éveiller les 

enfants aux réalités et aux valeurs culturelles, tant particulières qu'univer-

selles, dont sont porteurs les contes populaires et, par là, les sensibiliser à 

l'existence de différentes cultures dans le groupe, dans la classe et dans l'école. 

- permettre aux enfants de reconnaître, au travers de la variatiog des thé­

mes, des objets, du cadre géographique, des moeurs et des comportements, les si­

gnes qui rattachent chaque conte à une culture donnée et ainsi leur ménager un ac­

cês à une écoute et à un accueil positif des différences. 



- faciliter la mise en relation entre les éléments d'un "passé" que restitue 

le conte et les éléments qui, dans la vie quotidienne des enfants, attestent de 

l'actualité de celui-ci. 

- élargir et approfondir les possibilités d'expression des enfants sur le 

plan rythmique, graphique, gestuel et verbal par des activités ludiques centrées 

sur l'exploration des émotions et réactions collectives et individuelles susci~œ 

par le conte. 

Déroulement : 

- Au cours d'une ou deux séances de démarrag_e seront assurées la cons ti tut :fon 

du groupe et la mise en place du fonctionnement de l'atelier qui comportera nota~ 

ment un moment de réflexion régulière, établi avec les enfants, sur l'activité en 

cours. Par ailleurs des discussions et un début de travail sur le conte permet­

tront de faire des propositions concrètes d'activités adaptées à l'âge, aux préoc­

cupations et aux motivations des enfants. Enfin les types de productions sur les­

quelles pourront déboucher les activités abordées seront indiqués clairement aux 

enfants. Les éch~ances en seront fixées avec eux. 

-A l'issue de cette période les activités proposées le seront selon trois 

axes 

- 9Q~n~!§~~Q~e_9~§_9~l!~~~§ : travail d'imprégnation et de sensibilisation à 

des contes d'origine culturelles différentes (portugaise, française, espagnole, 

arabe. kabyle ••• ) de tradition populaire ou littéraire, appuyé sur des supports 

documentaires (iconographiques) et s'attachant à faire comprendre et situer les 

éléments culturels. Le rapprochement entre la thématique et la symbolique des 

contes choisis et les questions et difficultés des enfants permettra d'amorcer un 

travail d'expression. 

par une alternance de séances du type dé-

crit ci-dessus et de moments visant au déblocage de l'expression, il s'agira de 

faire naître le désir de raconter un conte, une histoire, de traduire une émotion 

sur le plan de l'expression rythmique, graphique ou dramatique. 

- travail sur le langage : à partir de deux ou trois contes relevant d' une 

même thématique, on essaiera de mettre en évidence les constituants narratifs du 

conte (tels qu'ils ont été dégagés par V. Propp dans sa Morpholàgié dU Cànte) pour 

permettre aux enfants l'appropriation des structures formelles susceptibles de 

soutenir la création de récits ou de contes au cours d'activités ludiques diver­

sifiées (jeux à partir de canevas, utilisation du Tarot des Mille et un Contes •• ) 
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8) Activités d'expression théâtràle 

Les axes fondamentaux de cet atelier seront les suivants 

Un support privilégié, l'expression théâtrale (exploitation de la voix, du 

corps, utilisation du langage, du mouvement, du déplacement dans l'espace, sensi­

bilisation au travail collectif). Dans le cadre de chaque séance àlterneront des 

exercices ludiques et des moments d'élaboration d'une pièce de théâtre ~ partir 

d'éléments apportés par les enfants. 

Un objectif : que les enfants mettent en place eux-mêmes un projet, leur 

projet (un ou plusieurs en fonction des agencements qui se feront dans le groupe) 

Pour cela chaque séance sera ponctuée d'une discussion avec eux. 

- Un moyen d'action : des sorties faites avec les enfants dans des lieux im­

portants pour eux, pour leur projet (lieux qui font partie d'une réalité de leur 

vie et qu'ils veulent faire connaître, qui accrochent leur imagination, qui sont 

l'occasion de rencontres signifiantes : un restaurant arabe, le marché chinois de 

Maubert, une pièce de théâtre, une exposition sur un pays, la tour Eiffel ••• ) 

La démarche de l'animation dans un tel atelier sera d'impulser des activités 

et de suivre, à travers les réalisations partielles des enfants, leurs préoccupa­

tions, les questions qu ils posent, pour leur apporter un soutien, des éléments de 

réponse. Il >'agira donc de faire de cet atelier un lieu très vivant, où chaque 

enfant puisse trouver à un moment ou à un autre la possibilité de s'exprimer et 

par là de communiquer avec les autres enfants du groupe (autres origines, autres 

cultures). 

Il va de soi qu'un tel atelier n'est possible qu'en collaboration étroite avec 

les instituteurs des rieux classes dont feront partie les enfants concernés par l'a­

telier. 
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UNE EXPERIENCE DE CLASSE 

Il ~?At mafab.>iz. de. 6aiAe en. qu.elqui?A pageA .te compte-Jten.du d'une e.xpétûe.nc.e. 

qc.vi. a JtegJtoupê. 7 9 pe.Mon.n.I?A do n.t 4 eYLM.J.gn.an.-t6 pen.dan.t 9 ,oe~n.I?A à Jta.JAon. de. 25 

he.uJte.-6 he.bdomadaiJLI?A. Etan.t n.ou.a -mêmi?A 6oJtte.meYLt A..mpliq uê.-6 cfa.n.6 c.e.t:te e.xpétûe.nc.e., 

e.;t don.c au.a,oJ.. daYL,Q .61?A Jtê.-6 ui..tat-6 ( po.6J..nil6.6 ou n.ê.ga..tin-6 J ayan.t un. vécu de membJte.-6 

du gJtoupe à pa.Jtt en;tj_è.Jte, n.ou.a cJtMgn.oYL,Q de n.' en. pouvoJ..Jt 6aJAe qu'un. JtappoJtt malt-

qué de .6ubjectivilé.. C '~?At pou!tquo.Z, pfLdÔJ: qu'un. c.ompte-Jten.du dé.tcU.V..é., noU6 

pJté6é_JtoM doMelt teile-6 quilli?A fe-6 que.tque-6 pageA ayan.t J.Je.JtvJ.. de doc.umen.t de. 

tJtavail pou!t un.e Jté.un.-Zon pédagogique d' J..n.6oJtrr1a;t;_on. qui a J.JuivJ.. A.mrré.dJ..a;teme.n.t R..o. 

cfJtMe e.;t don.t .t~?A JtemM.qui?A et concfU-6--WYL,Q n.ou.a J.JembfeYLt en.coJte va.tab.tu, .ac.vi.vJ..u 

de. que..tqui?A JtemM.qui?A v.-L-6an.t à p!té.We!t n.0-6 op.t_i_oYL,Q JVIê.thodofog.Zqui?A e;t pédagog).qu.e6 

L'expérience s'est déroulPe au Centre de Linguistique Appliquée de Besançon, 

en avril, mai, juin 78. 
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BESANCON ..,. JUIN 78 

1- COMPOSITION VE'LA'CLASSE 

1.1. G~oupe de dépant na.:tio rw.li.té P'W6M4i.on languu palti.ée-5 

1 0 Sachiko 20 ans japonaise étudiante anglais 

2. Hidenori 25 ans tl employé Il 

3. Hisahide 27 ans Il ingénieur Il 

4. Seiji 30 ans Il Il Il 

5. Mohanuned 28 ans lybien employé de 
banque 

6. Claudia 20 ans américaine étudiante 

7. Klaus 25 ans allemand étudiant anglais 

8. Raafat 35 ans égyptien militaire Il 

9. Mustapha 37 ans Il mi li taire Il 

10. Mario 35 ans équatorien Il anglais .... 
portugais 

Il . Oscar 37 ans péruvien Il Il 

12. Ramon 40 ans colombien Il anglais 

] 3 0 Behnaz 23 ans iranienne étudiante anglais 

14. Isaac 24 ans tanzanien étudiant anglais 

15 0 Raoul 35 ans vénézuelien militaire anglais 

Les étudiants ont le même statut administratif que les étudiants de l'intensif­

payants - individuels ou boursiers. 

Enseignants : 4 : Patrick ANDERSON 

Marcel CRETIN 

Claudine GIROD 

Evelyne LAVENNE 

- 2 étudiants sont arrivés à la Sème semaine, qui venaient d'un cours utili­

sant De Vive Voix 

- 2 étudiants ont quitté la classe, sur leur demande, entre la 7è et la 8è 

semaine. 
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2. CONVITIONS 

2. 1. VuJLée. 9 semaines 

+ 1 semaine de préparation avant, et ] semaine de réflexion - pro­

duction après , pour les enseignants . 

25 h/semaine - 5 h par jour. 

8 I/2 9 h I/2 = 1 h de labo possible, mais pas systématique 

9 1/2- Il h 1/2) 
classe 

13 h 1/2 - 15 h I/2) 

2.3. Veux e.nougn.ant....6 en permanence dans la classe, sauf la 9ème semaine. 

2. 4. Ma.téltie.l. 

3. VEMARCHE 

utilisation possible de la radio 

magnétophones à cassette apportés par les étudiants 

projecteur diapo et films fixes 

reproduction rapide de documents (photocopies) 

rétroprojecteur 

laboratoire de langues 

3.1. PouJL Ua.boJteJt n.o:t!te. c.oult.6, n.ou!.> a.v..Wn~.> un. c.eJr:ta.ù1. n.ombJte. de. p!té.6upP0.6é.6. 

-La langue étant un moyen de corrnnunication, fixer corrnne objectif l'acquisi­

tion d'un savoir-faire et non d'un savoir. 

-Ne pas établir une progression en fonction d'objectifs syntaxiques ou lexi­

caux, mis en fonction d'objectifs de communication (cf. Un niveau seuil­

Conseil de l'Europe 1976) 

-Définir des objectifs d'apprentissage en fonction des besoins des apprenants 

-Privilégier au début la compréhension par rapport à l'expression. 

-Permettre aux apprenants d'avoir des rythmes d'apprentissage différenciés. 

Diversifier progressivement l'apprentissage selon les besoins. 

-Reconnaître à l'apprenant le droit à l'erreur. 

- Sur le plan pédagogique, proposer des activités qui permettent aux appre-

nants d'utiliser la langue corrnne un véritable moyen de communication. 

-Varier les activités et les supports d'apprentissage (audiovisuels ou non). 

Etablir dans un groupe de véritables réseaux de communication qui s'éloi­

gnent du schéma : professeur - élèves. 

3.2. / Les besoins ont été définis en partie par les enseignants qui pouvaient le 

faire dans la mesure où tous les stagiaires devaient passer au moins 6 mois en 

1%9 



France, en termes d'aptitudes ~développer, d'actes de paroles, de contenus syn­

taxiques et lexicaux (cf. Wilkins - Contenu linguistique et situationnel - 1973-

Un niveau seuil - Conseil de 1 'Europe J 976). Pour une autre part, les besoins ont 

été -négociés avec les stagiaires. , 

3.3. 1 Les documents authentiques utilisés étaient soit recueillis par les ensei­

gnants (enregistrements directs, radio, téléphoniques, vidéo, journaux, affiches, 

correspondance, etc ••• soit apportés par les étudiants (enregistrements, inter­

views, documents papier) spontanément ou non. Nous avons fait ce choix dans la 

mesure où les documents authentiques constituent un matériel assez souple pour 

répond:r;,e aux besoins des apprenants, ils permettent de présenter un matériel qui 

n'est pas simplifié par des impératifs didactiques, ni figé ; les productions 

dépendent de la situation de communication, des interlocuteurs, du canal (co~u­

nication directe, téléphonique, medias) ce qui permet de mettre en évidence les 

différentes possibilités de réalisations linguistiques selon la situation. Enfin, 

ceci évite une séparation totale entre le matériel de la classe et ce que les étu­

diants peuvent appréhender dans les situations réelles de la vie quotidienne. 

3.4. 1 Les différentes aptitudes langagières (compréhension orale, expression 

orale, compréhension écrite, expression écrite) ont été travaillées séparément. En 

début d'apprentissage, nous avons privilégié la compréhension orale pour -pe-rmettre 

aûx étudiants de comprendre en dehors de la classe, en ne les limitant pas à des 

documents simplifiés ou raccourcis. Nous avons demandé aux étudiants de formuler 

des hypothèses sur le lieu, le moment, les interlocuteurs, les relations entre les 

interlocuteurs, leurs intentions à partir desproductions contenues dans le documen 

afin de les entraîner à la compréhension globale. Nous avons isolé dans ces docu­

ments des actes de paroles ou des catégories notionnelles qui pouvaient être réin­

vestis dans les séances d'expression, ces derniers ont été sélectionnés en fonc­

tion de l'urgence pour les étudiants (par exemple la demande, l'identification). 

L'objectif des séances d'expression n'était pas le réinvestissement de tout ce qui 

avait été .vu dans les documents de compréhension. Les séances de systématisation 

se sont déroulées à partir de documents travaillés en compréhension ou à partir de 

corpus (montage sonore- collage, etc .•• ) lorsque nous avions fait des relevés de 

fautes lors des séances d'expression ou lorsque les étudiants formulaient des de­

mandes pèndant les séances d'évaluation. 

Progressivement l'équilibre entre compréhension et expression s'est modifié 

nous avons alors consacré davantage de temps à l'expression et à la correction 



(enregistrements de séances d'expression et travail sur les fautes phonétiques, 

syntaxiques, par rapport à la situation de cor:nnunication et au canal). A l'inté­

rieur du schéma : compréhension, expression, systématisation, les itinéraires 

varient ; nous avons également tenté d'équilibrer les différentes séances à l'in­

térieur d'une journée. 

3.5. /Enfin les séances de négociations qui avaient lieu régulièrement chaoue 

semaine avec les étudiants ont été très importantes ; ils ont pu exprimer : 

leurs demandes sur le programme, le contenu, la progression, le type de 

travail proposé. 

- leurs besoins en termes d'aptitudes langagières (parler plus - comprendre 

les renseignements téléphoniques, etc ••• ) ; de situation-cadre (la poste), 

de contenu grammatical (les pronoms, le passé) 

- des appréciations sur le déroulement de la semaine et sur les activités pro­

posées. 

- des remarques sur le fonctionnement du groupe 

4. BILAN 

4. 1. Compnéh~noion global~ napid~ thè~ d~v~oppé~ 

4. 2. Conmu..Vl....lc.a.U.on ~pontanée_ e;t "e.66ic.aee" 

4. 3. Fcw;t~~ e..t pnodu.c..tiono = be.au.c.ou.p de_ "6ructe~" 

Mais l'expression ayant ~té "volumineuse" et spontanée, au lieu d'être cana­

lisée par la progression linéaire, structurale et lexicale d'une méthode, ceci est 

normal. Tous les étudiants ~taient à même de communiquer dans un grand nombre de 

situations, à propos de thèmes variés et les iflplicuantpersonnellement et de ré­

agir à de "l'inattendu". Le point de départ de la communication a été pour une 

grande part la classe, la situation d'apprentissage, le groupe lui-même, et pour 

une autre part des simulations ou des jeux de rôles. Il ne s'agissait en aucun cas 

de reproduire des modèles ou des énoncés précédemment expliqués, mémorisés, "décor­

tiqués''. L'activité de production était donc différente de celle qu'on peut espé­

rer dans une "phase" de transposition et ne peut être comparée avec cette activité 

de même que les productions auxquelles elle a donné lieu. Le problème des fautes 

est également à envisager de manière différente. 

• Nous avons travaillé sur la communication pendant les séances d'évaluation 

de 1 'expressiono 

. Nous avons travaillé en compréhension sur la communication et pas sur la 

morphosyntaxe. 
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• Le problème des fautes était débattu entre les étudiants et les enseignants 

(après les séances d'expression) 

4.4. N~v~aux ~~~ê~ entre les étudiants = in~ealités (sociales), écarts langue ma-

ternelle - français, écarts culturels renforcés et creusés, tout au moins 

évidence et non résolus. 

4.5. Intervention des étudiants sur les contenus, les démarches et les 

mis en 

supports 

par les négoéiations régulières (éclaircissement progressif des démarches propo~s 

par les enseignants). 

Autonomie des étudiants 1 enseignants 

" " " 1 matière 

• Initiative dans le 

4. 6. Voc.um~n;U ~ê~ 

- vidéo 

groupe {: entr'aide 

propositions 

négociations entre étudiants 

- enregistrements sonores 

- diapositives 

- photos papier 

- 1 film fixe (2 images) 

- documents papier : bandes dessinées 

Journaux 

dépliants puhlicitaires 

• extraits de livres 

imprimés 

• formulaires officiels 

Ce type de documents a été bien accepté par les étudiants qui en ont explic~ 

té eux mêmes les avantages : langue "réelle et authentique". 

-Image :on a pu remar~uer que les Ptudiants n'acceptaient pas Çe s'identifier 

aux personnages présentés, et d' être le "je" de ces personnar,es. 

- Les images authentiques (photos rle presse - Dessins humoristiques, bandes 

dessinées) ont suscité des réactions. 

- Activités de production à longue échéance 

Les enseignants ont proposé aux étudiants de consacrer régulièrement une heu­

re ou deux à la réalisation d'une "histoire" A partir d'un collage et de personna­

ges réels ou imaginaires choisis par les étudiants. 
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1 

! 

Cette'histoire" devait progressivement pour les enseignants prendre la for­

me d'un produit fini "diffusable" : émission télé, roman photo, feuilleton papier 

ou radiophonique ou une éventuelle combinaison de ces medias. La clarté de 1 'o~ 

jectif visé pour les étudiants permet qu'ils s 1 impliquent dans ce type de travail, 

en l'acceptant ou en le refusant. Les objectifs n'ayant pas été définis claire~ 

; 

': 

par les enseignants, les étudiant~ qui se demandaient pourquoi on leur 

faire ce type de travai\ l'ont abandonné. 

faisait r 
~· 

-
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"f ~ ! 
A ce compte-rendu, nous voudrions ajouter quelques précisions sur des points 

qui sont au centre des discussions actuelles à propos de 'appro~he communic~ti-
ve", "fonctionnelle" ou "notionnelle". 

N'ayant n~ le temps ni les moyens de mettre en oeuvre des outils - enquêtes, 

questionnaires, entretiens etc •••• par ailleurs coûteux, pour déterminer les 

.Qsoins ... des. apprenants, nous avons. lé,.: 

a) avant la classe : à partir de la connaissance que nous avons du public qui 

fréquente habituellement l'institution adultes, débutants, apprenant souvent le 

français pour vivre dans un pays francophone et y suivre une formation ou un recy­

clage, ou y exercer une profession. Un premier champ était donc commun à tous les 

apprenants, celui de la survie quotidienne en milieu francophone dans des situa­

tions mettant en jeu des relations commerçantes et civiles, "grégaires", et de fré­

quentation des medias (cf. Un Niveau Seuil), ceci en vue également de l'établis-

sement de contacts avec "la populat • Un deuxième domaine particulier était ce-

lui des relations de classe, relations à la fois de travail et amicales, relations 

entre collègues, vie d'un groupe qui va exister pendant une certaine durée, etc ••• 

Cette connaissance du public et ces orientations nous ont permis de rassembler 

des documents et d'en prévoir l'exploitation avant la première rencontre, de prépa­

rer des démarches, des activités qui n'étaient pas programmées à l'avance, mais qui 

devenaient une sorte de "centre de ressources". 

b) pendant la classe : les besoins, les activités, les documents utilisés et 

les démarches de travail ont été négociés régulièrement avec les apprenants une 

séance hebdomadaire, au cours de laquelle les apprenants à partir d'une pratique et 

de l'évaluation de cette pratique antérieure, faisaient des propositions, non seu­

lement aux enseignants mais au groupe entier, propositions concrétisées ensuite par 

l'établissement d'un programme pour la semaine suivante. Ces propositions étaient 

négociées, c'est-à-dire discutées entre tous les participants, y compr~s les ensei­

gnants, en tenant compte des contraintes (horaires, documents, matériel disponible, 

formation des enseignants etc .•• ) et en explicitant toujours et faisant expliciter 

les raisons qui entraînaient l'acceptation ou le refus de certaines propositions. 



Remarques = notre objectif n'était en aucun cas de proposer une approche par trop 

"fonctionnelle'' de 1 'apprentissage ou de travailler en vue de 1 'acquisition d' une 

compétence restreinte ; l'aspect empirique, peu scientifique, de la détermination 

des besoins et la diversité du public ne permettaient pas de constituer une liste 

précise d'objectifs, liste qui par ailleurs risquait d'être figée et d'induire des 

attitudes différentes et des enseignants et des apprenants lors des séances de né­

gociations, à savoir que ces séances risquaient de n'être qu'une négociation re­

mise en question de cette liste, au détriment de la dimension de groupe et de la 

dimension individuelle . 

La conception de matériaux pédagogiques à partir d'une analyse des besoins des 

apprenants aura sans doute à éviter l'écueil des unités d'apprentissage fixant des 

objectifs traduits en termes de "comportements" trop marqués par une analyse 

rapide de rôles sociaux ou psychologiques que l'apprenant aurait à jouer. C' est 

pourquoi, plutôt que des unités préfabriquées et des matériaux fabriqués et impo~ 

par les enseignants, il nous semble important de négocier régulièrement les docu­

ments, d'avoir, avec les apprenants, un certain recul par rapport aux document o­

raux ou écrits utilisés, de les discuter, d'aborder ce problème des "rôles", d'u­

tiliser des documents authentiques en ce qu'ils évitent une vision par trop stéré­

otypée des comportements et des relations sociales. 

Les documents n'ont jamais joué le rôle de "modèles" à reproduire. 

Pour l'expression, nous avons accepté de la part des étudiants toutes les pri­

ses de positions personnelles qui se traduisaient par l'utilisation de certaines 

"formes", non standardisées et "socialisées" n'entrant pas dans ce schéma des rela­

tions sociales que nous avons en tête - consciemment ou non -, et ce dans la mesu­

re ou les étudiants étaient capables d'expliciter ces prises de position, en de­

venaient conscient et les verbalisaient de manière délibérée. 

Une "approche communicative" ne rei'let pas seulement en cause les contenus de 

l'apprentissage, les programmations, les progressions, ma~s elle doit déboucher é­

galement sur des pratiques de classe "communicatives". Ce qui implique par exemple 

a) que l'on prenne en compte les besoins, les uenvies" d'expression, les interven­

tions spontanées des apprenants, au lieu de les bannir et de les exclure de la c~ 

se. 
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b) que l'on ait une attitude positive devant les fautes. 

c) que l'on favorise le travail en petits groupes et le travail individuel, l'en­

tr'aide dans le groupe, l'autonomisation et la prise en mains de l' apprentissage 

d) que soient discutées et exolicitP.es les démarches et les activités de classe. 

que soient discutées et explicitées les démarches et les activités de classe. 

e) que 1' on crée un climat sécurisant mais aussi "détendu", agréable, naturel, per­

mettant la prise de parole des apprenants de manière naturelle (mouvements, inter­

action verbale.o.) 

f) que la communication soit donc authentique dans la classe elle-même, considé­

rant que la situation d'enseignement/apprentissage est une situation qui existe 

et qui est authentique, et qu'elle entraîne un certain nombre d'échanges normaux 

et naturels qui deviennent partie intégrante et moteur de l'apprentissage lui-même. 

Les nouvelles orientations en méthodologie et en linguistique posent le pro­

blème de la formation des enseignants et de Èur compétence linguistique. De telles 

approches supposent que l'enseignant possède lui-même une réelle compétence de 

communication dans la langue qu'il enseigne et non pas seulement un savoir théo­

rique sur la langue. Elles demandent également que l'on cherche et que l'on mette 

en oeuvre de nouvelles techniques de classe et un certain type de "comportement" 

pédagogique qu'une longue pratique des Méthodes rend peut-être difficile o Des be­

soins apparaîtront. 

1 

DIRECTIONS 

1. Quelle approche de la grammaire, si elle n'est plus un point déterminant et 

constituant de la progression/programmationo Quelles pourraient être les articu­

lations construites d'une programmation "notionnelle" et d'un travail logique et 

cohérent sur la morphologie et la syntaxe ? Quand opérer des regroupements sur lœ 

cat,égories sémantico-grammaticales, en les articulant sur la progression établie 

en terme de compétences restreintes, d'objectifs limités ? En ce sens, les analy­

ses d'erreurs, l'étude des systèmes intermédiaires et les techniques de pédagogie 

de la faute deviennent indispensables. 
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L'inventaire .phraséologique proposé par "Un Niveau Seuil" s'il a le mérite 

d'exister, ne rend que très mal compte de la conununication réelle. Pédagogiquanent 

rentable pour certaines catégoriès, la notion d'AP devient moins évidente lorsqu' 

il s'agit par exemple de l'expression de l'émotivité, et pose bien des difficultés 

pour l'analyse de documents ou de la communication authentique. C'est pourquoi tout 

en gardant toujours présente à l'esprit la notion d'actes de paroles, nous n'avons 

pas essayé de la pédagogiser par des inventaires ou des listes, ni par des répé­

titions, ou la fabrication de documents, sauf pour certaines pratiques discursives 

bien délimitéeso 
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•. .. -

1 ANNEXE 1 EMPLOI 0 U TEMPS DE LA PREMIERE SEMAINE. (4 jours) 20 HEURES . 
1 "' 

1 1 

.. 
•.- MARDI MERCREDI JEUDI VENDREDI ;; 

-, 

. 
8 1/2 - Remplissage individuel de - Réécoute individuelle au labo - Réécoute individuelle (au Labo exercices sur la présenta j --fiches pour la présen- 1 des documents travaillés en labo) de 1 'enregistrement 

tati on 1 compréhension la veille travaillé la veille en 

l!_ compréhension orale. 

9 1/2 . - Compréhension orale ----41' - Phonétique : rythme et into- - ComEréhension orale : - ExEression orale : compte-reni 
document vidéo : présen- nation : questions communication téléphonique : de la recherche d'information 
tation des enseignants comment téléphoner à Mexico de la veille 

10 1/2 - Expression orale en - Conceptualisation : depuis, il - Pbonétique : questions - La rue : reconnaissance 
groupes (de 3 ou 4) y a, ça fait etc ••• des magasins et de ce qu'~n 
Présentation entre les corpus travaillé en comEréhen- - Exercice : imaginer qui sont -peut y faire. 
étudiants. sion orale les personnages (à partir scripto + vi sue 1 ' 

de photos de presse) oral . --
11 1/2 i 

13 1/2 

Compréhension orale : - Travail de classement et systé - liste des besoins : exp res- ~ Expression orale :choix de 
document vidéo. Présen- tématisation sur corpus depuis sion orale en groupe personnages en vue de la f 
tation d'une personne du ilyaetc ••• Préparation de la recherche fabrication d'une histoi~e 
cent re à qui les étudiant~ des informations. 
auront à s'adresser 1 1 ) les adresses i 

' -----· 2) les questions à poser 
1 i 

14 1/2 1 - Expression orale 
1 

- Compréhension orale enregistrement puis évaluation - · Evaluation de cette -semaine 
t - Elaboration en commun communication téléphonique ave jusqu'à expression compré~ et propositions, négociations 
1 d'une liste des besoins . _ une agence immobilière~ _ hensible '• 
1 matériels (classe et 

en vue de la recherche d'in- 1 

Recherche des informations sur .· 

l hors-classe) le terrain ~ ·. 

.. 

: 

réponse1t une demande des 

: 

1 

15 1/2 formations du jeudi. -
réponse à 1 élément de la listE ' 1 

étudiants établie mardi 18 - 1 
l -

1 

-----·-- --- · · ~--- ·· ---- - ··-· . -·-- .. -
. .. 

.,l. 
e,g 
M 



1 . ' ' 1 

1 

~ ANNEXE 2 (lundi férié) 
1 

EMPLOI DlJ TEMPS DE LA CINQUIEME SEMAINE 

8 1/2 

9 1/2 

10 1/2 

11 112 

13 112 

14 1/2 

MARDI 

Labo : acquisition du code 
-- écrit 

MERCREDI 

Labo : réécoute des dialogues 
travaillés en compréhension 
la veille 

JEUDI 

Labo : Acquisition du code écrit 

VENDREDI 

Labo : Acquisition du code 
écrit 

1 

~· ---"- -- --l - Compréhension orale : 
1 enregistement · :--vr-aans 

- Compréhension orale 
dialogue : "au cAf~" 

~~;::;::-;;--::--- 1 - Activité "relai" d'expression 
A - Production de titres de 

journaux en collages 

~~~·-=---i - Expression orale : jeu 
de rôle.~invitation par 
téléphone."Support : 
programmes des spectacle9 

le train : comment 
engager la conversation? 

- Expression orale : 
"simulation dans le train" 

·------------------------------------~ 

i 

1 
i 

- Compréhension orale : J' 
enregistrement : "à la bo · 
langerie " ; 
comment engager la conver ~ 

" sation 

- Systématisàtions : à partir 
des enregistrements de la 
simulation"dans ls train.• 
Péda. de la faute. 

suite 

···- li --- ~----------------------------------,1 
Expression orale : 1'1 - Compréhension orale 1 

Support images de CLP l_. Coups de téléphone pour !1 

+ enga~er. la conversation :.·1 une invitation 
+ perm:LSS:Lon :· 1 

B - travail à partir des pro­
ductions sur la morpho­
syntaxe en pédagogie de 
la faute 

- Demande de groupe 1 ·"au restau­
rant" 

- Jeu de rôles : en tandems: : 
"'au restaurant." 

- Expression (relai) 
remplissage des bulles d'une 
bande dessinée 

+ invitation 1· l 
______ ; i1 1 

': 1 
1 ! 

' 1 

~ 

~ 

etc ••• 

- reprise des enregistremehi 
du jeu de rôle 

systématisation à partir 
des fautes 

- Evaluation. négociations 
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1 

1 

l 
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VIDEO .AUTOSCOP.IE' 

ET fORMATlON 

Ce. :te..xte.. e..:t tu de..u..x ~u.i.va.n.t:6, e..x.;tJz.adA de. .R..' ou..vJta.ge.. c_oUe..w6 Vidé.o e..:t 

FoJtma:tion ou. d'une. pw..te.. e..nvie.. qu..i de..vie..n:t un gJta.nd pJtoje..:t. Comp:te..-Jte..ndu d'e..x­

pê..tvée..nc_e_.a e..n 6 ofO'Yia.:ti..on da.n.6 u..ne.. iM.:t<.:tu.Uon pé.da.gogiqu.e.. (B. E. L. C. , 79 J4, 20 6 p. ) 

Jte..vtde..n:t c_omp:te.. de. :tltoi-6 Mpe..c_-U du. :tJta.vcU...l e..n:tlte..pw a.u. B.E.L.C. de..r-:uLs t:wi-6 aM 

da.n.6 le. domaine. de. .R..' ~a:tion de. la vidé.o dan.o du pJta:tiquu de. 6oJtmation. 

Juillet 1975, Saint-Nazaire, stage de formation d'animateurs pédagogiques 

pour l'enseignemnt du français langue étrangère ; 180 stagiaires dont 2/3 de 

français ; durée du stage : cinq semaines (dans le jargon maison : "stage court", 

'stage d'été", ou simplement "Saint-Nazaire"). Parmi les activités proposées 

Vidé.o-ob.ae..Jtva:tion 

L'obje..:t de. c_e..:t:te.. ac_Uvaé. e...6:t d'ame..ne..Jt tu gJtou..pu de. :tltava.,U à apptLé.he..n­

de..Jt, pan. dûà tu ap:ti:tu..de..-6, lu .oavohr... -60vi.Jr.e.. e..:t tu :te..c_hniqu..u, d' a.u.:tlte..6 dime..n­

~ioM de. .f..e..u..Jt pJta:tiqu..e.. pé.dagogiqu.e... 

Il ~'a.ghr...a. pou!t c_u gJtou..pu, c_oM:ti:tu..é.-6 au..:tou..Jt d'awvi:té..6 dive..Jt-6ifi--Lée...a 

do nt le. c_hoix .a e.. 6 e..Jta e..n QOI1111U.Yl. 1 d ' e..xpé.Jtime..n:te..Jt la mLs e.. à jo u..Jt de.. c_ u é..R..ém e..n-U , 

d' u..ne.. paJt:t e..n :tlta.va.A..Ua.n:t à paJL;t{Jc_ de. .R.. 'image. ~ pé.c_u...R_Ovilr.e.. à .R..' aide. de. gJtillu, 
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de. typoi..og.ÜA. e..t d 1 a.u:t/i.e. pat'vt e.n .t;ta.vai.ll.ar.:t a .la p.'Wduc..t.i.on d 1 i_magel> vi.déo e;t 

a l' e.x.pi..oJt.a.tiol1 de. c.e. moye.n d 1 ob.6eJtVa.tiol1 e;t d, êc.Jvitwr.e. qui a.boJt.de. le. ptwbiè.me. 

du c.odi6i.c.a:tion.6 e;t le.uJr...6 :thê.oJt.i.u pouJt .6 'i.n.6C1UJr.e. da.n.6 le. c.ha.mp d'une. p!tati­

q u.e. .6i.g ni.6 i.a.n:te.. 

Ce;t:te. a.c:tfui.:tê. c.omp!Le.nd cinq .6e..6.6i.on.6, u.11e. pa!t .6e.t'l"k:Une., le.uJt clu!Lée. vOJLi..cm:t 

de. tfr.oi.-6 a cinq .6êa.l1c.e..6 

1 èJt e. .6 e.ma.i.n e. : c.o n.ciu.i.:te. de. Jt.êu.ni.o n. e;t o 6.6 eJtv a.:t[o 11 ( 3 .6 êa.nc.u l 
2 ème. .6 e.mcUne. 

3 ème. .6 e.mcUne. 

4 è.me. .6 e.ma.in e. 

5 ème. Mm(une. 

e.ntfr.e..ti.e.n e.:t o b.o eJtva..ti...o11 ( 4 .6 éa.11c.e..6l 

la c.la..6.6e., l' ob.6eJtva.tio11 e.:t l' obllmva.:te.u/1.. (5 .6êa.nc.u) 

le. c.omp:te. -Jt. e.n.du., l' o 6.6 eJtv a.:t[o 11, l' êcJU.;twt e. ( 5 .6é.a.nc. el> l 
gJt.ou.pe. de. di..6c.u..6.6io11 .6u.Jt. le. gJt.oupe. e.:t e.n ob.6eJtva.tio11 (4 ~éa.nc.ul 

( E x;tJta.il du do MieJt de. p!tê.6 e.n:tatio 11 du. .6:ta.g e. d ' été 1 975 ) 

C'est la ruée, quarante participants pour la douzaine souhaitée par les 

trois animateurs, novices eux-mêmes dans l'utilisation du matériel vidéo. Tant 

bien que mal nous dissuadons la moitié des présents de participer à la première 

session, qui commence enfin. Matériel lourd: deux caméras, régie, magnétoscope 

un pouce, communication par micro et casques pour la prise de vue. Après une 

brève introduction, quatre ou cinq participants s'initient au maniement des appa­

reils, tandis que le reste du groupe cherche un sujet de conversation. Après qua­

rante-cinq minutes environ une séquence de dix minutes est filmée, puis projetée. 

Quelques commentaires, essentiellement sur les aspects techniques ("il aurait 

fallu cadrer comme-ci ou comme-ça ! "). Fin de la première séance. La deuxième 

séance et une bonne partie de la troisième se passent sur le même modèle. Les 

animateurs s'efforcent, en vain, de faire "se regarder" le groupe. On remarque 

tout de même que les caméras sont bien souvent attirées par les têtes des anima­

teurs. L'ennui s'installe, ou bien serait-ce un malaise? ou même un "blocage"?! 

Les animateurs se concertent rapidement et décident de quitter la salle en don­

nant les consignes suivantes : "Vous avez vingt minutes pour choisir un thème et 

désigner ceux qui filmeront, vingt autres minutes pour filmer. Nous reviendrons 

pour regarder 1' enregistrement avec vous". Quarante minutes plus tard, retour 

trio. Il règne une excitation joyeuse parmi les stagiaires, commes~ on s'apprê­

tait à nous jouer un bon tour. On s'installe devant le téléviseur et c'est 

Un compartiment de chemin de fer, les voyageurs font connaissance, la plu­

part vont. à Saint-Nazaire, suivre un stage. Faut-il fermer la fenêtre ? Peut-on 

fumer ? Un briquet passe de main en main. Un voyageur mal élevé s'étale, occupe 
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deuxplaces. Un peu plus tard, il avoue n'avoir pas de billet et demande la 

complicité des autres, qui s'indignent. Arrivée du contrôleur, le voyageur 

sans billet s'esquive ; contrôle des billets que les voyageurs présentent de 

plus ou mo1ns bonne grâce. Fallait-il ou non payer un supplément pour voyager 

dans ce train ? Une nouvelle voyageuse arrive dans le compartiment, réclame 

sa place louée, farfouille dans son sac pour trouver son billet, bref s'agi­

te, ce qui provoque quelques remarques aigre-douces ("elle vend des canards, 

celle-la" !") de la part d'une jeune femme très chic, qui voyage avec son 

chien et qui, elle, ne va pas suivre un stage. Conversation à bâtons rompus. 

Qu'est-ce qu'on va faire au stage ? Il paraît qu'il y a des activités de grou­

pe ! On a faim. Arrivée du vendeur de sandwichs. Tiens, mais c'est le contrô­

leur de tout à l'heure ! On lui réclame des hots dogs, mais il n'en a pas. Le 

voyage continue. La conversation également, avec des hauts et des bas. Le bri­

quet continue à passer de main en main, on ne sait plus très bien à qui il ap­

partient. Retour du contrôleur-marchand de sandwichs; mais il ne contrôle plus 

et ne vend plus rien, s'installe, simple voyageur à la surprise générale. On 

parle des petits chinois qui ont faim ce qui provoque une remarque acide de la 

dame chic, à laquelle répond non moins acidement la "paysanne". "Combien reste­

t-il jusqu'à Saint-Nazaire ?", demande quelqu'un- "deux heures" - "C'est long 

deux heures". Silence. 

Fin de la séquence qui a été suivie dans l'hilarité générale bien que plus 

discrète chez les animateurs. Les conséquences ? Quatre séances de deux heures 

entièrement consacrées à revoir et à discuter cette production ; ensuite: aban­

don de la formule des cinq sessions, car, en fait,certains stagiaires restent 

pendant les cinq semaines, d'autres partent puis reviennent ; une sorte d'équi­

pe ouverte se constitue, qui intègre au fur et à mesure les nouveaux arrivants. 

De nouvelles séquences sont tournées, dont une pour laquelle on obligera les 

animateurs à "jouer11 eux aussi. Certains stagiaires du groupe servent de tech­

niciens pour des enregistrements dans d'autres activités du stage. D'autres font 

intervenir la vidéo dans des séances d'évaluation. 

Pour les animateurs, dont une recherche sur l'utilisation du magnétoscope 

en formation était un objectif explicite mais guère précisé encore, cette expé­

rience a été le point de départ véritable de pratiques nouvelles que nous com­

mençons seulement à tenter de théoriser un minimum, emportés que nous sommes 

nous aussi dans un train, tantôt yacht tantôt galère et dont il nous est bien 

difficile d'imaginer la gare d'arrivée. 
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Sur l'événement du train, quelques remarques cependant, qui ont sous-ten­

du implicitement la suite 

-Point n'est besoin d'un long apprentissage pour manipuler les appareils. 

L'angoisse des intellectuels que nous sommes, plus forte par exemple chez l ' une 

d'entre nous que chez les stagiaires, devant la machine, cède à un minimun de 

"pédagogie",. Pour les amateurs de"trucs• : éviter les discours technico-théori­

ques, faire manipuler deux ou trois personnes en même temps, les caméras d'abord 

puis le magnétoscope, ensuite la régie, enfin le son. Ne pas faire s'entraîner 

les participants à filmer les murs ou les chaises vides, mais proposer immédiate­

IDei1t _un bout d'essai sur le . reste. d~ _gro~_pe. S'éclipser très vite avec seulement deux 

conseils : aux caméramen de chercher avec la caméra ce qu'il peut y avoir d'in­

téressant- au responsable de la régie de pas céder à l'envie de jouer les adju­

dants-chefs ••• Mais 

-Savoir manipuler les appareils ne signifie pas encore avo1r env1e de s'en 

servir. Une véritable appropriation du matériel passe par une rupture de la dé­

pendance à l'animateur-technicien possesseur du savoir/pouvoir sur les machines . 

Dans le cas présent, malgré (ou à cause de) la "perfection" pédagogique évoquée 

au § précédent, ce lien a du être rompu brutalement par les animateurs eux-mêmes. 

Des expériences ultérieures ont montré qu'une plus grande liberté laissée aux 

stagiaires dans l'approche des appareils, la possibilité de les cerner, d'établir 

un contact plus corporel,moins médiatisé par le "à quoi ça sert", facilite beau­

coup la transmission. 

- Le fait d'avoir une "tâche", un objet de travail relativement précis -

même formulé à coup de "mise à jour", d'"image spéculaire", d'"exploration" et 

de "s'inscrire dans le champ d'une pratique signifiante" (cf. la présentation 

ci-dessus)- ne gomme en rien les phénomènes de groupe, les problèmes de trans­

fert (sur les animateurs et sur 1' institution) et toute la fantasmatique propre 

aux débuts de stage. Ceci, qui n'aurait tout de même pas dû surprendre des ani­

mateurs de groupe relativement "chevronnés", les stagiaires ne nous 1' ont pas 

envoyé dire avec leur séquence, retrouvant dans le discours qu'ils nous adres­

saient la situation ultra connue, dans les groupes de formation, du comparti­

ment de train et nous renvoyant, avec humour mais en pleine figure quand même, 

1 1 image de 1 1 animateur-contrôleur (mal) nourricier-et-passager-clandestin-de 

surcroît. Nos places, nous ne les payerons que plus tard, quand on nous contrain-

dra nous aussi à jouer le jeu. 



L"effet miroir de la vidéo, ça existe, e t la peur des machines n'est 

rien à côté de celle de se voir ; celle-là, transférée sur les menbres du grou­

pe qui sont derrière les caméras, devient même le refuge qui permet d'échapper 

à celle-c i ; c'est bien pour l'avoir compris que les animateurs, faute d'oser 

le proposer eux-mêmes,ont permis aux stagiaires d'improviser un Jeu de rôle qui 

débloque enfin le regard sur soi des individus et du groupe, un so i au tre puis­

que joué, et donc mieux accepté. 

-L'inconscient, ça parle, on le sait, d'autant plus fort que libre cours 

est donné à l'improvisation, à la libre association des discours e t dans le dis­

cours. Hypothèse quand cela se passe devant des caméras, les effet s de sens se 

multiplient parce que "le pire qui pourrait arriver , c'est de fi lmer rien" (une 

stagiaire dans un groupe à Lisbonne en septembre 1976- cf . chap . 13) . Ce pire 

là est pire encore que les fameux "silences" des groupes tradit ionne ls, et on 

ne l'envisage même pas 

-Le discours produit par la vidéo est un discours que le groupe s'adresse 

à lui-même, en sachant qu'il aura à le supporter ensuite. Certes , mais ce n'est 

pas aussi simple. Ce discours est toujours également une réponse au dé s ir ("pro­

position" ou "consignes") des animateurs ; l'intérêt est, dans le cas présent, 

que cette réponse est vécue comme une transgression : puisqu'ils nous demandent 

de choisir un thème sérieux- sur le modèle, bien entendu, de ce qu ' i l s nous o~ 

fait faire jusqu'ici -on va rigoler et puisqu'il faut désigner des gens pour 

filmer on va le faire à tour de rôle (on l'aura compris : les voyageurs qui en­

trent dans le compartiment ou qui en sortent vont se mettre derrière les machines 

ou en reviennent -nous soufflant d'ailleurs une technique que nous reprendrons 

par la suite (cf. chapitre II). Mais ceci peut-être ne suffit pas encore. Dans 

des expériences ultérieures nous avons vécu des phénomènes semblables quand un 

membre du groupe était absent, dont on savait qu'il serait là au moment du vi­

sionnement. Jamais par contre la perspective d'un spectateur extérieur au grou­

pe n'a eu cet effet. Comme si le processus d'autoscopie était facilité , sur le 

plan collectif, non pas tant par l'existence d'un destinataire absent à qu~ on 

s'adresserait que par la distanciation introduite grâce à une coupure dans le 

groupe, comme il est facilité sur le plan individuel et collectif par l a distan­

ciation introduite grâce à la coupure du jeu de rôle. Hypothèse à creuser ! 

- La vidéo a quelque chose à nous dire sur la relation formateur/fo rmé.Sauf 

à s'embusquer soi-même derrière la machine et à n'en plus bouger, posi tion que 

j'imagine intenable, l'animateur n'échappe pas à l'objectif de la c améra. Moins 
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que dans . d'autres formules il peut échapper à ce qu'il a de connnun avec · l es 

stagiaires, d'être en formation , d'être en gr oupe,d 'être observé .. ; ou plutôt : 

moins que dans d'autres formules il peut échapper à ce que ce l a se voit, et 

même en se fabriquant le plus impénétrable des visages il faudra bien qu ' il se 

scrute, au moins , lui-même. Dure leçon, mais qui a contribué à modif ier consi­

dérablement une pratique essentielle dans notre activité de formateur s pendant 

cette période : le groupe mixte . 

Pierre LOWY 

- · 

,...J4 . P. (.,.~ 
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V%DE~ ?O~NAT%0N !T PIDA~O&%E 

COMPTE R.Elll>U .Dl J>tV.X: rxPER.I.E'N'CE& 

I - L'ETE 76 OU QUAND DES ADOLESCENTS AMERICAINS SAISISSENT LA VIDEO DES MAINS DE 

PEDAGOGUES INTERNATIONAUX 

L'expérience dont il est question ici se situe dans le cadre de l' option. 

"F t d' . " . ~ d 1 d d d ' ~ ~ orma eurs ense1gnants , opt1on proposee ans e ca re u stage ete annuel 

de formation d'animateurs pédagogiques. Cette option était prise en charge par un 

collectif mixte (permanents BELC et stagiaires "longs") dans lequel se retrouvait 

presque au complet, l'ex-atelier vidéo-formation (cf. l'article Vidéo et analyse 

institutionnelle dans un stage de formation). Elle s'organisait essentiellement 

autour de groupes de proje; constitués au cours des deux premières semaines èu 

stage et dont l'objectif était "une prise en charge ••• des préoccupations, désirs, 

interrogations, besoins, attentes et propositions des participants" (citation pri­

se dans le document de présentation de l'option). C'est ainsi qu'un groupe de pr~ 

jet s'était constitué autour de la vidéo. 

Nous ne parlerons ici que d'un moment de l'histoire du Groupe de projet v1-

déo qui, à nos yeux, permet d'éclairer certains effets intéressants de l' intro­

duction de la vidéo dans le champ de la formation et de la pédagogie. 

Un des axes de travail de ce groupe était de filmer l'une des classes expé­

rimentales qui fonctionnaient pendant le stage, classe d'une douzaine d'adole~enœ 

américains, de différents niveaux en français. 

~e déroulement de l'opération eut lieu comme suit 

1. Phe.mlè!ie_ ptt.,Ue_ dé c.on:ta.c.t avéc. .te. pMfiei>.6éuli u .ta èl.ct6-6e 

présentation du projet d'observer la classe en la filmant ; en même temps ?résen­

tation de la vidéo et séance de manipulation des machines (caméra, magnétoscope, 

micro) par les élèves eux-mêmes). 

2.- ViAC.U6.6JiJiit · dù ):JJi6 j e;t de ·towüià.ge 

- entre les élèves et le groupe de projet vidéo, pu1s 

- ce qui n'était pas prévu, par les élèves entre eux 

3. Demande de.-6 é.tève-6 au groupe de projet de les initier plus solidement à la ma­

nipulation des machines. 
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4. L~ élè\i~, C.olie.ètü)emen.t, ·p,i:hi.Yi.é.Jit une. d~W.Wn qui signifie leur refus d'ê-

tre l'objet d'une observation et leur désir d'être, au contraire, sujets d'une 

réalisation : "On ne veut pas que vous nous filmiez ; on veut se filmer nous-mêmes" 

5~ ~~n·de. la v~éo pak i~ élèv~. Organisation du groupe-classe (pro­

fesseur compris) pour réaliser un '~journal télévisé", en français, où chacun s'at­

tribue un rôle, un texte. Réalisation de cette séance et ainsi PRODUCTION d'une 

bande vidéo par la classe. 

Les stagiaires du groupe de projet vidéo analysent, dans un premier 

cet épisode en terme d'éèhec, dans la mesure où : 

• ils voulaient.observer une classe et n'avaient pas pu le faire, 

temps, 

ils voulaient réaliser une bande vidéo et ce n'était pas eux qui l'avaient 

réalisée 

ils étaient déçus. 

En fait, peu à peu, au cours d'une séance d'analyse de leurs pratiques de 

collectif de travail, séances que nous organisions régulièrement avec les groupes 

de projet, nous sommes arrivés enseMble a percevoir qu'il s'agissait là d'unè pro­

duction d'un autre ordre que celle qu'ils avaient prévu, qu'il s' agissait d'une 

autre utilisation, peut être même d'un autre pouvoir de la vidéo : 

De la vidéo, instrument d'observation au sens classique du terme, c'est-à­

dire sans envisager la participation active des observés, on passait à la vidéo 

CATALYSEUR DE L'ENERGIE CCLLECTIVE D'UN GROUPE-ici du groupe classe. · 

La logique d'observation s'était transformée en logique de créativité, 1m­

pliquant une série de prises en charge par les élèves : prise en charge : 

• du matériel vidéo, 

• de l'hétérogénéité des n1veaux en français dans la classe (de un à huit 

ans de français selon les élèves), 

• des rapports élèves-professeur, 

d'une réalisation posant, par une critique positive des cours audio-visuels 

traditionnels, les jalons d'une nouvelle pédagogie du français langue étran­

gère, 

• de la production d'un document pédagogique d'un type nouveau, dont la qua­

lité, tant sur le plan technique que sur celui du contenu, est excellente 

et dont l'exploitation est non seulement possible mais peut être très in-

téressante (cf. plus loin, 1 'hiver 7r..) · -· · , "' 
v •• 1 \,. • 
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Cependant, que s'est-il joué là pour que les stagiaires du groupe de projet 

vidéo, professeurs en formation d'enseignants, viverit cette opération comme un 

échec, parlé en termes de: "on s'est fait couper l'herbe sous les pieds, par les 

élèves américains, somme toute des gamins !" ? 

Notre analyse consisterait à dire qu'il s'est agi là d'un heurt , ou plus 

exactement de l'expression d'un heurt entre deux problématiques pédagogiques, cel­

le des enseignants percevant la pédagogie à partir du professeur et non des élè­

ves (leur projet de film pédagogique était conçu comme réalisé par des professeurs 

formateurs, pour des professeurs), et celle des élèves constitués en collectif 

classe et déterminant eux-mêmes leur dé~arche pédagogique (pédagogie centrée sur 

les élèves, par les élèves). 

Ce qui était important, il faut y insister, ce n'est pas qu'il y eut heurt, 

mais expression possible et irrépressible de ce heurt, parce qu'expression par 

l'acte et par l'acte productif : 

Lors de la première rencontre entre le groupe de projet vidéo et les élèves, 

la discussion des deux conceptions pédagogiques était totalement impossible ; les 

élèves n'étaient pas en position d'exprimer par le discours leur conception et 

les stagiaires n'avaient pas l'intention de discuter la leur avec eux ; le rapport 

de force était clair et il l'~st dans toute situation de ce genre. 

· Bien sûr, cela se passait dans un cadre particulier, celui ù' un st.=.re de 

formation où le pouvoir des enseignants était modifié par leur position de sta­

giaires, mais c'est bien la vidéo qui a permis concrètement la modification du ra~ 

port de force. 

Si cet aspect du problème n'a pas pu être analysé directement par les sta­

giaires, une perspective d'analyse a cependant été ouverte par une autre vo~e, 

celle de la relation formateurs/formés, de leur relation avec nous, leurs an~ma­

teurs : En effet, ils nous reprochaient à nous, formateurs, de ne pas les former, 

de ne pas les prendre en charge, de les "laisser tomber" -autrement dit, pour 

être clair (voire caricatural), ils nous reprochaient de ne pas avoir envers eux 

la même attitude que celle qu'ils avaient envers leurs élèves et en l'occurence 

envers les élèves américains de la classe de Saint-Nazaire. Tandis que ces élèves, 

par l'épisode de "journal télévisé", leur exprimaient le reproche, à eux en tant 

que représentants d'une attitude pédagogique, de ne pas les laisser se prendre en 

charge et leur manifestaient rudement la possibilité qu'ils avaient de le faire. 

La preuve qu'au moins l'amorce d'une analyse de ce type a été faite par les 

stagiaires, nous la voyons dans cette idée, énoncée par eux sous forme de quescion 

au cours de l'évaluation de leur travail à la fin du stage : "Dans un stage, pour 
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qu'un groupe se prenne en charge, autogère sa production et sa formation, faut­

il qu'il passe par une phase de négativité par rapport aux formateurs ? 

Nous ajouterons la question suivante, pour réflexion : Beaucoup de choses 

peuvent venir des élèves et c'est à partir de cette constatation ou conviction 

que l'on conçoit actuellement une pédagogie nouvelle, en particulier dans · le 

domaine de la langue, qui est celui de l'expression. Mais on ne peut tout de mê­

me pas attendre d'eux que ce soit avec bienveillance qu'ils prennent en charge 

la formation de leurs maîtres ! 

II - L'HIVER 76 OU QUAND "SURGISSENT" LES ADOLESCENTS AMERICAINS DANS UN STAGE 

DE FORMATION DE PROFESSEURS ECOSSAIS. 

Il s'agissait d'un stage de trois Jours organisé en Ecosse à la demande 

du conseiller pédagogique d'Edimbourg. AH cours du stage nous avons introduit 

la vidéo comme instrument de travail et utilisé la bande réalisée par les élèves 

américains de Saint-Nazaire comme document "choc". 

L'objectif central de ce stage était de sensibiliser les professeurs aux 

problèmes relationnels du groupe-classe (relation maitre-élèves et relations des 

élèves entre eux) et à leurs incidences sur la pratique pédagogique dans une clas 

se de langue étrangère. 

La démarche suivie pour atteindre cet objectif peut être présentée connne suit 

(elle fut d'ailleurs analysée partiellement en ces termes par les stagiaires eux­

mêmes lors de la séance d'évaluation) 

1 - d'une part mettre les professeurs en situation de groupe de travail (ou de 

discussion) afin de dégager un certain nombre de phénomènes relationnels liés à 

cette situation et ce à l'aide d'une observation filmée à la vidéo par certains 

membres du groupe. Il faut noter qu'il y eut deux types successifs de situations 

de groupe de travail : Dans la première, la vidéo était présentée comme simple 

instrument d'observation sans entrer plus avant dans ce problème, et l'animateur 

restait discret mais présent. La seconde était modifiée sur deux points importanœ 

a) Le rapport du groupe et des différents individus du groupe à la vidéo é­

tait modifié par le fait simple de s'en être servi-et bien servi- la veille et 

d'en avoir perçu (même inconsciemment) les diverses possibilités au niveau de 

l'expression (dire quelque chose par la vidéo). 
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b) Le groupe avait acquis une certaine existence en tant que groupe et ce 

d'autant plus que l'animateur laissait cette fois le groupe seul pendant une heu­

re, sans donner de consigne, si ce n'est de réaliser quelque chose avec la vidéo 

laissée à leur disposition. 

2- d'autre part l'organisation générale du stage visait à créer une relation 

formateurs/stagiaires différente de celle que les stagiaires connaissaient et at-

tendaient, différente en particulier quant au rapport au savoir (le formateur 

comme le professeur, détenteur et diffuseur du SAVOIR) et à la prise de parole 

(le formateur parlant, les stagiaires écoutant). Nous demandions aux stagiaires 

d'avoir un rôle actif, faisant appel à leur savoir (implicite) ancré dans leur vé­

cu de pédagogues dans une classe et de membres, hic et nunc, d'un groupe de tra­

vail. 

Ainsi purent s'analyser les relations qui apparaissaient entre eux, dans les 

groupes, ainsi que les effets produits par ces relations, et enfin les perspec­

tives apportées par ce travail lorsqu'on regardait de nouveau du côté de la rela­

tion pédagogique, de la relation avec les élèves, et non plus avec les collègues. 

Par exemple, l'effet produit par l'image d'eux-mêmes parlant français fut un 

choc qu'ils parvinrent à analyser, ~omprenant du coup autrement certaines inhi­

bitions de leurs élèves face à l'emploi de la langue française. Ainsi, parmi ces 

professeurs, certains parlaient très aisément le français, sans accent, alors que 

d'autres le parlaient moins spontanévent, cherchaient parfois le terme exact, 

craignaient de commettre des fautes grammaticales. Ceci se traduisait ~rès n~ttsnent 

par des positions différentes au niveau des prises de parole dans le réseau de co~ 

munication qui s'instaurait et concourait à produire des "exclus", mal à l'aise, 

et des "leaders", peu à peu mal à l'aise de l'être. Ces comportements furent ver­

balisés dans un premier temps d'analyse. Dans un second temps il y eutpassage à 

l'acte : les stagiaires décidèrent de parler en anglais ; d'où un changement total 

de réseau de communication -et de relation à l'animateur (qui, lui, ne comprenait 

plus rien à ce qui se disait !) ce qui nous amena à analyser ce qu~ était de 

l'ordre du rapport de force, du rapport au pouvoir dans une classe de langue é­

trangère. 

Ce type de travail eut pour effet de permettre qu'on s'arrête un petit peu 

sur le famèux leit-motiv, verrou à. toute réflexion pédagogique sérieuse : MAIS IFS 

ELEVES, C'EST PAS PAREIL !", qui revenait malgré tout trop souvent, comme 

d'une limite à ne pas dépasser. Le visionnement de la bande vidéo produite 

les élèves américains de Saint-Nazaire fit quelque peu sauter ce verrou : 
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bande, en effet, dont la réalisation manifestait la possibilité d'une pratique 

pédagogique nouvelle, exploitant la potentialité créative du groupe, possibilité 

que les stagiaires entrevoyaient à partir de la pratique formative dans laquelle 

ils étaient engagés avec nous, accéléra le processus de réflexion entamé. 

Ces deux mini compte-rendu d'expérience peuvent confirmer, si besoin est, 

que la pédagogie du français langue étrangère "ça à quelque chose à voir avec la 

formation de formateurs. 

Jvficheline }1ATT'RICE 
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UNE 

VIDEO ET ANALYSE %NSTlTU~IONNr&L~ 
DAN& VN STAGr DE TOaMATlON 

E X P E R I E N C E D E L' A T E L I E R V I D E O-F 0 R MA T I 0 N 

A U C 0 U R S D' U N S TAGE L 0 N G 

(A N N E E 75 - 76) 

PREAMBULES 

A. L'ATELIER VIDEO-FORMATION 

Il s'agit du groupe de recherche-action-formation que nous avions constitué 

dès le début du stage, dans le cadre d'une formule de formation basée sur le tra­

vail de petits groupes, fes Ateliers, rassemblant stagiaires et permanents BELC 

sur un objet de travail proposé par les derniers et redéfini en commun. 

Les objectifs de l'Atelier-vidéo-formation étaient formulés en début de sta­

ge comme suit : 

Parmi les champs "labourés" au cours de nos recherches en formation, nous rn­

tenons notamment celui de l'observation; et nous nous proposons d'explorer le 

phénomène de la subjectivité en acte dans l'observation, d'expérimenter l'aspect 

d'instrument d'observation - d'écriture - d'expression de la vidéo, d' examiner 

quels aspects spécifiques sont introduits par le media vidéo dans la pratique 

d'observation et si cette introduction permet de dépasser la problématique obser­

vation subjective/observation objective. 

Pour ce faire l'observation porterait sur des activités non simulées, orga­

nisées dans le cadre du stage et sur des objets de recherche particuliers (par ex:. 

transmission de connaissances, d'information, TP de recyclage) qui seront à dé­

finir à l'avance avec toutes les parties intéressées. Ce qui implique : 

- un consensus des équipes d'ateliers intéressées et une définition claire 

des modes de participation désirés 

- une intervention au niveau de la structure d'organisation du stace pour 

la mise en place de ce travail. 

A partir de ce travail de vidéo-opservation qui, s'il est une pratique et 

une recherche spécifique, constitue aussi une sensibilisation à la fonction de 

la vidéo comme moyen d'exprimer, de dire, de produire des effets de sens, de mo­

difier, d'intervenir sur une réalité, nous nous proposons aussi d'analyser le 

fonctionnement de l'atelier comme groupe de travail, les effets autres, produits 

par son activité, qui sont montrés et provoquées par la vidéo, son insertion dans 
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Ze cadre organisationnel et institutionnel- du stage de formation de conseiUers 

pédagogiques et du BELC organisme de recherche et de formation. IZ s'agit Zà d'im­

pul-ser une pratique d'anal-yse institutionnel-l-e, ce qui récZame un certain nombre 

de conditions, en particul-ier une appropriation réeZZe de Za machine par un coZ­

Zectif. 

Au moment de l'expérience, le groupe était constitué par les trois permane~ 

de l'équipe Formation du BELC et par quatre stagiaires. 

B. ~SITUATION DAN~AQUELLE L'EXPER~~S'EST PRODUITE 

Il s'agit d'une situation somme toute assez banale au sens où l' on peut en 

retrouver de semblables dans de nombreux stages, avec des variantes sur le même 

thème : celui de l'éclatement d'un groupe en deux groupes autonomeso 

En effet à la rentrée de janvier, deux mois après le début du stage, le fonc­

tionnement de celui-ci est bouleversé par le rejet des structures de travail Jus­

que là en vigueur, la dissolution de presque tous les ateliers et la coupure du 

collectif de stagiaires en deux groupes autonomes 

- Un "groupe 1" qui travaille, en gros dans une optique de recyclage métho­

dologique avec des permanents qui interviennent à la demandeo 

Un "groupe 2" auquel participent à plein temps trois permanents, qui s'est 

donné pour première tâche une étude de la relation de formation. 

L'atelier vidéo-formation (composé de deux stagiaires du groupe l,d'un sta­

giaire du groupe 2 et des trois permanents de l'équipe Formation) survit, lui à 

ce naufrage de la formule des ateliers, décide de maintenir ses objectifs et de 

se "brancher" sur les deux groupes du stage. La première tentative en ce sens fai­

te auprès du groupe 1, est un échec total. 

Une nouvelle occasion se présente sous la forme d'une mission de consultation 

que doivent assurer en Tunisie le Directeur du BELC et un membre de l'équipe for­

mation. Le groupe 2 souhaite une séance de travail sur cette mission pour s'infor­

mer de la manière dont on prépare au BELC les interventions à l'étranger. D'autre 

part les membres du groupe 2 voudraient que cette séance de travail soit vidéosc~ 

pée, pour pouvoir réfléchir ensuite, à partir de l'enregistrement, sur leurs réac­

tions, et plus précisément sur ce qu'ils appellent les relations "formés-formés". 

_Ainsi s'organisent des séances "mission Tunisie" dont le schéma de déroulement, 

négocié de 2rounP. à groupe, sera le suivant : une initiation rapide à la manipu­

lation des appareils précédera la séance "Tunisie" proprement dite ; pendant cel­

le-ci, les participants (groupe 2, les trois permanents compris - Atelier Vidéo-
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Formation dont deux membres appartiennent au groupe 1, et dont 1' un des (une) : 

permanentsest intervenant en Tunisie) qui le souhaitent quitteront la discussion 

momentanément pour filmer, produisant ainsi une bande vidéo ; cette bande sera 

ensuite exploitée au cours de trois séances de visionnement/discussion. 

Pour nous, atelier Vidéo-Formation, cette participation à un projet proposé 

par le groupe 2 va constituer un moment important dans notre travail de réflexion 

dans la mesure où l'expérience va permettre la clarification des interrogations 

auxquelles le groupe se confronte alors. 

C. LES INTERROGATIONS ~L'ATELI~VIDEO-FORMATION, AU MOMENT DE SON INTERVENTION 

Dans la première partie de notre travail, après une recherche au niveau de 

l'autoscopie collective et une réflexion sur les modes d'analyse utilisés dans cet­

te pratique, nous posions nettement deux points : 

1. Il ne s'agit pas d'en rester à l'analyse du fonctionnement (inconscient) de cha­

que individu dans le groupe, mais de cerner 1 'ensemble des .facteurs qui déter­

minent d'une façon ou d'une autre, telle parole, tel acte, tel mécanisme, dans 

une institution (ici un stage de formation) 

2. La pratique d'analyse à adopter est celle qui implique que celui qui énonce 

une analyse, énonce par là sa position de sujet d'analyse, de la même façon que 

nous faisions l'hypothèse, au début de notre travail, que celui qui"énonce-en­

registre" son observation, énonce, enregistre sa position de sujet observateur. 

Or, lorsqu'au début nous posions l'hypothèse que l'observation est déterminée 

par la position de l'observa~, nous laissions dans le flou cette notion de posi­

tiono Car il s'agissait en effet, d'abord de "prendre en charge" cette hypothèse, 

d'en voir les effets_EEsitifs (pas de référence à un savoir incontesté, donc pas 

de jugement de valeur sur les comportements observés interpellation réciproque 

dans le groupe observés-observateurs, d'où circulation réciproque des éléments de 

l'observation comme matériel d'analyse des fonctionnements du collectif, etc ••••• ) 

et les enjeux (rompre avec les idées de technicité dans les pratiques de groupe, 

d'équipe et appréhender les repères les canaux par où passe un processus de 
' 

formation). Mais qu'entendait-on par "po$itiorts différentes" ? 

Certes en avançant la seule idée que la position de celui qui observe est à 

prendre en compte de façon déterminante, nous revenions définitivement sur le mythe 

de l'observation miroir qui renverrait une image objective du comportement de so~ 

et des autres, image sur laquelle on ne pourrait que travailler dans la culpabiliŒ 

ou la gratification. 



Mais au-delà, que pouvons-nous dire de ces positions ? Comment se définis-

sent-elles , se constituent-elles, comment sont-elles parlées, que disent-elles, 

qu'impliquent-elles ? Quel rapport y a-t-il entre la position de l'observateur & 

l'analyse que le collectif fera de la bande-observation? 

Ces questions étaient présentes dans notre travail, mais n'étaient pas en­

core nettement posées ••• Il nous manquait un outil de travail. Simplement et ab­

straitement, pour soutenir notre hypothèse de départ, nous avancions des exemples 

du type : si nous confrontions les observations (virléoscopées, mais pas néces­

sairement) d'une classe, par un inspecteur, un groupe d'élèves, un professeur stér 

giaire, nous verrions trois observations différentes, centrées chacune sur des ré­

alités de la classe perçues en fonction du rapport de chacune des instances obser­

vatrices à la dite classe, trois réalités qui coexistent. 

Dans un tel exemple, les positions sont définies au départ par le statut 

social, le rôle, la fonction dans l'institution sco!'aire, des observateurs. Mais 

c'est un peu rapide : la mise en regard de trois observations de ce type permet­

trait l'analyse plus approfondie de ces dites fonctions dans l'institution, une 

reconnaissance des enjeux différents et enfin peut-être une modification, quelque 

part,de l'agencement classe. 

La situation où nous avions travaillé n'était pas celle de la classe ma~~ 

celle d'un groupe de travail mixte (permanents de l'institution BELC et stagiairffi 

auprès de cette institution). Les positions, statuts, fonctions, rôles étaient, 

s~non moins repérables, du moins moins connus (l'Institution Formation est plus 

Jeune que l'Institution Ecole). En outre, la notion même d'atelier mixte dans un 

stage de formation tendait à "gommer" la séparation originelle permanents-stagiai­

res, ou mieux formateurs-stagiaires. Bref, l'essentiel est que la situation était 

plus complexe, du fait même que nous en étions les acteurs. 

L'enjeu était, devenait, de cerner par quoi étaient constituées ces posi­

tions différentes d'observation. Elles s'exprimaient, nous l'avons vu à travers 

les effets que les observations provoquaient sur le groupe, mais pour une large 

part restaient perçues comme positions dans le grou~. 

A partir du moment où il y a eu ouverture du groupe lors de l'intervention 

auprès du groupe 2, la dimension institutionnelle de la question des positions 

différentes fut plus nettement appréhendée et nous étions à même de forger l'ou­

til de travail qui nous manquait, et qui relevait d'une pratique d'analyse ~ns­

titutionnelle, et non d'une recherche purement théorique. 
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LE VEROULEMENT VE L'EXPERIENCE 

A. LES OBJECTIFS 

L'objectif du groupe 2, à la demande duquel nous intervenions, était d'ana­

lyser les relations formateurs/formés et formés/formés. Si nous voulions dépasser 

le pseudo universalisme de ces catégories et en démasquer le caractère ~liénant, 

il importait de mettre en évidence que ces relations traversent et sont traversées 

par des séries complexes et hétérogènes de réalités institutionnelles qui les 

définissent et les constituent. 

Or l'entreprise des séances "Hission Tunisie", de part la multiplicité d'ob­

jectifs et d'enjeux des uns et des autres, la diversité des personnes, groupes, 

équipes, constellations, nous apparaissait tout particulièrement favorable pour 

tenter ce type de travail. En effet, les "projets" du groupe vidéo-formation, du 

groupe 2, de l'équipe formation, des intervenants en Tunisie, peuvent être pré­

sentés a1ns1 

Projet du groupe 2 dans le caclre d'un travail de réflexion sur la relation 

formateurs/formés, participation à la préparation d'une mission (qui sera effec­

tivement réalisée par les permanents BF.LC déjà désignés). Pour cette entreprise, 

appel au groupe vidéo-formation, l'objectif étant l'analyse de la relation formés/ 

formés dans le groupe. 

Projet de l'équipe formation préparation collective de la mission en Tunisie 

qui sera réalisée par un membre de l'équipe et le directeur. 

Projet des intervenants en Tunisie : préparation et réalisation de la m1ss1on pré­

vue et accord pour travailler pendant une matinée avec les instances groupe 2 et 

groupe vidéo-formation. 

Projet du groupe vidéo : mettre en oeuvre un type de travail et des modalités de 

fonctionnement négociés au préalable en fonction des objectifs présentés 

groupe 2 pour cette entreprise et à partir de nos propres préoccupations. 

par le 

Note : Il va sans dire qu'il s'aeit là d'une formulation des projPts minimaux of­

ficiellement exprimés, et non pas des enjeux. 

B. LES HYPOTHESES DE TOURNAGE 

Le dispositif de tournage suivant fut discuté et adopté par l' ensemble des 

participants : 
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1) Dans la mesure du temps disponible, la séance serait filmée par tous les par­

ticipants, à tour de rôle, quel que soit le "groupe" ou la constellation a~qœls 

chacun se réfère, autreiPent dit quelle que soit sa "position" an sens schéitfa­

tique du terme. 

2) En outre, la mise en circulation de deux vidéos, le matériel "lourd" (deux 

caméras et une régie IVC) et le matériel "léger" (une caméra AkaÏ), permettrait 

à deux observateurs d'enregistrer leur observation de mêmes moments de la 

séance. 

Ces hypothèses de tournage se justifiaient pour deux ra~sons 

pour une première raison générale qui relève de nos hypothèses de recherche sur 

l'observation, à savoir l'impact des différentes positions institutionnelles et 

subjectives de ceux qui filment, sur leurs observations et par suite sur le collee · 

(les participants) qui les reçoivent, 

et pour une seconde raison : ces positions ne sont pas repérables, appréhendables 

comme telles à priori et c'est précisément dans ce dispositif mis en place qu'elles 

pourront apparaître et s'élucider. 

C. LE DEROULEMENT DU TRAVAIL 

La séance de participation du groupe 2, du groupe vidéo-formatio~ de l'équipe 

Formation à la préparation de la mission Tunisie eut lieu durant toute une matinée. 

Trois séances de visionnement et de discussion la suivirent, s'échelonnant sur une 

période d'une dizaine de jours : 

1) La ~éanté dé·p~épctnatlon à là ~~ion Tù~ié av~Q ob6~vatldn·a·ta·vidêo 
une demi-heure avant la séance, presque tous les stagiaires et quelques perma­

nents BELC sont là pour s'initier au maniement des appareils (caméras et régie). 

Pendant la séance de travail elle-même, les participants (stagiaires et perma­

nents) se lèvent tour à tour, passent derrière les caméras et filment des moments 

de 5 à 10 mn. 

Le travail de préparation de la mission va bon train. Nous ne sommes pas du 

tout dans une simulation organisée tout exprès pour filmer, mais au contraire, les 

discussions sont très animées et la vidéo presque "oubliée", apparemment (mais nous 

y reviendrons plus loin.) 

Une bande d'une heure d'enregistrement est réalisée ainsi par la vingtaine de 

participants. 
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2) Lè.ll :t!Lo..U .6éd.nC.ë6. -de. viA-i.dnlif.ë.YYiêif;t"è;t ·cte_ èt.Uc.U6..6ion qm suivirent furent très 

différentes les unes des autres ; chacune donna lieu à un type de travail, à 

un registre de discours particulier, mais l'ensemble représente à nos yeuY 

trois étapes d'un même travail d'analyse. 

Rappelons que l'objectif exprimé par le groupe 2 était l'analyse de la re­

lation formateurs/formés et formés/formés. 

Première séance 

Lors de la première séance de visionnement, les réactions de participants 

sont tout d'abord : on n'y voit rien, rien d'intéressant ; déception, légère 

agressivité envers nous. Quelques uns insistent cependant, ils sentent confu -

sément quelque chose, mais ont du mal à l'exprimer. On essaye de parler de cette 

déception : "ce n'est pas ce que l'on attendait !". Et là, peu à peu le dé­

clic se fait : "si on ne voit pas ce que l'on attendait, ce n'est pas une raison 

pour ne r~en voir du tout !". 

Car en fait qu'attendait-on ? La discussion s'engage sur des points, des 

faits nouveaux qui apparaissent tout d'un coup aux yeux des participants, qui 

découvrent alors que : "on ne voit pas ce que l'on attendait", c'est cela même 

qui est intéressant. La bande vidéo n'est pas une illustration en image de ce que 

l'on sait déjà, plus exactement de ce que l'on pense déjà. "Nous nous attendions 

à pouvoir décrypter la bande vidéo avec une grille dêjà faite dans notre tête, en 

particulier en ce qui concerne les catégories de formés, de formateurs" : Que de­

viennent ces catégories à partir de ce qui s'est joué dans cette séance Tunisie, 

que l'on a filmée, observée, perçue avec la vidéo? 

Ainsi au travers de la prise de conscience d'un certain nombre de représen-

tations qui sont attachées aux catégories de "FORME" et de "FORMATEUR" et qu~, 

peu à peu, au cours de ce travail se défont, un déplacement nécessaire s'effectue 

pour appréhender ce qu'il en est de ces catégories, comment et pourqüoi elles 

sont produites, en quoi elles délimitent, certes, un espace institutionnel, mais 

auss~ en quoi elles bloquent toute analyse de cet espace, dès l'instant où on les 

tient pour des positions objectives. 

Deuxième séance 

Faisant suite à cette remise en cause fondamentale, ébauchée à la première 

séance, 1 'analyse de la relation form>s/furrnés devient 1' analyse des relations en­

tre sujets dans le groupe 2. C'est le moment où les FORMES ont enfin un nom, un 

corps, un visage, sont autant de "je" qu~ se parlent. Bref, le groupe 2, si so­

lide, si monolithique, se met à vivre et à parler sa dynamique, ses grincements, 
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ses sous-groupes, ses constellations, ses rapports de forces, ses amours. Toute 

une série de noeuds se • Les "ce que j'ai sur le coeur" svexpriment, les 

silencieux t silencieuses) parlent, les ténors encaissent, parlent à leur tour, 

sur un autre ton. Les cours ne sont plus répétitifs, mais nouveaux, "vrais". 

Et cela" dirons-nous à la faveur de ce qui s'était j~mé lors de la séance d.= 

travail avec les AUTRES n'étaient ni du groupe 2, ni de la catégorie 

des " ) chose comme les positions des uns et des autres dans le 

"Collectif Tunisie" avait 

dans le groupe 2. 

s que s'éclairent les positions des uns des aut~ 

Ajoutons que ce travail a pu être fait sans que 1 'on sombre dans une analyse 

psychologisante des relations des individus et du groupe. La parole qui émergea 

dans ce col ctlf ne visait pas à trouver des explications psychologiques à tel 

ou tel fonctionnement ou événement, m.0.is à faire apparaître une réalité Jusque 

là étouffée ds.ns ce p;roupe celle du reE',istre affecti:e des modes de branchements 

soc~aux des gens s le 

sans l' 

séance suivante ce qu'on 

Troisième séance 

En effet, de ana 

in titutionnel de la formation. Réalité importante 

le on ne serait sans doute pas parvenu à tenter, à la 

t appeler l'analyse de l'INSTITUTION FO~~TION. 

de l'agenceT'lent de ce collectif Tunisie, pUl s du 

groupe 2, nous en arrivions à faire celle de ce grand agencement qu'est la for­

mation. 

Il est 

n'a pas été 

brièvement 

ssible de retracer ici tout le déroulement de la discussion, elle 

strée et c 1 est dommage, mais nous allons tenter d'en indiquer 

s uns des principaux rouages (thèmes). 

L'institution BELC a pour fonction de former des stagiaires. 

-Mais quelle est, ou quelles sont les fonctions de l'INSTITUTION FORMATION ? 

Cet ensemble constitué par une série d'instances a, entre autres, pour fonc-

tion de produire ou de reproduire des catégories, elle donne pour un temps dé-

fini une identité nouvelle à des travailleurs, des pédagogues par exel".p ]_ e , 

l'identité de s aires. 

-Long débat sur l'idée de se entre parenthèses" que représente la situation 

de stagiaires : mise entre pa}enthèses de la pratique professionnelle et proba­

blement de tout ce qu:i sv rattache (dans le réel comme dans l'imaginaire). 

- Puis ion de cette idée de mlse entre parenthèses comme étant un piè-

ge : car s il y a mlse entre es de la pratique professionnelle, au sens 
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restreint d'une pratique particulière (être professeur de français dans tel étP-­

blissement, dans tel pays, par exemple), il n'y a pas mise entre parenthèses de 

la pratique sociale, qui s'effectue alors dans une autre institution (le fi.E.L.C.; 

avec un autre salaire (tarif métropole), dans une autre position (stagiaire atten­

dant un poste de responsabilité pédagogique), pratique sociale sur laquelle ile& 

alors plus aisé d'interpeller ou de se faire interpeller, bref de réflfchir, dans 

cette situation particulière dite de formation. 

-Ainsi de questions chargées d'angoisses et de récriminations telles qu'elles ap­

paraissaient en début de stage, du type : "qu'est-ce qu'un conseiller pédagogique"? 

ou bien : "qu'est-ce que la formation ?", on Fn arrivait à des questions (et des 

réponses alors possibles) du type : quelles sont les fonctions de la formation (en 

particl'lier sous sa forme Sl répandue de STAGE, déconnecté de 1 'institution, du 

pays dans lesquels les gens travaillent) ? Que produit-elle ? Des p;ens qui croiert 

être entre parenthèses pendant quelque temps, de la promotion sociale, de la qua­

lification réelle, imaginaire, justificatoire, de la culpabilisation, une sorte 

d'infantilisation, le retour à l'école, mais avssi des rencontres entre pratici~ 

des possibilités d'ouverture vers des pratiques (professionnelles et sociales) 

nouvelles 9 etc •••• 

La question est posée bien sûr aussi aux lecteurs de cette brochure, à ses 

auteurs également, et même de façon permanente. 

Ce que 1 on peut dire pour clore cette partie, c'est que lors de cette der­

nière séance la plupart des participants manifestèrent leur satjsfaction du ni­

veau et de la nouveauté de cette discussion. 

Certains membres du groupe 2 avaient le désir de continuer à travailler 

avec le groupe vidéo-formation. Ils eurent un débat là-dessus à l'intérieur de 

leur groupe (referrneture alarmante ou bien retrouvailles légitimes ?). Le résul­

tat en fut que ceux-là qui avaient ce désir furent mis en minorité et qu'il n' y 

eut pas de suite directe à ce travail commun" 

D. REFLEXION 

Ainsi, partis d'un travail collectif sur la subjectivité en acte dans l'ob­

servation, nous en sommes arrivés à ce qu'un début d'énonciation collective de 

l'analyse de l'institution dans laquelle nous sommes se fasse. 
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Dans la première phase de notre travail, au début de l'année, notre hypo­

thèse sur la subjectivité en acte dans l'observation et ses effets venait en 

grande partie d'une remise en cause de la pratique des grilles d'observation. Or, 

avec ce travail actuel nous étions bel et bien amenés, non seulement à une re­

m~se en cause d'une certaine conception et pratique de l'observation telles qu' 

elles existent en formation de pédagogues et de formateurs, mais encore aux con­

séquences ultimes de cette hypothèse première, à savoir : le REFUS DES MISES EN 

GRILLE, refus opéré par 1 de l'institution qui les produit (ces m~ses en 

grille). 

En effet par rapport à observation : on pourrait dire maintenant, plus 

nettement encore, ce n es pas la peine de se perdre à fabriquer des grilles 

pour se préserver des intrus du regard déformant (parce que personnalisé) de 

celui qui regarde mais AU CONTPiliiRE. Ce regard est porteur de vÂrité, l'ensembk 

des regards de l'ensemble des participants est porteur de la VERITE de l'AGENCE~T 

de ce groupe qui travaille là dans cette situation-là. Lorsque nous parlons d'a-

nalyse collective de ce se joue dans une institution (l'institution formatio~ 

au travers d'un stage réel dune année dans l'organisme BELC), cela veut dire que 

l'on met en place un dispositif (avec une vidéo à prendre en charge par tous les 

participants les uns après les autres, dans le désordre apparemment, c'est-à-dire 

dans l'ordre de quelque chose qui est inconscient encore), dispositif tel qu'il 

permette que se dise tour à tour quelque chose de cet agencement co~plexe, des 

stagiaires, des formateurs, des salariés, des pédagogues, des gens qui travaillerr 

à l'étranger, des Français, des étrangers, des femmes, des hommes, la pédagogie,la 

formation, la Coopération, le tiers-monde, la guerre d' Algérie, les prisons de 

Tunisie, les "';eek-ends au soleil, les missions, les hôtels luxueux, etc ••• 

Et ces d1fférents 'quelque chose", dits tour à tour, s 1 ajoutent pour former 

un ensemble inscrit sur la bande vidéo, ensemble qui sera regardé tout à l'heure 

et qui permettra qu'on n'oublie pas ce qui s'est joué dans cette séance ; séance 

décidée au départ pour analyser les relations formés/formés", séance désirée en 

fait pour revenir un peu sur ce rouage hien huilé d'un groupe "autogéré" dans un 

stage de formation séance qui devient par ce bout-là (ou par ce biais) une sé­

ance d'analyse de 1 institut ion et de ses mécanismes qui "nous mettent en grille". 

Cette analyse est le fait d'une énonciation collective et le dispositif qu~ 

la permet est à appréhender dans son ensenble, car il est loin de se limiter à la 

présence d'une vidéo dans une salle de réunion. 



Dans ce processus d'analyse il est certes un moment décisif, en deçà duquel 

rien ne peut se produire, :moment de pr~se en charge de la vidéo_. moment qui est 

de l'ordre du passage à l'acte de ce qu'on pourrait appeler "le désir d'analyse", 

désir d'analyse de tout un collectif, et non pas d'un individu, même s~ concrète­

ment il se manifeste par le fait qu'à un moment donné un participant se lève et 

passe derrière la caméra, puis un autre, puis un troisième, etc ••• Mais ce désir 

d'analyse est, s~non produit, du moins soutenu jusqu'à son émergence par un élé­

ment important de ce que nous nomons ici "dispositif", et qui est ; la présence 

de ce groupe vidéo dans le stage, c'est-à-dire la présence d'un groupe qui évolue 

dans le stage de telle façon qu'il devient une surface d'investissement des fan­

tasmes, des interrogations, des malaises, des désirs de comprendre, pour les au­

tres groupes du stage. Tout ce qui est dit dans cette brochure sur la vie et la 

démarche du groupe vidéo, ma~s aussi sur l'histoire de l'équipe formatioü peut 

être autant d'explication de ce que l'on vient . d'avancer là. 

Si le groupe 2 avait fait appel au groupe vidéo pour intervenir dans cette 

séance "Mission Tunisie", ce n'était pas parce que le groupe vidéo était "spécia­

liste" (ou considéré comme tel) de la vidéo, ni parce qu'il apportait la technique 

vidéo, rna~s parce qu'il était quelque part en position d'assurer une fonction in­

dispensable pour qu'une analyse se fasse, qu'un événement se produise, pour "for­

cer" un peu ce qu~ demandait à l'être, pour faire passer de l'"être parlé" au "je 

parle" et "d'où Je parle". 

C'est dans ces conditions que la vidéo représente autre chose qu'un simple 

instrument pour filmer et se regarder après, que sa présence constitue avec celle 

du groupe vidéo un dispositif qui permet à tout instant de se rappeler que 1 'on 

ne peut pas faire semblant de ne pas voir, ou de ne pas entendre, ce qui se Joue1 
autrement dit un dispositif analyseuro 

Dispositif qui a permis que l'analyse qui s'est effectuée lors de ces séancffi 

n'ait pas été le fait d'un Analyste institué et interprétant (ou d'un groupe d'a­

nalystes institués), mais celui d'une énonciation collective instituante. 

Et lorsqu'on parle de prise en charge de la vidéo par les participants, il 

s'agit bien de la prise en charge collective du moyen d'analyse que représente, 

dans ces conditions, la vidéo. 

Ainsi, lorsqu'un participant passe derrière la caméra, c'est pour dire quel­

que chose. ; à un tout premier niveau il ne pourrait pas dire précisément et Jus­

tement pourquoi il prend la caméra, lui Pierre ou Paul, et qu'il filme somme tou­

te quelques visages, quelques mains, quelques expressions, parfois plus inten­

tionnellement quelque grimace de quelqu' un qu 'il n'aime pas. ou 
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quelque sourire d'un autre, ou une belle tirade, ou des bredouillements, etc ••• 

Mais il sait qu'il fait cela pour dire, ou plus exactement pour participer à fai-

re qu'il se dise quelque chose de cet agencement qui s'effectue là, dans cette 

séance de travail qui réunit un bout de l'institution dans laquelle il est, quel­

que chose de cet agencement de séries multiples qui vont de soi-même à la politi­

que de Coopération de la France en passant par le voisin d'à côté et la relation 

ambigüe au Directeur ••• 

Car ces multiples séquences sont autant de multiples "bot1ts" d'observation, 

bribes d'expression des différentes positions subjectives opérantes dans l'ins­

titution, autant de multiples prises de paroles potentielle-s qui se réaliseront 

au visionnement et s' &joutèront les unes aux autres, véritablement, c'est-à-dire 

sans être rangées dans une logique linéaire ou hiérarchique et qui a1ns1, peu à 

peu, constitueront un ensemble hétérogène, qui dès l'instant où il commencera d' 

être assumé comme tel par le groupe sera perçu comme une Parole Collective, une 

parole qui n'est pas du bruit pour rien, mais bel et bien une parole, 

l'on nomme souvent ANALYSE. 

Micheline :MAURICE 
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AR.TXCLES ET ACTUAL!SATlQN 

J 0 U 0 N S A L A T 0 ""'M""!"'8'l""'O~L JI!IIIIAII!IIIIIIIIIIII __ _ 

REMARQUES PREALABLES 

Pour les élèves nous proposons des exercices de perfectionnement, 

c'est-à-dire des exercices susceptibles de les aider quand ils ont dépassé 

le stade du premier apprentissage, mais qu'ils continuent à avoir des "dif­

ficultés" d'emploi. Nous proposons ici trois exercices sur les "déterminants" 

(Nomenclature grammaticale officielle, circulaire 75-250 du 22.7.75 B.D. 

n• 30 du 31.7.75). 

Nous ne croyons pas utile de proposer une "batterie" d'exercices, mais 

seulement quelques élément~ comme complément aux ensembles didactiques exis­

tants. Notre hypothèse est que les exercices retenus, et notamment la phase 

de réflexion, doit être à même de développer les possibilités des élèves 

(leur "compétence") au-delà des éléments retenus. Autrement dit un "micro­

système" ne se met pas en place gr~ce à un inventaire d'emplois mais à l'aide 

d'une sélection opératoire d'exercices. 

La partie réflexive n'est pas opératoire avec de jeunes enfants. 

Pour les enseignants nous faisons suivre les exercices de brèves indica­

tions pédagogiques bibliographiques et théoriques à même de les aider à éla­

borer eux-mêmes les exercices qui leur sembleraient le mieux adaptés à leurs 

besoins spécifiques. 

EXERCICE 1 - TOMBOLA 1 

On travaillera plus ou moins en "simulation" (une tombola réelle n'est 

pas à exclure 1) 
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Matériel - des objets réels (ou dessinés) 

- une série de billets à distribuer aux élèves 

- une feuille donnant les résultats de la tombola (à distribuer aux 

élèves autant que possible) 

Bien entendu les objets que nous indiquons ici ne le sont qu'à titre d'exem­

ples et peuvent être changés sans inconvénient. 

a) Distribution des billets de tombola. Les élèves vendeurs et acheteurs 

de billets utiliseront des énoncés comme : 

Qui veut un billet ? 

Qui veut ce billet ? 

Et celui-là ? (ci) 

Qui veut le numéro 50 (ou un autre numéro) ? 

Qui n'a pas son billet ? 

Qui veut prendre le dernier ? 

Moi, j'en veux un. 

Moi, j'en veux deux. 

J'en veux un qui se termine par zéro (ou un autre chiffre). Etc. 

b) La feuille de résultats. Les élèves réclament leurs lots en consultant 

la feuille de résultats et leur(s) billet(s). 

Nous ne donnons ici que des exemples 

Le numéro 1 gagne les timbres hollandais. 

Le " 3 " la carte de Belgique. 

Le " 4 " un stylo. 

Le " 5 " un stylo. 

Le " 6 " une carte postale au choix et la photo (dédicacée) 

de Bernard Thévenet. 

Le " 7 " le disque de Georges Brassens. 

Etc. 

c) Un peu de réflexion sur le point b. 

On pourra retenir ou suggérer les points suivants : 

- Dans la situation proposée, les objets sont sous les yeux des par­

ticipants. La situation les détermine. 
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le, la un, une les 

Objet unique (exp. : la carte de Belgique) 

" extrait d'un ensemble de plusieurs objets 

(Exp. : un stylo) * 
Ensemble d'objets (Exp. : les timbres hollandais) 

* 
Remarquer la non-apparition de "des". è cause de son "imprécision" in­

compatible avec la situation et la possibilité dans la colonne "un. une" 

d'ajouter d'autres numéraux. 

EXERCICE 2 - TOMBOLA 2 (indépendant de 1) 

C'est ici aux groupes d'élèves d'organiser une tombola (simulée ou non). 

Ils disposent d'une certaine somme d'argent et peuvent écrire è des cor­

respondants français pour se procurer des lots. 

Lè encore nous ne présentons que des exemples è adapter et è développer. 

a) Discussion pour les choix des objets. 

Exemples : 

Elève 1 : "On peut écrire pour demander des boites d'allumettes" 

Elève 2 : "Ce n'est pas intéressant" 

Elève 3 : "Si. on peut demander les boites sur lesquelles sont reproduits 

les premiers avions (ou "si, il y a dessus les photos des pre­

miers avions" ou d'autres variantes). 

Elève 2 : D'accord. 

Elève 5 : On peut acheter un réveil. 

Elève 4 : C'est trop cher. 

Elève 6 : On peut acheter des billes. 

Elève 5 : " 

Elève 6 : " 

" 

" 

" 

" 

des cartes postales. 

des stylos. 

Elève 2 : On peut encore acheter deux couteaux. 

La discussion comprend : 

. la désignation d'objets . 

• des énoncés pour demander des renseignements. 

" 

" 

" 

" 

" 

" 

pour accepter 

pour refuser 

pour objecter 
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b) La liste des lots. 

Travail écrit : les élèves rédigent eux-mêmes le texte qui annonce la 

tombola et précise la liste des lots. 

Par exemple 

Tombola organisée par la classe pour son voyage annuel 

Lots extraordinaires 

Achetez tous un billet 

Liste des lots 

Un voyage dans ~ lune et une bicyclette miniature 

Un appareil photo 

Deux mètres de boudin 

Trois stylos 

Des cartes postales 

Des boites d'allumettes volantes 

Etc. etc. 

Le tirage aura lieu le 28 février 1880 

c) Publication des résultats de la tombola. 

Confection par les élèves de la fsuille de résultats. Par exemple 

Le tirage de la tombola de la classe X a donné les résultats sui-

vants 

Le numéro 1 gagne un appareil photo. 

Le numéro 2 gagne dix cartes postales représentant les montagnes 

françaises. 

Le numéro 3 gagne un stylo. 

(et ainsi de suite) 

Les lots seront distribués le samedi 18 mars à partir de 15 heures. 

On dansera (ou buffet dansant .•• ) 

d) Distribution des lots (travail oral) 

Exemple : 

E1 : S'il vous plaît, j'ai le billet n° 1, j'ai gagné un appareil 

photo. 

E2 Bravo, voilà votre appareil. 

E1 Merci beaucoup. 

E2 Et vou~ qu'est-ce que vous avez gagné ? 

E3 Deux boites d'allumettes volantes. 

Etc. 
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1 e) Un peu de réflexion. 

Regroupement des déterminants 

en a) numéraux un, deux 

indéfini des 

en b) mêmes éléments 

toutefois on note en a) "des stylos" 

on note en b) "trois stylos" 

Donc plus grande précision sauf pour des lots considerês 

comme de moindre valeur : "des cartes postales". 

en c) suppression de "des" 

comparons en b "des cartes postales" 

" en c "dix cartes postales" 

donc on est encore plus précis qu'en b) 

On est le plus précis possible. 

en d) passage de "un" ê "votre" appareil photo. 

Donc, selon les situations, élimination progressive de "des". 

Dans la dernière situation, nouvelle centration : de l'objet. on passe 

ê son possesseur. 

EXERCICE 3 - TOMBOLA 3 

Matériel : des objets réels (ou dessinés) 

voir exercice 1 

une série de billets 

a) Règle du jeu ê proposer. 

Les dix premiers billets sortis gagnent un lot, au choix des gagnants 

les suivants gagnent deux lots. 

b) Tirage de la tombola. 

On aboutira ê des dialogues du type suivant 

E1 Le premier billet sorti e~t le n° 3. 

E2 Le voilà. 

E1 Que choisis-tu ? 

E2 La montre de plongée. 

E? Naturellement. 

E1 Maintenant, le n° 12. 

E3 C'est moi qui l'ai. Je voudrais la collection de timbres. 

Etc. 
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E1 : Le billet n° 14 gagne deux lots. 

E12 : Il ne reste pas grand-chose. ~e choisis le stylo et le 

papier à lettres. 

E1 : Le billet n° 15 gagne les deux derniers lots . 

Etc. 

c) Un peu de correspondance. 

Elaborations individuelles ou par groupes ou collective de lettres 

dans lesquelles sont annoncés certains résultats. 

Exemple 1 : 

Mon cher ami. une fois n'est pas coutume , j'ai gagné à la tombola, 

et quel lot 1 Une montre de plongée . Cette montre c'est déjà les 

vacances. la Méditerrannée, etc. 

Exemple 2 : 

Ma chère amie, si je t'écris, c'est que je pense à toi mais c'est 

aussi parce que je viens de gagner un stylo et du papier à lettres à 

la tombola du lycée. Le stylo ne vaut pas grand chose, mais le 

papier, c'est justement le même que le tien. Alors, je te l'envoie ••. 

d) Un peu de réflexion. "Qui est au courant ?" Pour qui le lot est-il 

déterminé, identifié ? 

la montre de 
Pfongée 

une montre de 
plongée 

cette montre 

~ stylo et le -papier à lettres 

~ stylo et du -
papier à lettres 

~ stylo ... le 
papier 

Situation de Communication 

Les partici- correspondance 
pants présents ----------~~--~--~~----.-~------------~ destinataire : destinataire : à la tombola Expéditeur contexte zéro contexte préala 

ble 

* 
'At -• 

-
* -
~ 
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Indications bibliographiques 

1 - G. Guillaume. 

G. Guillaume est revenu constamment sur le problème de l'article, 

comme le montre la publication des Leçons de linguistique 1948-1949. 

Nous mentionnons ici les articles parus dans Langage et Science 

du langage, Nizet, Paris 1964 et signalons la réédition en 1975 de son 

travail de 1919. Le problème de l'article et sa solution dans la langue 

française, Nizet, Paris et les Presses de l'Université Laval, Québec, 

1975 (La lecture des ouvrages de G. Guillaume demande une assez longue 

pratique). 

2 - A. Culioli, C. Fuchs, M. Pécheux - Considérations théoriques à propos 

du traitement formel du langage. Tentative d'application au problème des 

prédéterminants. Centre de linguistique quantitative de la Faculté des 

Sciences de l'Université de Paris, 1970, n° 7. (Ce travail comme le pré­

cédent est d'une lecture délicate). 

3 - F. Bresson et cinq auteurs. 

Quelques aspects du système des déterminants chez les enfants de 

l'école maternelle. Utilisation des articles définis et indéfinis. 

Bulletin du CRESAS n° 2, 1970. 

Ce travail de psycho-linguistique fait référence, pour la théorie 

linguistique à la ~blication citée en 2. C'autre part, il est intéressant 

dans la mesure où il décrit les procédures d'enquête utilisées par l'équipe, 

procédures dont on peu s'inspirer en pédagogie. 

Ces trois premières références s'adressent à des spécialistes, 

soit pour l'élaboration d'exercices, soit pour un cours de linguistique 

française. 

4 - Denise Sadek-Khalil. 

L'article, son acquisition par le sourd profond, in Rééducation or­

thophonique (10, rue de l'Arrivée - 75015 PARIS), juin-juillet 1968, 

Ee année, n° 36. 

D'inspiration guillaumienne, ce travail a une visée pratique. Il 

nous semble utilisable pour l'enseignement du FLE. 

5'- G. Ochanine. 

Emploi de l'article en français, Editions Naouka, Moscou 1973. 

Ce travail, destiné à des slavophones, comporte une excellente 

introduction en français et certains de ses exercices nous semblent utiles 

indépendamment de leur public précis. 
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Ces deux dernières références nous paraissent utilisables par des 

enseignants. y compris pour leur pratique directe. 

Indications théoriques 

Actualisation 

Pour Guillaume. le passage. le nresserrementn de l'état de nom 

npotentiel" en nom neffectif" a pour signe le "déterminant". 

Pour comprendre cette notion essentielle~ il suffit de comparer un 

nom dans un dictionnaire (nom "potentiel") et le même nom actualisé dans 

une conversation courante (nom "effectif"). 

Généralisant 1 Particularisant 

Il s'agit de la distinction fondamentale chez G. Guillaume entre 

"Universel" et "particulier". 

Comparons les phrases 

Le chat est un félin (Le • généralisant. définissant) 

Le chat de ma voisine est enragé (Le • particularisant) 

"Le" et "un" peuvent prendre les deux valeurs et des valeurs intermédiaires 

L'homme est mortel. 

L'homme vit moins vieux que la femme. 

Il n'y avait rien sur le pont que l'homme, toujours le même. pen­

ché sur le parapet. 

Flécheur 1 Extracteur (A. Culioli) 

Le flécheur "distingue un élément" 

Le chat de la voisine 

Ce chat 

Mon chat 

L"extracteur" extrait un individu d'une classe 

~Il y a un chien qui aboie" 

"Le fléchage ne peut s'op~rer qu'après une extraction préalable ( ..• ) 

J'ai vu un homme et une femme traverser la rue. 

L'homme portait un parapluie (cité par F. Bresson- bibliog. n°3) 

Situation de communication 

L'émetteur et le récepteur connaissent. identifient exactement 

l'élément à déterminer. 
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l'émetteur 

Je t ' ai apporté ile liyre 

Je t'ai apporté un livre 

Donne-moi le livre 

Donne-moi un livre 

Contexte zéro 1 contexte préalable 

voir flécheur 1 extracteur 

* 
* 
• 
-

identité connue par 

le récepteur 

• -
• . .. 

--

J'ai vu un homme et une femme traverser la rue (un, une : contexte zéro) 

L'homme portait un parapluie (l' . contexte p.réalable, un : contexte 

zéro) 

Autres éléments : 

Nous ne traitons pas ici les aspects "mécaniques" 

Formes (le, l', au, à la, etc.) 

Rapports avec les pronoms (le, la, les) 

Infleence de la négation (du 1 de) 

Etc. 

Pour le sens des noms ou verbes et leur influence sur le "déterminant" 

nous nous contenterons d'exemples : 

Il n'y a rien de plus barbare que la guerre 

le soleil brille 

(Noms dans leur emploi "général" connu des interlocuteurs) 

j'aime le pain 

je veux du pain 

(Une unité de signification généralisante pour "aimer", particularisante 

avec référence implicite au quantitatif pour "vouloir"). 

Indications pédagogiques 

- Préparation à long terme : la lecture d'ouvrages comme les deux derniers 

cités peuvent aider un enseignant dans sa pratique directe, mais n'est pas 

indispensable. La lecture des autres est plutôt destinée à des professeurs 

formant de futurs enseignants de français, à des fabricants d'unités didac -
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tiques ou à des théoriciens. 

Les exercices ppoposés supposent une certaine conception de la 

classe de langue. A ce propos voir notanrnent f, Debyser : Simulation et 

réalité dans l'enseignement des langues vivantes (Le Français dans le 

Monde- numéro 104 et 106). 

- Emploi de la langue maternelle . pour nos collègues étrangers enseignant 
~ . 

le français, il est probable qu'il n'y a pas là d'hésitation, la langue ma-

ternelle peut intervenir : 

• au niveau de la ·réflexion granrnaticale (celle-ci doit être courte), 

• au niveau des interférences qui ne se laissent pas réduire, 

. au niveau des consignes pour le jeu de tombola, comme un auxiliaire 

discret à la compréhension. 

- Déroulement des exercices • 

• entière liberté est laissée pour les élèments "variants" de nos 

exercices ; 

par contre ne nions pas les contraintes au niveau des déterminants ; 

. séparer nettement la production et la réflexion, surtout dans l'éven­

tualité d'une tombola réelle ; 

• au niveau de la réflexion être très accueillant. L'essentiel n'est 

pas que les élèves trouveot "notre" solution, mais qu'ils ré-

fléchissent châlcun à leur manière pour une meilleure production ; 

laisser une part d'initiative pour d'autres propositions de tombola 

• la correction1 au fur et à mesure1 sera discrète, l'essentiel devant 

.être repris lors de la phase de réflexion ; 

le troisième exercice nous semble plus difficile que les autres (par­

ties cet d). Dans la partie c, il est nécessaire d'obtenir les déter­

minants que nous avons proposés, une comparaison avec des équivalen­

ces peut être profitable. Pour la partie d, il est nécessaire que les 

élèves sachent ce qu'est une situation de coi1Jl)unication et un 

contexte. La connais~ance de ces notions nous semble du reste utile 

dans bien d'autres cas. 

- Autres suggestions. De nomb.reux documen1s peuvent se prêter à l'apprentis­

sage des déterminants. Nous pensons en particulier à une chanson comme la 

Vente aux Enchères de G. Bec~ud (suggestion DJ). 

André lAMY 



JATORNE 

ATTENTION A SATURNE ! 

Sur un corpus d'horoscopes extraits de magazines féminine (dans le cas 

1 
présent : !±!! , on se propose de faire dégager à un public d'apprenants grands 

adolescents/adultes, fin de niveau 1 et au-delà, certains aspects des réalités 

idéologiques qui ont cours en France. Il s'agira de mettre à jour, dans ces tex-

tes brefs, la morale implicite qui s'y ~tale et d'en discerner le rOle et l'cri-

gine. 

Analyse préalable 

Il n'est pa.~ inutile de caractériser, m~me partiellement, le discours de 

l'horoscope, d'autant que ses régularités sont particulièrement apparentes. Cela 

permettra de mieux orienter la démarche p&dagogique (détermination des objectifs 

linguistiques). 

1) Aspect matériel: textes de longueur voisine présence d'un titre {si-

gne du zodiaq1e, rep~ré psr ses bornes chronologiques ex, : Bélier, 21mars-20 

avril) et de sous-titres (rubriques : coeur, santé ••• ). 

2 
2) Sujets énonciateurs : le destinataire du texte est particulièrement re-

présenté dans les ~noncés (vous). Les accords grammaticaux indiquent qu'il s'agit 

d'un publi~ non discriminé, alors que l'auditoire des horoscopes de Femme pratique 

est exclusivement féminin (ex. : cOté métier, soyez attentives). L'auteur des 

horoacopes n'est manifest~, outre les marques verbales, que par : mon coaseil. 

3) Modalités : de nombreuses traces du non-certain/probable/possible (ex. 

risques de heurts... ; possibilité de consolider vos rapports... ; voas pouvez 

esp~rer des nouveautés ••• ). Le futur, dans ce discours pr~cis, pourrait s'inter-

pr~ter comme une quasi-assertion (pr~diction qui a toutes les chances de se 

1) Elle (hebdomadaire, 5F ; 6 rue Ancelle, 92521 Neuilly-sur-Seine, Cedex. 
2) Pour un exposé complet des d~marches d~alyse du discours : cf. MOIRAND (s.) : 

Analyse de textes écrits et apprentiuage grammatical". Etudes de linguistique 
appliqu~e, Didier, janvier-mars 1977, n° 25, pp. 101-125 
BEACCO (J.O.); DAROT (M.) :Analyse de discours et lecture de textes de sp~cia­
lité, 43p., multigr., B.E.L.c., 1977. 
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r4aliser). Pour l'appréciation (. jugement de valeur), on rencontre : personnes 

envahissantes ••• ; questions import~~tes ••• Ces relevés sont évidemment loin 

d'être exhaustifs. 

4) Actes de parole : description de la situation pr4sente/constatation 

(ex. : le ciel reste lourd), parfois sous forme interrogative (ex. : encore 

seuls ? = en ce moment vo·..1a ttea encore seuls). 

Pr4vision/prédiction, en particulier sous forme de phrases sana verbe 

(ex. charme accru ••• ; voua réglerez bon nombre de problèmes ••• ). 

Conseil/suggestion (ex. : réfléchissez bien ••• ; rencontres à prendre en 

considération ••• ). 

La relation entre constatation-prévision (évolution de la situation actuel­

le) et suggestion {moyens de favoriser cette évolution) est claire, mais, dans 

les textes 1 les actes de parole ne se réalisent pas dans cet ordre (a•~cune suc­

cession prédictible). 

Démarche p~dagogigue 

Chaque étudiant dispose d'une page co~plète d'horoscope. 

1) Identification: la disposition typographique, et les symboles des signes 

du zodiaque peuvent permettre de déterminer la nature de cee textes, s'il en 

existe des équiva~ents dans la culture de l'apprenant. Cette comp4tence de lec­

teur (en langue maternelle) lui permettra d'anticiper sur le contenu des textes 

qui lui sont proposés. 

2) Accès au décodage : lecture silencieuse par chacun des élèves de son 

propre horoscope. On explicitera, en fonction des constatations précédentes, les 

difficultés de compréhension, en retenant tout particulièrement les éléments 

lexicaux relatifs au champ dea qualités/défauts (appréciatif). On montrera que 

certaine de cee mots sont, soit orientés positivement (mélioratifs, comme : 

loyauté, patience), soit connotés n4gativement (p4jorée, ex. : dominateur, ten­

sion, coup de ttte ••• ). Sur le plan syntaxique, on s'assurera qu'est bien perçue 

la valeur de référence au futur de certaines phrasee nominales et de référence 

au présent des interrogatives du tj~e : arüdeux? Veiller à ce que l'impératif, 
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ainsi que les autres moyens d'exprimer l'ordre, la d4fenae, le conseil, etc., 

soient correctement reconnus et interpr4t4s (ex. : inutile de voua tourmenter ••• 

trop nombreuses, les invitations •• ,). De mime pour les relations d'implication 

du type : ai ... (alors) ... (ex. : ai voua d4cidez de mettre q·1elque chose de 

nouveau en route, r4fllchiasez bien), ou de forme : invit4s ? acceptez ; nou-

veaux projeta ? avancez par 4tapes. 

3) Recherche dea donn4ea culturelles : cette phrase d 14lucidation a aussi 

pour objet de faire prendre conscience que la fonction eaaentielle de ces textes 

n 1 eat pas de pr4voir le futur, mais de proposer dea modèles de conduite : cea 

pr4viaions ne se r4aliaent paa en vertu d'un dlterminisme fataliste, mais en 

fonction des attitudes sugg4r4es qui en favoriaent l'accomplissement. Ces 

conseils se fondent sur un système de valeurs (conduites à suivre/à 4viter) qu'on 

peut caractériser de la manière suivante : 

- Faire relever, dana lea 4nonc4a qui ne sont pas de l'ordre de la conata-

tation (cf. 1.4), les él4ments (lexicaux et : ou syntaxiques) qui expriment dea 

valeurs (cf. 1.3) montrez-vous compréhensifs ••• ; prenez dea initiatives avec 

bon sens ••• ; soyez patients ••• ; etc. 

- Faire cla3ser ces données, suivant un tableau à conatruire collectivement, 

qui pourrait @tre du type 

Notions Texte Valeur 

1) Relationa Njorh Mt1lior4e 
affectives : 

- partenaire ne rendez pas jaloux l 1@tre jalousie absence de 
cher jalousie 

- famille en famille, risque de crise obstination souplesse, 
à cause de votre obstination compréhension 

- en général climat de passion, tourment, passion ? 
jalousie 

2) Sant4 ( ... ) (. .. ) ( ... ) 
(. .. ) 

ou de toute autre forme. Le passage du texte à la désignation de la valeur peut 

être dUicat. 
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- Faire regroaper dans la mesure du possible, ces valenr1 par s'ries ho~o-

gènes. Ainsi on classera ensemble des qualit's voisines comme : pr udence, pa-

tience, calme, stabilit' ou comme souplesse, habilet,, diplomatie, esprit de 

conciliation ••• Pour les valeurs n4gatives, on aboutira probablement à des s4ries 

qu'on peut d'signer par : agitation (ou impatience), 'motivit,, passion (dont ja-

louai e), etc , 

4) Analyse des donn,es : cette analyse, qui peut se r4aliser sous forme de 

d4bat, portera sur l'interpr,tation des r4sultats o~tenus et abordera les points 

suivants 

Validit' : quelle valeur peuvent avoir des constatations effe~tu,es sur 

un corpus si restreint ? 

- Contenu : cette morale est-elle uniquement fond'e sur le contrOle de 

- Variation sociale : ce système de valeurs est-il propre à !1l! ? Ne 

pourrait-on en d'couvrir d'autres formes dans d'autres magazines féminins (diff'-

rente structure socio-,conomique du public), dans d'autres m4dia (presse quoti-

dienne, spécialisée, etc.} ? 

- Effets sociaux : existe-t-il un impact réel de ces conseils sur les 

attitudes des lecteurs auxquels ils sont destinés ? 

- Origine : quelles relations cette morale entretient-elle avec la morale 

religieuse ? Ces rapports risquent d 1ttre variables (suivant la plus ou moins 

grande latcisatinn /"psychologisation" des valeurs catholiques (ou de la religion 

dominante) de pays à pays (statut de la religion catholique : religion officielle, 

concordat : état de la pratique religieuse ; poids relatif de la presse catholi-

que, des partis politiques d'inspiration chr,tienne, etc,), 

- Fonction : quelles cons4quences sociales globales d4coulent (ou so~t 

vlséea) d'un tel code de conduite : absence d'évolution, conservatisme, isolement, 

individualisme ? 

-S'agit-il, en dernier lieu, d'une id,ologie (morale petite-bourgeoise) 

dhelopph par/dans le système 'cono.niq·le capita1iste3 ou d'une mythologie uni-

verselle, ind4pendante des circonstances (structure de l'imaginaire : id,al du 

bonheur). 

3) Pour cette interpr,tation cf. BARDIN (1,) : "L'horoscope d'un magazine une 

analyse de contenu". Communication et langages, 1977, n° 34, 1977. 
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On alimentera ce d4bat par toutes les information globalisantes n4cessaires 

(sociologiques, historiques, quantitatives,,,), 

L'exploitation d'un support non p4dagogique comme l'horoscope devrait per-

mettre aux 4tudiants d 14laborer eux-m~mes leur connaissance des r4alit4s fran-

çaises et de cesser d'~tre des consommateurs, m~me &~tifs, d'un savoir culturel 

d4jà 4tabli et venu d'un ailleurs de la classe. 

VERSEAU 
(21 janvier-18 fév.) Uranus et Saturne 

CŒUR. Meilleur climat, harmonie avec 
votre partenaire. Encore seuls ? 
Rencontres à prendre en 
considération. Très importantes les 
amitiés : échanges d'idées mais si 
vous acceptez des invitations, évitez 
les personnes avec lesquelles vous 
avez eu des discussions dans le 
passé. Bons ra.pports en famille et 
avec les Gémeaux. SANTE. Ne vous 
fatiguez pas trop. VIE SOCIALE. 
Irritables ? Anxieux ? Mais pas de 
grandes difficultés. Démarches, 
négociations et accords favorisés. 
Mais ne forcez rien. MON CONSEIL. 
Ne soyez pas trop exigeants ni trop 
impatients, ne vous créez pas 
d'ennemis. Diplomatie d'abord . . 

239 

J.C. BEACCO 



j,L DUBOS 

J,DAVÎD 

r 
.. 

. 
t 

j M .A &OUAC~A L 

-.1 ... 

'' . . 

-·~-~ 

C. . CA 1 UA t<. D 

' J J H2.E.C 1-1 E 

-- --·---



"A LA UNE" 

Technique d'animation de classe : 

Simulation de la fabrication de la 11 une 11 (la première page) d'un quotidien. 

Public : 

Adolescents et adultes de fin de niveau 1 ayant eu en langue maternelle l'occasion 

de se familiariser avec la presse. 

Objectifs : 

~à l'oral : -pratique dea interactions verbales en classe, 

- pratique de l'interview. 

-à l'4crit: -comprehension de consignes et de messages simples, 

- prise de notes et contraction de textes, 

- r4daction d'articles à partir de d6ptches brèves, 

- r4daction de titres. 

La simulation permet l'imitation de comportements socio-professionnels. 

Cependant, pour le professeur.de langue, les objectifs seront avant tout d'ordre 

linguistique. C'est à travers la simulation de comportements et d'interactions 

verbales qu'il pourra introduire ou faire réutiliser des 416ments de lexique et 

de morpho-syntaxe. 

Toute simulation, si contrainte, si simple soit-elle;ne s'improvise pas. 

Elle repose sur un canevas pr6r6gl6 qui doit fournir aux participants un certain 

nombre de donn6es et leur permettre de construire un modèle, un sc6nario. Il faut 

donc pouvoir disposer d'un mat4riel (ou le fabriquer soi-mtme) simple mais suffi­

samment r4aliate (si possible authentique) pour que l'imitation reste toujours 

vraisemblable. 

Mat4riel à fournir aux participants : 

- Fiche technique d4crivant la fonction des participants, leurs ressour­

ces et leurs,modes d'interaction. 
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W INFORMATEURS : - donnent dana leur domaine, dea rense~nementa 
aux reporters venus les interviewer : 
(police - tllmoins) - (accident - catast rophe) -
diffllrentes catllgories socio-professionnelles . 

LES REPORTERS : - vont aux nouvelles, interviewent les informa-

teurs, prennent des notes. 
- alllectionnent les nouvelles. 
- rlldigent les dllpêches. 

LES LECTEURS : - 4crivent au journal. 

LES REDA.CTEURS : - r4digent les articles à partir des dllpêches 
d'agenc e ou des dllpêchea des reportera. 

LE COMITE DE 
REDA.CTION : - il peut être composll de rlldacteura spllciali-

a4s choisis parmi les r4dacteurs, d'un maquet-
tiste charg4 de la mise en pages, d'un rlldac-
teur en chef coordonnant l'ensemble du travail 
des participants. Il aura pour tiche de s4lec-
tionner les articles pour la "une", llventuelle-
ment de les corriger et de rlldiger les grands 
ti tres. Il travaillera sur une m•quette et à 

partir de conseils ou co~1signes de 1 1 extllrieur 
(lecteur - comitll directeur du journal). 

- Maquette de la une : Elle doit prllciser le nombre et la nature dea ar-

ticles à retenir, leur longueur , leur place, les renvois aux pages suivantes, la 

longueur et le nombre des titres (sur 4 colonnes ••• ), la place des illustrations, 

etc , 

TRENTE-CINQUI~ME ANNËE - . N° 10 365 ~2 PAGES DERNiiRE iDITIOI 

PRIX DE DÉTAIL : 

hausse supérieure 

à 1 Ofo en avril 
LIRE PAGE Z2 

.... 
Fondafeur : Hubert Beuve-Méry Oi1 
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mi!Uo NOM DU JOURNAL Date 

4 lignes EcUtori&l 2 lignes sur 3 colonnes 
1 colonne 

25 lignes photo 

1 J~ lignes 1 b~ li~:mesl 
voir en page •• 

Conseils pra-
tiques pour la 
saison 
horoscope ou 

1 ligne, 2 colonnes 

recette de voir en page 

cuisine 

(1D lignes, 1 l 30 lignes 

SOMMAIRE 

Courrier des 2 lignes 
lecteurs 1 colonne 8 ti tres 

l15 lignes l 2 à 3 li-

1 1 ~ lignes 1 gnes par 
titre 

PUBLICITE 

- Exemples de dl!p~ches 

- le France vendu$ 20 millions à homme d'affaires saoudien. 
-la chasse aera ouverte le ••• en ••• 

-football : les •••• l'emportent 4-2 sur les ••• 

- Tour Eiffel attaqu4e par la rouille, monument interdit provisoirement 
aux touristes, menac4 d 1 effrondement selon experts. D4menti ministère 
Affaires Culturelles •••• 
etc, 

- Consignes aux reporters (4manant de la r4daction). 

-trop de copie inutile 1 Donner plJ~ d'informations int4reasantea et 

4crivez le plus simple11ent possible en donnant le maximum de d4tails 

lieu - date - renseignements sur les personnes. 

- Les lecteurs se plaigp:ent que les informations lo::ales 

- tiennent trop de place, 
- sont insuffisantes, 
- sont mLl pr4sent4es, 

- privil4gient certaines localit4s. 

au choix. 
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- Consignes au lecteur. 

Exemple de thème de courrier : l'ouverture de la chasse . 

Pol4mique entre chasseurs et 4cologistes. 

- Plainte d'un lecteur scandalis4 par un article sur la chasse à courre. 

- F4licitations d'un lecteur sur le même article. 

- Consignes aux r4dacteurs. 

(à l'intention du r4dacteur en chef et du comiU de r4daction). 

Le propri4taire du journal vient d'adresser une lettre au r4dacteur en 

chef dans laquelle il lui dit qu'il est inquiet de la diminution sensible du nom­

bre des abonnements. 

- Il faut essayer de toucher de nouvea·.ur lecteurs tout en conservant les 

anciens 

-il faut moderniser la formule sans bouleverser les habitudes ; 

- plus de place aux nouvelles à sensation (à la "une" avec photo quand 

c'est possible) 

- titres plus brefs et plus attira.'lts 

- il faut personnaliser davantage les nouvelles locales ; 

- style : utilisez moins de mots compliqu4s ou inutilement abstraits 

- il faut corriger et r~4crire le courrier des lecteurs quand il est trop 

brutal ou mal r4dig4 tout en lui laissant un air de naturel 

- la mise en p-ages laisse à dhirer depuis q~elque temps. Il faut mettre 

davantage en relief les titres int4ressants ou importants s~~s Sbuser des "quatre 

colonnes à la une". 

il faut soigner le sommaire des articles d 1int4r@t g4n4ral qui ne fi­

gur:ent pas à la "une" : un titre court de quelques mots et deux ou troii phrases 

de com:nentaire. 

D~roulement de la s4ance : 

Avec ce type de simulation, la d4termination du temps est très importante. 

On accordera trois heures aux participants après leur avoir comment4 les consignes. 

C'est en effet le peu de temps dont on dispose qui cr4e l'urgence (bien connue 

des professionnels) et qui rend cette simulation d 1 autant plus vraisemblable. 

1) Etude de la fiche technique, r4partition des rOles. Il faut, pour 4quilibrer 

le travail, une dizaine de r4dacteurs. 



2) Chaque 4quipe constituh examine la maquette de la "une" et prend connaiaaance 

des consignes qui lui sont adress,es. 

3) Le comit' de r'daction envoie les reporters &llX nouvelles - les reporters com­

mencent à interviewer les informateurs - les lecteurs et r'dacteurs se mettent à 

r4diger. 

4) Les d'p&ches arrivent, sont .s4lectionn,es au fur et à mesure, les d4plches re­

tenues sont r'dig4es. 

5) Le comi U de r4da·~tion dlectionne les articles à partir du canevas de la 

"une", corrige si n4cessaire, coupe ou d4veloppe •••• 

6) Une demi- heure avant la fin de la s4ance, le comiU de r'daction r4unit toute 

1 1 4quipe pour le choix ultime (articles en comp4tition pour la "~e"), choix des 

gros titres, etc. On peut d4couper et coller les articles sur la maquette de la 

première page, reproduite au tableau. Les participauts ont ainsi la possibilit' 

de travailler ~galement sur la r4partition des noirs et blancs, des titres et des 

textes et des photos ••• 

Jean-l-are CARE 
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Le système pronominal du français repose sur une anomalie (persistante de 

l'héritage latin) qui fonde, à la fois, sa souplesse et sa complexité. 

Compte tenu de cette réalité linguistique dont l'urgence est manifeste {on 

a pratiquement besoin de tout, tout de suite, dans ce domaine 1), on ne peut que 

rechercher les moyens de simplifier et d'alléger les procédures d'apprentissage, 

surtout lorsque la situation d'enseignement ne permet pas de simuler la fréquence 

d'emploi par un renforcement dea horaires ••• 

Cette fiche est le résultat d'une réflèxion qui a inapiré les auteurs de la 

"Méthode Orange" (Hachette Paris, 1978) et les a conduite à certaines applica­

tions ; cependant les prop~sitiona faites ici n'ont pas été systématisées tout 

au long de la méthode par crainte, pféciaément, de transformer en carcan ce qui 

se veut une aide au professeur, seul juge de l'opportunité et de la validité de 

telles procédures. 

La première étape d'une démarche visant à faciliter l'apprentissage pourrait 

être la mise en place progressive d'un code permettant le repérage du locuteur 

(celui qui parle), de l'interlocuteur (celui auquel on parle) et du référent (celui 

dont on parle), autrement dit les différentes personnes du singulier, en se limi­

ta.'lt à dea 8tres animés pour la troisième personne : 



Le professeur peut utiliser très tOt ces "symboles" comme simple illustra-

tio~ d'un 4nonc4 ou comme stimuli visuels d 1 exe~cices oraux pour d4signer les 

"acteurs" d'un 4v,nement 11 c 1eat moi", "c'est toi", "c'est lui", "c'est elle" ••• 

(Notons que, dans ce contexte, le pltli'iel est exceptionnel et n'a pas à 

être prbent4 aux Uèves à ce niveau). 

On peut ensuite passer à l'emploi du pronom comme 414ment verbal proprement 

dit (la :na.rq·1e qui 89 S'lbs ti tue à la dhinence et "sert à conjuguer") en compH-

tant la s4rie au pluriel par d4doublement du symbole : 

[~JrD [!]]·~ ru ''" ~~~ .. . . . ' 

vous 

Lorsque le pronom "vous" est une marque de politesse et non un pluriel, le 

même symbole que "tu" peut être ~epris, il suffira de le coiffer d'WJ chapea·.l 

pour marquer le respect 
.,--·- --~ - - -·--------~ 

.· rrJ-~ ra~~-· 
-- - -'"'. ~ ___ _: __ 

On remarque que do!j~ u.1 p::-oblème va S9 poser à la troisième personne où le 

français dis?ose de deux signifiants pour distinguer le genre, sans pour autant 

d4partager entre les anim4s et les in~L1im4s ; on a donc le choix entre deux atti-

tudes : s~it r~server le code des pronoma aux emplois mettant en scène des ttres 

anim4s, soit 4laborer dans une 4tape ult4rieure, avec l'aide 4ventuelle des 4lèves, 

des :Jymboles moins figuratifs et recouvrant à la fois anim4 et inanim4, masculin 

et f'minin : 

On pourrait avoir ainsi u:J.e seconde drie homogène et f&isant davantage 

appel à l'abstra~tion : 



Qu'on opte ou non pour cette s~rie abstraite, on aura assez vite besoin 

d 1 ~largir la panoplie d~s symboles pour faire r~ftSrence aux pronoms "on'', "en", 

et "y" à rattacher à la troisième personne : 

(anirœ inœnnu sujet) 

(inanimé complément MC 

substitution dl la Jripelition • de 1) 

(inanim6 complément MC 

subltitUtion de la lriPosffion d 'tl 

Le recours à unP. symoolique, 4voluant ou non, selon le 0hoix du pro~esseur , 

vers une s4rie plus abstraite, ne règle 4Yidemment pas le problème de la variation 

morpholog-ique ; il permet cependant de masquer provisoireme :1t la ~omple1d U d 1 un 

système rebutant pour le d4butant et de retarder, tout en la pr4parant, la mise 

en 4vidence des dlffdrents paramètres de la variation tels qu'ils apparaissent 

dans le tableau propos4 page 57 du n° 138 du Français dans le Monde. 

Il s'agit d3 faciliter une classification qui viendra, en compl4ment d'~,e 

pratique orale et 4crite, renforcer la fixation, en particulier pour les dlèves 

qui ont besoin d 1 un support concret moins arbitraire que les forme3 linguistiques 

elles-mêmes. 
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Dans un tel tableau, le même symbole repr~sente plusieurs signifia1ts e·t est 

alors 1 1 ~quiv&lent du signifU ; on n'a fait que g~n~ralieer ce qui se produit 

dans la langue pour la forme 11 no·.1s 11 , en reprenant un proc~d~ souvent adopté pour 

rapr~senter lee verbes, quelle que soit le~ forme conjugu~e : dans cet exemple, 

le code repr4aente le signifi~ "travailler" aussi bien dans "travaillera", "tra-

vaillons" ou "travaillent". 

On pourrait, cependant, signaler 4'une façon quelconque les pronoms "inva.-

riants" comme "nous", "vous", "on", "en", par exemple gr8.ce à un fond identique : 

Dans tous les autres cas, 1 14lève sait qu'il doit s'attendre à des change-

ments de forme, 

Une autre solution consisterait à surcod,r la première s~rie de symboles 

pour aider 1 1 ~lève à retrouve:r la. forme attendue dans tel ou tel co.1texte : à 

pa<ti' d• lafO<~• "moi" , ~-]• ~·--~----·---

··-·-1 @j ....... [lill ... '"'' 
L 1 une ou 1 1 autre formule suppose ùll choix qui d6pend du professeur et de la 

connaissance qu'il a des poasibilit~s d'assimilation de ses ~lèves. 

Q.lel que 30it le mode de pr6s~ntation finalement adopté, l'usage d'un code 

pr6sente, en plus des avantages d4jà signal's (repérer des zones de complexité 

plus grandes, faciliter la classification), celui de permettre la mise en place 

d'exercices de production sans avoir à reco.1rlr au méta.la_ngage, à des paraphrases 

ou à des mises en situation souvent artificielles ; au lieu de "Tu rer.oontres un 
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ami, tu as des fruits, tu donnes deux fruits à ton ami . Qu 1 est-ce que tu lui dis ? 

on aur a 

1 2 
Par le dessin T.N. ou 1 1 emploi de figurines T.F. , on peut proposer dea 

stimuli permettant une r4ponse rapide, BLlS ~voir à commenter la fonction ' et la 

place des pronoms ; ainsi la s4rie : 

DU 

. 00, [@] . ffiTI ...... -. [f] 
---- ···---:__···----~------------- -··--

sera "lue" : "moi, je me p:..-omène avec toi". 

Tout risque d 1 erreur ne sera pas 4cart4 pour a•ltant, mais on aura le moyen ·· 

de provoquer 1 1 dnonc4 à la première personne {alors qu 1 on se contente trop souvent 

de faire dire 1 1 dnoncd à la troisième personne en donnant l a première personne-

comme stimuli). On cr4e de plus 1 1 habitude des a4quences les plus frdquentes {tu 

lui en ••• il me le ••• etc.), dont le nombre est relativement restreint, en mettant 

mieux en 4vidence 1 1ordre d'apparition dea pronoms , m@me lorsque subsiste une ~4si-

tation sur la forme. 

Jean-Louis M!LANDAIN 

1) Tableau noir 
2) Tableau feutre . 
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LES PARTICIPANTS 

La presque totalité des participants (161 au total) était constituée, comme 

les années précédentes, par le groupe des professeurs français dont les frais é­

taient pr is en charge par la subvention du Service des Affaires Internationales du 

Ministère de l'Education (104) et par celui des professeurs étrangers boursiers du 

gouvernement français, pris en charge par le Ministère des Affaires Etrangères (50, 

dont 24 en Diffusion et 26 en coopération). 

Les quelques autres participants étaient des stagiaires français (2) et @Yan­

gers (2) pris en charge par leur propre organisme et des stagiaires payants (3)que 

le BELC n'accepte, en nombre très limité, qu'à la demande d'un organisme officiel 

français ou étranger. 

Il est à noter que la qualité du recrutement de ces participants était en pro­

grès sur l'année précédente, en ce sens que le nombre de collègues qui auraient Bœ 

plus à leur place dans un stage d'initiation était en nette diminution. 

Le nombre d~ _pa~ti~ipants étant d'année en année en diminution sensible et 

régulière, due essentiellement au fait que les subventions dont bénéficie le 

stage n'augmentent pas dans les mêmes proportions que son coût, il était import~nt 

que cette diminution numérique fût compensée par une meilleure adaptation du re­

crutement aux objectifs de l'opération. 

L'ENCADREMENT 

Le personnel d'encadrement (animation et organisation) était constitué de 33 

personnes dont 25 ont été présentes du début à la fin du stage, les 8 autres pos­

tes ayant été occupés par roulement par 17 personnes effectuant un service de 1 à 

3 semaines. 

Ces 33 postes se répartissent de la façon suivante 

- 2 documentalistes 

- 4 secrétaires 

- 2 techniciens 

- 24 enseignants 

- le 33e poste a été attribué. sur le montant d'une subvention spéciiüe . ·ac-

r.nrrlPP À la demande du BELC par la Sous-Direction de l ' Enseignement en Coopéra­

tion du Ministère des Affaires Etrangères pour assurer une animation culturelle 

sur ce campus universitaire un peu isolé, à un acteur professionnel qui a été 

chargé en outre (voir c-dessous) de l'animation pédagogique d'un module de longue 

durée. 
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CONCEPTION GENERALE DU STAGE 

La formule dite "modulaire", adoptée lors de la précédente session pour tenir 

compte d'une façon optimale de la diversité des situations géographiques, des fanc-

tians, des besoins et des motivations des stagiaires, s'était révélée satisfai-

sante pour la grande majorité des participants. Aussi a-t-elle été reconduite cet­

te année avec quelques aménagements. 

Le programme, qui avait été envo~té à l'avance aux futurs stagiaires dès que 

leurs noms et adresses avaient été connus, leur proposait 46 "modules" de durée 

variable, avec des dates et des horaires aménagés de telle façon que chaque parti­

cipant puisse se constituer lui-même un itinéraire individuel à la mesure de ses 

besoins. 

Parmi ces modules en nombre assez élevé, 7 bénéficiaient d'un statut privilé­

gié. Baptisés "modules longs", ils étaient consacrés à des activités qui avaient 

été, vu leur importance, jugées dignes de constituer le noyau central d'un stage 

et qui étaient les suivantes : 

-Approche fonctionnelle de l'enseignement du français langue étrangère 

-Créativité et pratiqu$de groupe en méthodologie 

- Le document authentique dans la classe de français 

- Formation. animation et vidéo 

- Théâtre, émotivité et apprentissage 

- Didactique de la communication en français langue étrangère 

- Pratiques et théories linguistiques. 

Leurs séances (20 tranches horaires de 2 h ou de 3 h) étaient les seules à 

être étalées sur toute la durée du stage, les seules à être inscrites au program 

me des activités de l'après-midi et les seules à être obligatoires pour la tota­

lité des stagiaires. 

On trouvera en annexe les comptes rendus spécifiques, rédigés par les 

pes d'animation de chacune d'elles, de ces activités centrales. 

équi-

En outre, les stagiaires étaient tenus de participer à au moins une des ac­

tivités quotidiennes du matin, conçues comme des compléments optionnels à la cons­

titution de programmes individuels 

- les 20 "modules moyens" (10 séances de 2 heures) se répartissaient entre ~s 

deux tranches horaires du matin et entre les deux moitiés du stage,et presentaient 

des activités plus spécifiques dans les domaines méthodologique, linguistique et 

formatif. Certains modules moyens de la seconde partie du stage constituaient des 

suites facultatives ou des répétitions de modules de la première partie. 
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- les 18 "modules courts" (5 séances de 2 ou 3 heures) , répartis sur les 

mêmes tranches horaires que les modules moyens , donc en concurrence avec eux, po r ­

taient sur des thèmes très spécialisés ou très précis. 

- une activité non modulaire , intitulée "Connaissance des méthodes ", permet­

tait aux stagiaires intéressés de se faire présenter, lors de séances ponctuelles, 

le matériel des méthodes commercialisées d'enseignement du français dont ils sou­

haitaient prendre connaissance. 

Pour tempérer l'impression de dispersion que pouvait donner au x stagiaires 

une telle abondance d'activités séparées les ~nes des autres et une telle variété 

d'itinéraires individuels possibles, des dispositifs transversaux avaient été mis 

en place : 

- les deux premières journées avaient été consacrées à l 'acc ueil des sta­

giaires, à la présentation des activités proposées , à l 'exp lication du programme 

et à l'assistance des participants ayant des problèmes d 'o rientation . 

- une journée d'évaluation au milieu du stage 

- une demi-journée d'évaluation en fin de stage (6 réunions en tout) 

- des réunions périodiques, pendant toute la durée du stage, de "groupes 

d'échanges et de réflexion", destinés à permettre rencontres et éch anges entre les 

participants en dehors du cadre des modules et à favoriser une réflexion collec­

ti~e sur la situation de stage. 

DEROULEMENT DU STAGE 

Inévitablement, quand les participants sont laissés libres du choix de leurs 

activités, se posent des problèmes d'orientation pour eu x et d 'équilibre des grou­

pes de travail pour les équipes d'animation . Il semble que cette année ces problè­

mes se soient posés d'une façon moins Aiguë que les années précédentes et se &lient 

réglés plus rapidement et plus simplement , peut-être gr8ce au x descriptifs env~és 

préalablement et à la pré-orientation des stagiaires effectuée par correspondance 

dans les quelques jours qui ont précédé le stage . Mis à part un problème de sur­

nombre dans l ' un des modules longs, résolu sans grande difficulté par la création, 

dans la seconde partie du stage, d'un module moyen destiné à en reprendre les thè­

mes d ' une manière plus concentrée, les deux jours d ' accueil et de présentation 

ont suffi à permettre aux stagiaires de faire des choi x apparemment lucides et non 

contrariés, et aux activités proprement dites de démarrer normalement . 
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D'une façon générale, compte tenu des évaluations qui ont été faites sur pla­

ce aux moments prévus à cet effet et de celles qui ont été faites après coup à 

Paris entre les animateurs, on peut dire que le stage s'est déroulé d'une manière 

satisfaisante pour tous, et qu'il a répondu aux attentes de la grande majorité des 

participants. 

La souplesse de la formule modulaire, reprise de l'expérience de l'année pré­

cédente, n'a pas été contrebalancée par le sentiment d'éparpillement, de comparti­

mentation et d'isolement que certains avaient éprouvé l'année précédente, et que 

les activités de recentration ont probabl~ment effacé cette année. 

Le fait d'avoir placé l'après-Midi les activités obligatoires (les modules 

longs) a été ressenti comme positif, dans la mesure où, l'année précédente, les 

modules longs occupant la seconde tranche horaire de la matinée, les activités de 

l'unique tranche de l'après-midi s'en étaient trouvées dépréciées, tandis que leur 

position les a cette année revalorisées. 

Surtout, les nombreuses activités du soir (théâtre, cinéma, expositions de 

peinture, soirées musicales, soirées dansantes, repas spéciaux, activités sporti­

ves, présentation et discussion de documents vidéo réalisés sur place par des sUr 

giaires, sorties organisées) et l'organisation des excursions pendant les week-

ends, qui ont pu être réalisées grâce en partie à la subvention spéciale accordée 

pour l'"animation socio-culturelle" par la Sous-Direction de l'Enseignement en 

Coopération du Ministère des Affaires Etrangères, ont largement contribué à créer 

un sentiment de continuité et de collectivité qui a fait oublier l'isolement Dela-

tif du campus de Luminy, les ruptures du rythme de travail et la 

des groupes restreints. 

INSTALLATION MATERIELLE 

dispersion 

Il faut ajouter aux aspects positifs de ce stage que les conditions matériel­

les (hébergement, nourriture, collaboration avec les services du CROUS et des UER) 

ont été particulièrement favorables, plus encore que l'année précédente, ce qui 

j usd fie, malgré une augmentation sensi5fe, mais- sans doute inévitable, des tarffs 

d'hébergement, que le stage BELC se déroulera pour la troisième fois à Luminy en 

1979. 
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CONCEPTION GENERALE DU STAGE DE LUMINY 

L' organisation générale du programme de Luminy vise à prendre en compt e à m 

fois 

la diversité des situations . des besoins . des motivations et de s objectifs 

des participants . en permettant à chacun de se construire l ' itinéraire qui lui an­

vient le mieu x à partir d ' un vaste choi x d ' activités . 

la d1versité des sciences . des recherches et des technique s susceptibles d 'ap­

porter un éclairage nouveau ou de permettre des applications à l ' enseignement des 

langues vivantes . 

En conséquence la formule qui a été retenue est cell e d ' un stage "modulai r e " 

permettant une grande diversification des acti vi t és . 

Inversement . pour que cette diversité des acti vités ait une valeur formative. 

elle devra être elle- même l'objet d ' une réfle xion continue dans le stage au triple 

niveau des participants individuels . des ~roupes en présence e t du stage dans son 

ensemble . 

A cet effet une structure de réfle xion , d 'échanges et d ' évaluation portant 

sur l ' ensemble du stage sera mise en place et propos ée au x participants au début 

du stage . 

Enfin un programme d ' animation et de loisirs pour les temps libres est prévu : 

il sera également proposé au x participants à leur arri vé e . 

HORAIRE ET PROGRAMME 

On trouvera en pièce jointe le programme général du stage sous forme d ' un ta­

bleau indiquant les dates et les horaires des modules . 

On remarquera que les matinées sont occupées par des modules courts (5 séan­

ces) ou moyens (10 séances) et les après - midis par des modules longs (20 séances) . 

Modules longs : 7 modules longs d ' une durée d ' environ 4 semaines (20 séances) sont 

consacrés à un problème général considéré comme particul i èrement important pour la 

pédagogie , la méthodologie ou la formation . Il est demandé à tous les participants 

de s ' inscrire dans un de ces 7 modules longs . 5 de ces modules commenceront à 16 

heures afin de pouvo i r pr olonger éventuellement leurs séances jusqu ' à 19 heu r es par 

des activités de pr oduction ou des travau x de groupe . 
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Modules moyens et courts : les modulès moyens d ' environ deu x semaines (10 séances) 

sont consacrés à un aspect plus particulier de l a pédagogie du français et de ses 

implications théoriques ou pratiques : les modulès courts de 5 séances sont consa­

crés à des problèmes plus ponctuels ou à des thèmes de réflexion. 

Modules moyens et courts sont programmés dans la matinée sur deux plages horaires : 

8 h - 10 h ou 8 h- 11 h et 10 h 30 - 12 h 30 . Certains modules de la première plage 

horaire ont une durée de trois heures par séance ( voir descriptif) . Les stagiaires 

inscrits à ces modules ne pourront donc pas suivre les activités des modules de la 

deuxième plage horaire qui commenceront à 10 h 30 • . 
L' inscription aux modules moyens ou courts est laissée au libre choix des par­

ticipants. Il leur est cependant recommandé de ne pas suivre plus d ' un module murt 

ou moyen le matin en plus du module long de l ' après - midi . 

PRESENTATION DES ACTIVITES ET ORIENTATION EVENTUELLE DES STAGIAIRES 

Chaque module fait l'objet d ' un descriptif que vous t ro uve rez en pièce jointe 

afin que vous puissiez commencer à programmer votre itinéraire . En outre les deu x 

premiers jours du stage seront en grande partie consacrés à présenter plus en dé ­

tail les différentes activités et leurs modalités de travail, ce qui permettra au x 

participants de fi xer leur programme, et à ceu x d 'entre eu x qui le désireront d ' êcrB 

conseillés dans leur choix par les animateurs . 

PREINSCRIPTION DANS LES MODULES LONGS 

Afin de prévoir approximativement la répartition des participants dans les mr 

dules longs , dont certains pour des raisons techniques, d ' animation ou de modali ­

tés de travail sont amenés à limiter le nombre de participants, vous êtes prié(e) 

de nous faire savoir dès maintenant les 2 modules lon gs auxquels, pa r ordre préfé­

rentiel, vous souhaitez vous inscrire en nous retour nant à cet effet la fiche de 

préinscription . Les journées d'accueil et de présentation des activités vous pe r­

mettront de confirmer ou éventuellement de modifier votre choix. 
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COMPTES-RENDUS DES MODULES LONGS 

MODULE LONG 1 APPROCHE FONCTIONNELLE DE L'ENSEIGNEMENT OU FRANCAIS LANGUE 

ETRANGERE 

(Jean-Claude BEACCO, Mireille DAROT, Jean-Louis MALANDAIN) 

Le premier objectif de l'équipe d'animation a été de clarifier l'appellation 

"français fonctionnel" qui. lorsqu'elle n'est pas perçue d'emblée comme un ensei­

gnement des sciences et des techniques en français, est comprise comme une réponse 

aux problèmes d'un enseignement fonctionnel du français assez voisine de "l'appro­

che communicative". 

En fait, il s'agit d'un cas particulier de "l'approche communicative" qu'on 

peut cerner en précisant le caractère spécifique des situations d'enseignement qrl 

ont déterminé les orientations de l'équipe BELC dans ce domaine 

- réalité des besoins des apprenants dans des domaines très circonscrits sou-

vent liés à une activité professionnelle. 

- possibilité d'analyser ces besoins en pratiques langagières. 

- échéance précise, généralement à court terme. 

- apprentissage sanctionné par l'emploi effectif du français. 

compétence professionnelle de l'apprenant déjà mise en place dans sa langue 

maternelle ou une autre langue de communication. 

Une fois cette clarification opérée, on a pu constater que seuls les stagiai­

res réellement affrontés à de telles situations maintenaient leur choix pour ceno­

dule. C'était à la fois un avantage (on a pu travailler très vite sur des cas tr~ 

proches de l'expérience professionnelle des stagiaires) et un handicap dans la me-

sure où la structure modulaire rendait difficile la sensibilisation 

plus large à cet aspect particulier de "1 'approche communicative". 

d'un public 

Il faut noter par ailleurs (et c'était déjà sensible pour le stage de 1977), 

que les enseignants directement concernés par le "français fonctionnel" sont plu­

tôt orientés vers le stage du CREDIF à Aix-en-Provence. 

Le travail dans le module a donc rapidement pris appui sur l'étude de quatre 

cas nettement différenciés menés pendant toute la durée du stage par quatre grou~ 

de travail : analyse des besoins traduits en pratiques langagières, détermination 

d'objectifs pédagogiques, choix des modalités au plan de la méthodologie et élabo­

ration de dossiers pour la classe). 



Ces études de cas, menées avec la participation alternée des animateurs ,étaient 

ponctuées par des activités dites de "carrefour" permettant de recentrer la réfle­

xion des groupes sur des préoccupations communes 

- Linguistique de l'énonciation et actes de parole. 

- Témoignage et pratique sur un terrain spécifique (Ethiopie) 

- Analyse de discours et compréhension écrite. 

- Approche fonctionnelle et simulation, les techniques de la créativité. 

L'évaluation finale a fait apparaître le caractère nettement positif du tra­

vail mené dans les groupes en même temps qu'elle a révélé les difficultés inhé -

rentes à la mise en oeuvre d'un enseignement spécifique du type "français fanc -

tionnel" 

Délai nécessaire à l'analyse d'une situation, à la collecte des matériaux 

documentaires et à l'élaboration d'une méthodologie cas par cas. 

Nécessité d'un travail collectif pour préparer et conduire un tel enseigre­

ment. 

- Implications des réorientations et des pratiques collectives dans la for­

mation des enseignants. 

Incidences financières dont la prise en compte est trop souvent négligée. 
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MODULE LONG 2 CREATIVITE ET PRATIQUES DE GROUPE EN METHODOLOGIE 

(Jean-Marc CARE, René COTTE, Nicole SAILLY) 

Conformément au descriptif, des activités de nature différente ont pu être 

mises en place tout au long de la session, l'objectif global restant l'invention 

par les participants de solutions nouvelles apportées à des problèmes profession­

nels. 

Type d'activités proposées en alternance : 

créativité 

panels 

Nouvelles techniques de présentation et d'animation 

pour la constitution du groupe 

• Etude de cas réels : 

établissement secondaire à Port-Soudan 

- lycée autrichien 

- assistance pédagogique au Liban 

Formulation de problèmes 

- passage brutal d'une compétence linguistique géné­

rale (fin N1) à l'initiation à un discours spéci­

fique (littéraire, sciences économiques ••• ) 

- inventaire et recherche de nouvelles techniques d' 

animation_de classe hors méthodes 

- nouvelles formules de stage 

Les participants, au nombre de 26, se sont déterminés 

sur ces trois cas et ces trois problèmes pour consti­

tuer trois sous-groupes de travail. 

Quatre panels de deux heures organisés par les par­

ticipants et animés par des permanents BELC 

-Le F.L.E. en 1978 : rapide historique de l'ensei­

gnement des langues. Perspectives nouvelles. 

- Diversité des systèmes éducatifs à l'étranger. 

Rôle et insertion professionnelle du conseiller 

pédagogique. 

- Français fonctionnel et/ou approche fonctionnelle 

du français 

- Quelle formation ? 



centration sur 
le groupe 

1 information 

Des s~ances régulières de centration ont ~r-

mis aux différents sous-groupes de rendrP. 

compte de l'avancement de leurs travaux : or­

ganisation du groupe, modalités de travail, 

problèmes interpersonnels. 

Cette information s'est toujours faite à la 

demande des stagiaires sur des thèmes en rap­

port direct avec leurs propres travaux : 

- créativit~. recherche d'idées et résolu-

tions de problèmes 

- jeu, langage at créativité 

- activités péri-scolaires 

- informations documentaires 

Chacun des trois sous-groupes constitués a pu éta­

blir sur la problématique et le cas retenu un compte 

rendu écrit que l'on peut consulter au BELC. 
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MODU LE LONG 3 

LE DOCU MENT AUTHENTIQUE DANS LA CLASSE DE FRAN CAIS ( LAN GUE ET CIVILISAT I ON) 

(Jean - Claude BEACCO , Claudi ne GIROD , Mon i que LEBRE , Si mone LIEUTAUD , 

Jean - Loui s MALANDAIN) 

Ce module avait pour objecti f de donne r aux stagiaires les moyens d ' utilise r 

des documents authentiques pour l ' ense i gnement de la langue et de l a civilisation 

f r ançais langue étrangère . 

Le t r avai l a eu l i eu en deu x temps : 

- apports théoriques pour l ' uti l isat ion de document s authentiques 

- r éalisations pr atiques par les stagiaires . 

Dans le pr emier temps , on a posé la pr oblémat i que : sou r ces , col l ecte , sélec ­

tion , analyse et adéquation ~ un public , de docume nts authentiqu e s . 

Dans un deu xième temps , les stagiai res on t réal i s é d ' abord des fiches péda-

gog i q ues pour e xploitation ponctuelle sur les sujets suivants : 

- emp l oi des déterminants sur des affiches , 

- identification des personnages dans les présentations de films , 

- utilisation d ' un dessin humoristique , 

- compréhension de l ' organisation et du fonctionnemen t d ' un journal . ~ 

partir d ' une ca r touche rédactionnel , 

- les loisirs des Français , à partir d ' un dessin humoristique et d ' un ar­

t i c l e de presse , 

et ensu i te des dossiers sur les thèmes 

- Marseil l e et sa région . 

- Qui opprime qui ? 

- l ' Afrique vue par les Français . 

- Ana ly se d ' un fait divers . 

A l ' e xception du dernier dossier , toutes ces productions ont été r eprodui t es 

par les soins du BELC et envoyéesaux stagiaires du modu l e . 



MODULE LONG 4 

FORMATION, ANIMATION ET VIDEO 

(Mireille DAROT, Pierre LOWY, Micheline MAURICE, Gaby PHILIPP) 

26 stagiaires, ayant pour la plupart des tâches d'animation pédagogique et/ 

ou de formation de pro~esseurs dans leurs différents pays d'exercice, se sont ill~ 

crits dans ce module dont un tiers de stagiaires étrangers. 22 l'ont suivi très 

régulièrement et jusqu'au bout. 

Conformément au déroulement prévu l'organisation du travail, la gestion des 

temps, des lieux et des matériels ont été pris en charge par les participants eux 

mêmes. 

Une période de sensibilisation de 4 jours a permis d'initier tous les stagiffi­

res à l'utilisation du matériel vidéo (manipulation, production d'un document dif­

fusion et ~nimation de cette diffusion). 

Ensuite trois groupes de stagiaires se sont constitués autour de projets : 

Groupe 1 : Réalisation d'un document vidéo sur la journée d'évaluation du sm­

ge (montage de séquences filmées au cours de cette journée). Projection de ce do­

cument et Animation de la séance de projection. 

Groupe 2 : Réalisation d'un document vidéo sur l'or~anisation du stage (mon­

tage d'interviews réalisés auprès de l'encadrement BELC). Animation d'une soirée 

de discussion à partir de ce document. 

Groupe 3 Réalisation d'un docunent vidéo sur le fonctionnement du module 

(montage de séquences filmées pendant les réunions générales du module). Anim~ion 

dB la discussion de ce document dans le module. 

Les trois projets ont été menés à terme, le fonctionnement de chaque sous­

groupe, l'analyse des documents réalisés, l'évaluation des séances de diffusion 

dans le stage, le déroulement du module dans son ensemble ayant constitué les ob­

jets d'un travail de réflexion et de théorisation sur les problèmes relationnels, 

organisationnels et institutionnels liés à une situation de formation, au fur~ 

à mesure que ceux-ci apparaissaient. L'évaluation de ce travail par les partici­

pants justifie un bilan positif du module par les animateurs dont les objectifs 

ont été largement atteints : 

- dans le module, où le problème central de la présence parmi les parti ci-

pants de sous-groupes hétérogènes (stagiaires étrangers de pays en voie de déve­

loppement, stagiaires français coopérants dans ces mêmes pays et stagiaires fran-
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çais travaillant en pays développés). problème essentiel s'agissànt d'un stage de 

formation pour l'enseignement du FLE. a pu ~tre traité sans qu'il y ait ni écla­

tement du groupe. ni atmosphère pseudo-fusionnelle. 

- dans le stage. où la diffusion des documents produits dans le module. et bien 

que ceux-ci aient été très diwrsemertj ugés. a servi de support à des discuseions 

formelles et informelles sur les problèmes de formation auxquelles ont participé 

un grand nombre de stagiaires. en particulier dans la dernière semaine du stage. 
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MODUtE LONG 5 

THEATRE~ EMOTIVITE ET APPRENTISSAGE (TENTATIVE D'EXPRESSION THEATRALE) 

(Jean-Jacques BELLOT) 

Nombre de stagiaires volontaires au début 18 

Nombre de stagiaires volontaires à la fin 18 

Durée de l'expérience : 5 semaines 

Détail du module 

Exercice de mise en condition physique 

Expression corporelle 

Pose de voix par la technique des appuis. 

Travail de textes (poème~ thé~tr~ prose) en abandonnant le plus possible les 

référenc~s intellectuelles et littéraires au bénéfice de l'expression des senti­

ments. 

Une préparation parallèle a été nise en oeuvre autour d'un montage libre d'œu­

vres de Molière et de Beaumarchais accompagné d'une improvisation collective. Ce 

travail a nécessité le recours à des techniques plus traditionnellement théâtraills 

(lumière, son, costumes, accessoires) les stagiaires ayant peu à peu senti le be­

soin d'une présentation au public. 

Il est évident qu'il ne s'est pas agi d'une véritable présentation théâtrale 

mais de l'aboutissement d'un travail de cinq semaines mené en commun par des per­

sonnes qui n'avaient aucune expérience de la scène. 

Les participants ont été frappés par le fait que ce travail avait exigé d'eux 

la formation d'un groupe particulièrement homogène et une totale participation in­

tellectuelle, morale et affective. 

La présentation au public a été ressentie comme une épreuve à la fois diffi­

cile et exaltante où il s'agissait de défendre une oeuvre littéraire d'une manièB 

autrement plus impliquante personnellenent que dans un cours à des étudiants, 

Enfin, les professeurs de français langue étrangère - surtout les professeurn 

étrangers - ont vu la possibilité, avec l'aide de ces techniques d'expression, d'~ 

nouvelle approche de la langue à enseigner. 
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MODULE LONG 6 

DIDACTIQUE DE'LA'COMMUNICATIDN ' EN 'FRANCAIS ' LANGUE ETRANGERE 

(Francis DEBYSER) 

Le module long "Didactique de la Corrmunication en français langue étrangère" 

avait attiré environ cinquante stagiaires au début de la session ; une discussion 

avec les participants a permis de réduire ce nombre à 35, à condition toutefois 

de dédoubler le module et d'en présenter les contenus de façon plus succinte sous 

forme d ' un module moyen en deuxième partie du stage. 

Trente stagiaires ont suivi très régulièrement et jusqu'à la fin les activi­

tés de ce module. 

Les dix premières séances ont été consacrées pour l'essentiel à une présen­

tation des nouvelles orientations méthodologiques définies sous les appellations 

d ' approches notionnelles ou communicatives. L' étude du Niveau Seuil pour le fran­

çais a notamment fait l'objet de quatre séances. 

L• évaluation à mi-parcours du module a fait apparaitre un désir des stagiai­

r es de travailler davantage par groupes, de limiter l'information théorique et 

d'essayer d'appliquer les informations données en première partie du module à des 

projets méthodologiques concrets. 

Quatre groupes se sont constitués 

Trois d'entre eux ont entrepris de réaliser des dossiers pédagogiques sur une 

fonction communicative jugée particulièrement importante pour la communication ara­

le et écrite, la "demande de faire". 

Un quatrième groupe a entrepris l'examen critique et détaillé d' un projet 

d'application du Niveau Seuil pour le premier cycle de l'enseignement secondaire 

portugais. 

Après un certain tâtonnement nécessaire pour la constitution des groupes et 

l'organisation de leur activité de production, les quatre groupes ont tous mené à 

bien des travaux dont deux sur quatre ont été jugés par les stagaires suffisamment 

intéressants pour être reproduits, distribués à l'ensemble des participants et, au 

cours de l'année scolaire 1978-19, expérimentés. 

Périodiquement (environ toutes les deux séances) ces quatre g~oupes ont été 

r éun i s en plénières pour comparer leurs travaux ou pour recevoir des informations 

complémentaires . 

212... 



MODULE LONG 7 

PRATIQUES ET THEORIES LINQJISTIQUES 

(Amr IBRAHIM) 

Le travail a porté dans un premier temps sur l'élucidation des différents 

niveaux de langue du français et sur les problèmes posés par la délimitation d'un 

système linguistique homogène. On a ensuite essayé de se familiariser avec les 

concepts et les instruments indispensables à toute forme de description linguis­

tique et notamment syntaxique. 

A partir d'exemples - il n'y a pratiquement pas eu d'exposés théoriques sauf 

lorsqu'il s'agissait de répondre à des questions précises soulevées par des sta­

giaires - élaborés et discutés en commun, les stagiaires ont progressivement dé­

couvert les principaux mécanismes aussi bien distributionnels que transformation­

nels qui sont à l'oeuvre dans les descriptions contemporaines. Les problèmes de 

mise en situation des énoncés et la question de la relation entre les descriptions 

syntaxiques et les descriptions sémantiques ont été abordés tout au long du tra­

vail et des séances de travail plus spécifiques leur ont été consacrées vers la 

fin du module. 

Au bout d'une semaine les stagiaires ont eu 1•occasion, en l'absence de l'a­

nimateu~ de faire des travaux pratiques dont les résultats ont été discutés en­

suite avec l'animateur. Cette expérience s'est renouvelée dans le courant de la 

deuxième partie du module à la demande des stagiaires. 

Une tentative pour mettre en place un dispositif d'analyse et d'évaluation ~r 

l'intermédiaire de personnes extérieures au module a provoqué des réactions inté­

ressantes de la part des stagiaires mais n'a pas pu être poursuiviE. 

En gros, vers la fin du module, si l'on en juge par l'évaluation finale les 

principaux objectifs qu'on s'était fixés ont été pour la majorité 9es 

présentes atteints. à savoir : 

personnes 

-l'acquisition de l'aptitude à manipuler syntaxiquement des énoncés français 

- la sensibilisation aux problèmes que soulève chaque type de description 

- la possibilité de se former un jugement sur les grammaires existantes,qu'il 

s'agisse de grammaires scolaires ou de grammaires descriptives 

- une information cohérente et utilisable sur la nature et l'enjeu des re-

cherches linguistiques actuelles en Europe occidentale et aux Etats-Unis. 
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Au cours de l ' évaluation finale , les stagia i re s ont é t é d ' accord pour consi­

dé re r que le module leur avait ouvert de s perspective s é t r angè r e s à la linguisti­

que quoique suscitée s par elle et que leu r s rapports ent re e ux et avec l ' animateur 

avai ent é té stimulants . 
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STAGE LON& 

L E T T R E E N V 0 Y E E P A R L A V G R C S T 

A U X P 0 S T E S C U L T U R E L S 

STAGE VE FORMATION VE CONSEILLERS PEDAGOGIQUES ORGANISE PAR LE B. E. L. C. e.rt 1919-1980 

Le. Vépa!lteme.rU: d.i6p0-6e., pou/1. fu ûotuna:t.Wrt de-6 CoVl-6eAlleJI-6 Pédagogique>-6 yYLévue_ 

pM .ta c.AAC111.aiAe. Z1 RC/E du 18 mCVt-6 1969, de_ 18 p.tac.e.-6 aft!Libuée.-6 à c.e. :t{;t!te_ pM.& 

Mirt.i6tèJte de_ .t'Educ.a:t.Wrt à c.efte noJtrutiort pou/1. .t'artrtée. 1919-1980. 1Z de.J.J p.tac.e.-6 

J.Joi'U: Jté.MJtvée.-6 au Se.Jtvic.e. de. fu CoopéJtatiort Cu.ttuJte.ile. et T e.c.hrtique_ et 6 au. Se.Jtvic.e. 

de. .ta Vin 6 uJ.Jiort CuUu!1.eLte et de.J.J Ec.hartge.J.J CuUu!1.w. 

Ce.tt0: 0oJtmatiort, qu.i e.J.Jt c.ortûiée. au Bu.Jte.au d'Etude. et de_ Uai-6ort pouJL .t' EVt-6u­

grteme.Vtt dl~ .ta Lartgue_ e.t fu Civi.t.i6atiort F!La.rtç.We.-6, e.J.Jt OW)e.fLte_ aux. e.Vl-6eigrtartt-6 ti­

tu.e.ai.!Le-6 app~e.rta.I'U: a.ux. c.o!Lp-6 J.Juivartt-6 : AgJtégé~, Ce.Jttiûié-6, Adjoirtt-6 d'EVt-6e.igrte.-

meVtt de.-6 d,Uc.ipürte.-6 ütté.Jtai.!Le.-6, e.x.e.Jtç.arU: ou a.yartt e.x.e.Jtc.é à .t' Et!Lartge.Jt de.-6 ûortc.-

tiort-6 d'e.Vt-6e.igrteme.Vtt du 6Jtartç.ai-6 furtgue. ét!Lartgè!Le ou d'artimatiort pédagogique. da.Vl-6 

c.e.tte. d.i6c.ipurte. La p!téné!Le.rtc.e. J.Je.Jta ac.c.oJtdée. aux. c.artdida.t-6 J.Je. tJtouva.rU: a.u momertt de. 

.t' ouveJttU!Le. du J.Jtage. J.Joit e.rt ûirt d' a6 tl e.c.ta:t.Wrt, J.Joit e.rt po-6WD_Vl de. c.ortgé a.dmirt.i6-

t!ta.ti6. 

A .t' .i6J.Jue de. .te.uJL a.rtrtée de. 6o!7.ma:t.Wrt .teh rtouve_aux. CoVl-6eAlle.M Pédagogique.-6 &­

tr..ortt a6ûcc.té-6, dart-6 .ta mc.J.Ju!1.e. de.J.J p.tac.e.-6 fuportib.te.J.J, à de..o pMte..6 de. !Le..6port-6ab,œi;té 

da.rt-6 .te. doma.irte de. fu pédagogie. du 6Jta.rtç.a.i6 .tav.tgue. ét!La.rtgè!Le. : Jte.-6 port-6ab.te. d 1 urt bu­

tr..e.a.u pédagogique, c.oVl.6eAlleJz.. pédagogique a.uyYLè.6 de.6 J.Je.Jtvic.e.-6 c.uUu!1.w, a.uyYLèJ.J de.-6 

mirt.i6tè!Le.-6 .toc.au.x. ou d' a.uto!Lité-6 ac.a.démique.-6, .te.c.teu/1. appc..té à de.J.J :tâc.he.-6 de. ûoJtma.­

tiort de ptr..one.6J.Jeutr...6 de 6Jtartç.a..i6. Cepe.rtdarU:, .t'a.tte.Vltiort de..6 c.a.rtdida.t-6 e..6t a.ppe..tée. 

J.Ju/1. .te 6a.it que. .te Vépa.tr..teme.Vtt rte. pe.ut ptr..e.rtdtr..e. d' e.rtgage.me.Vt-t quai'U: à .ta rta.tu!1.e. et au 

ue.u de l'emploi qu.i le.u/7. J.Je.Jta ptr..opo.6é à .t'iMue du J.Jtage.. 

Pendant .ta duJtée. du .6ta.ge., .teh pa,kc-Uc..ipant-6 J.Jortt ptr..J...J.> e..n c.hatr..ge_ pa.tr.. .te Mirt.i6-

tètr..e. de .t' Educ.a:t.Wrt et pe.Jtç.oive.Vtt .te. t!La.itemertt mét!Lopoüta.in (irtdemrtité de. tr..é.6i­

de.rtc.e de Pa.tr...i6) c.oMe..6ponda.Vtt à le.u/7. gtr..a.de., le.u/1. irtdic.e. et le.u/7. J.Jituatiort de. ûa.­
miUe.. 
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LeA demande/.! de..vJton-t ê:tlr..e.. ptté-6 e...U:ée/.1 .6ult leA rwtic.eA huü..v-<.due..lieA don;t le. 

modèle. UJ.t joht.t, e..rt pJté.want à. la Jtubtti.què. ri.M:Wz.e du., po.6.tè. demandé. ".6.tage.. lortg 

du B.E.L.C.". LeA c.artd-<..da.t-6 de..vJton;t é.galeme..n;t ptté.We..Jt, .6'ili l.lon;t c.artd-<..da.t-6 à. urt 

au:t!te.. pol.l.te... Toul.! leA doMie..Jt-6 de..vMn;t paJtve..MJt. au Vé.paJL.teme..,n-t avan;t le. ·75 maJL-6 7919 

Le...6 c.artd-<..da.t-6· l.le..Jto».t il16oJtmé.6 de. la dé.wiort ~e.. à. le..u!t é.gaJtd daYt-6 le. c.oultan;t du 

moi~.! d' avJtil 7979. 

Le..-6 demartde..-6 .6 e..Jton;t ad!te..M ée..-6 à. la Mu-6-d.)}r_e..c..tiort don;t Jte..lève.. le. c.artd-<.da.t av~ 

c.opie.. à. l' au.tJte.. SoU-6-ViJte..c..t.U:m. 

V'au.tJte.. paJL.t il .6e..Jtai.t Muhai.table.. qu'urte.. pttol.lpe..c..t-i.ort MU me..rté.e.. aupJtè-6 de..-6 au­

.toWé.-6 loc.aleA a6i» de. .6U.6c.ile..Jt la c.artdida.tulte.. de. JteAport.6able...6 pé.dagogique..-6 de. fuu.t 

niveau. 

Ert e..66e...t urt c.e.JLta.<.» rtombJte.. de. c.amüda.t-6 é..tnartge..Jt-6 pe..uve..rd é.galeme...U: ê:tlr..e.. adtni6 

au ~.!.tage.. Il-6 de..vJtort.t u.tili-6e..Jt le. 6oJtnulaiJte.. é.aale.me..n.t _join;t à c.e. r.:>li oui de..vJta r.:>M­

ve..YtiJL au Vé.paJL.teme..n;t à. la même. date. que. c.e..lui deA c.artdida.t-6 oJtartç.ai-6. 

Au c.a.6 où ill .6e..Jtaie...U: Jte...te..rtu-6, urte.. boult.6e.. de..vJta ê:tlr..e.. pJté.vue.. à. le..uJt i.U:e..n;tiort. 
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17~20 jan vi er 

23-26 jaJ ,vi er 

27 janvier 

29-31 jan vi er 

31janvi er-2 fé-
vrier 

10-14 fllvrier 

110-20 fhritr 

LUXEMBOURG Foraation d'élèves-professeurs du secondaire dana le cadre 

du stage annuel de formation pédagogique (méthodologie apé­
ciale du françaia) du Centre Universitaire du Luxembourg. 

Présentation des recherchee du BELC sur lee jeux et les 

techniques de créativité dana l'enseignement du français. 

Préparation et obaervation de classee. 

J. M. CARE 

MUNICH (RFA) Stage de formation de prof~sseurs de français des Universités S. LIEUTAUD 

Populaires et de l'Institut Français de Munich. 

SARREBRUCH 

(RFA) 

AMSTERDAM 

(Pays- Bu) 

BRUGES 

(Belgique) 

Elaboration de fiches pédagogiques d'exploitation de docu-

mente authentiques et constitution de dossiers sur supports 

différents (publicité, petites annoncee, etc.). Expérimen-
tation en classe. 

Participat~on d'une vingtaine de professeurs enseignant dans 

le second cycle des lycées sarrois. 

Iutroduction à la démarche de constitution d'un dossier à par­

tir de documents brute sur le thème du mariage. Critère de 

choix des documents et approche m'thodologique pour un pu­
blic de classes terminales du secondaire. 

Séminaire de réflexion sur la formation des professeurs de 
français dans les Instituts néerlandais. Cette intervention 

faisait suite à une mission d'observation effectuée en no­

vembrf 1977 et qui avait donné lieu à un rapport, diffusé 

parmi les formateurs et point de départ du séminaire 

Distinction entre la grammaire pour les professeurs et la 

grammaire pour lee élèves. Classes d'essai sensibilisant 

les élèves à la conception et à l'expression de l'hypothèse. 

ANVERS Séminaire de créa ti vi té au Bureau Pfdagogique de la ville 

(Belgique) d'Anvers (50 professeurs de l'enseignement secondaire). 
Pratiques de groupes et créativité . 
Créativité langagière. 

Techniques théAtrales. 

ROME (Italie) Formation documentaire des futurs conseillers pédagogiques 
pour l'enseignement du français (connaissance des sources, 

initiation aux techniques de collecte et de classement dea 
documente). 

2.77 

S. LIEUTAUD 

S. LIEUTAUD 

P. L<MY 

A. LAMY 

J. M. CARE 

F. de C~ACE 



23 r•vrier-12 •ar• 

24-28 fhrier 

4-12 Mara 

10-30 aara 

12-18 .. ra 

LOUISllll 

(UB.l) 

J'IU.NCFORT et 
IIJ.TDlCE (RJ'J.) 

F. Debyter •tait invit' par le CODOFIL ainti que troia ex­
perte nord-u.ricaina, pour une haJ,uation du proç ... e de 
françaia dana let •~111 louiai&naitet. Le rapport officiel 
a •t• publi•, diapenible au BILC. 

Soua torae d'ezpo••• auivia de travauz de groupee, propoai­
tiona pour une utiliaation dea docuaenta authentiquea int•­
gr•• l dea pratiquee de clattea coh.rentea : d'finition 
d'objegtita d 1apprentiaaage, puia recherche dea docuaenta 
et aiae au point de d, .. rchea peraettant d'atteindre cet ob­
jectita. 

F. DEB!SER 

Cl. GIROD 

KlCEDOINE Journ••• p'dagogiquea dana troie Tillet : initiation dea enaei- J.O. MOTHE 
(Yougoalavie) gnanta du priaaire auz problàaea de !''valuation dea connaia-

aancea dea •l~vea dlbutante en françaia et l la conatruction 
d''preuvea de progràa. 

LOME (Togo) Quatre peraonnea dont une du BELO ayant en charge un etage 
d'•t• deatin• l 150 profetteura de françaia enteignant en 
!trique anclophone ; il 1 1&gitaait de pr,parer dix profei­
IIUrl togolait en vue de la coani .. tion de ce atage. 

IURIJ.ZELL 

(Autriche) 
L1 enaeign .. ent de la civiliaation (45 profeaaeurt de l'en­
uigneaent uconù&ire au.f;richien). Stage eo-ani•' avec let 
anitt&nta p•ct.cogiqaea en po•te. Initiation l la collecte 
et l l'exploitation p4d&gogiqut (l~;e et surtout civiliaa­
tion) de docuaenta authentiqu .. •crita. 

J.. LlX!' 

J.O. BEJ.CCO 

20-22 aara BRUXELLC) Journ•M ... &IOiitu• dlinfor•tion aur le th~a ... "Jeuz, 
langagea et crfativi tf" l J 'intent.lon d'une quarantaine 
de protuteur• dan1 1 1 enaeignuent aecondaire et ct'nh .. 
dea Ecolea Noraalea d•Bruge's et de Bruzellea. 

J.M. C.lRE 
(Belgique) 

27 aara - 1 avril LUOERRE 
(Suiue) 

Participation au Congrèa de la Ffd.ration Internationale 
dea ptoteaaeura de Laaguea Vivant11 (F.I.P.L.V. ). Charg• 
d'un dea thèaea 'chaude" du congrh : l'adap .. -tion de 
l'enaeignuent dea languea l l'eaploi , F. Debyaer a fait 
une couunication 11nuanc'e" que l'on retrouvera in .• :~:tenao 
dana ce recueil. 

F. llliMSER 

8-21 avril 

12-19 avril 

MEXI CO 
(Menque) 

ParUcipation a.1 colloq·1e de FrL.lçaia Fonctionnel qui r•unit- M. D!ROT 

tait dea profeaaeura d 1univerait' de paya d'.la'rique Latine. 
Echanse d 1 ezplriancea aur le terrain et aiae an pla:e d'une 
coordination a·.l ni veau de l'.Aa'rique Latine . 

ROME (Italie) Lea autorit•a italiennet souhaitent cr,er au niveau r•gional 
dea conaeillert p'dagogiquea pour 1 1 enaeigneaent du frL.lçata. 
Let f ut ure conaeillert auivent troia atagea dont deux en 
Italie et un en France (Sèvrea o-u Grenoble). 

F. DEBYSER 

20 avril - 5 aai RIYJ.DH et Evaluation dea conditiona de r•aliaation d'un projet de J. M. QABAHIS 

R. OOTT! 

21-30 avril 

DJED!l.L'i cr .. tion de d•parteaenta de françaia dana let Univerai tb 
(J.rabie Saou- de liyadn et DjeddLh. 
dite) 

POLOGNE Conf.rencea aur la p•dagogie du françaia dana lea univerait•• F. DEBYSER 
polonuua. 
Sur invitation del autori tb pol.onaiua et plut particulière­
lent de l'Univerait• de Varaovie : conf,rencea et ateliera 
deatin•• aux enaetgnanta et auz •tudianta futura profeaaeura. 
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30 avril - 14 111&-i. NIGERIJ. 

7 - 13 mt.i 

10-12 mai 

15-21 aai 

BRUXELLES 
(Belgique) 

COLOGNE 
(RFJ.) 

GIUN.A. 

Mission auprès de conseillera pldagogiquea, de profeaaeura 
français et niglrianl del Ecole1 Noraale1 Suplrieurea et 
d' enaeignanta ::ligfriana d·-1 aecondaire pour lea informer aur 
le travail de rlviaion de la mf-t:hode "Pierre et Seydou", les 
initier l l'utilisation du nouveau aatfri el et r ecueillir 
le·urs rlactiona sur ce travail ainli que aur les beaoinll ml­
thod:üogiq1leS qui appal'ainent dana la aituation asaes dif­
ficile de l'enseignement du français au Nigfria. Reco~trea 

l Lagos, Ibadan, Ondo, Bfnin-City, .A.braka, Overri, .A.wka, 
Entgu, Kad·.1na et Zaria. 

11èae colloque de l'.A..I,M.A.V. (Aaaoctati~n Internationale 
dea Moyen1 J.udio-Viauela). 
Premier ~Ongl'ZI d' laportance coaeacrf l la cria ti vi tl . Lee 
l'echerchea en cours et lei production• du BELC dana cette 
dlrec·tion ont ftl prfuntle1. 

Mini-etage pfdagogique (50 profeeseura dd fra~ç&ill de l'en­
seignement aecoadaire (1er et 2ème cycle)) : Slriea de 
conflrencea donnfea A l'I~atitut français et conaacr4ea aux 
problèmes ••thodologiquel relatifs l l'utilisation de docu­
aenta dite "authentiques" dana la ~luae de langue. 

Miuion d~ mbe ordre q·1e celle effectuh all Nigfria ; in­
foraation toute particulière auprès de l'Inspectorat gha­
nfen de franç~l, l'fquipe du Centre Pldagogique d'Accra, 
le1 flèvea-profeeaeura de 1 1E.N.S. du SomL1ya ; visites l 
l'Univeraitf 4e Cape•Coaat et~ Takora~ . 

20 juin ROME (Italie) lor11atlon de conulller1 pfdagogique1 . 

18-24 juin 

13 juillet - 28 
11.0IH 

21-26 ao1H 

N.UROBI 
(Kfnya) 

BENIN 

MON'rRE.A.L 
(Canada) 

Rfunion del re1poneahle1 d~ 1~ DGRCST et dea coneeillerl 
culturel• en !trique anglophone pour une dffinition de 
la ï'Oli tique cultul'alle françailt. Dan1 le cadre d·~ cet te 
l'funion, rffie:don 1ur la fin&litf et lei obj ectif1 de 
1' enaeign•ent •u français dan1 le u.:ondaire en !fri.que 
anglophone. 

Stage pfdagogique encadrf par 15 pereonne1 dont une du BELC. 
L& partie p•dagogique a abouti l la production par lei ata­
giairel d'une trentaine de fiches de 1ynthè1e rendant co.ac­
teaent compte de laura prfoccupationa. (Revoir la diaen1ion 
culturelle). 

.A.pràs avoir aontrf que la conatitutlon d'une lingui"stique 
appliqufe 1 la dida~tique del langue• n'eet pal envieageable 
l l'heure actuelle, on pose la nfce11itf de conatraire lee 
~apporta linguiatique/didactique del langues eou1 la forae 
de l'organieation d'un voi~inage entre ces deux chaap1 du 
lavoir, et on e1aaie de fournil' lei flfaents de ba1e l une 
telle organieation que 1 'on noue "thforie de 1 'application" 
(terae eapruntll J.. Culioli) et q11i (ne) verrait (qu') une 
rfponu actuelle l une queetion actuelle du fait que l'on est 
i.ncapa~le de poser de tell problèaee co .. e ftant de toute 
fterni tl .(ce que fai1ai t une certaine linguietique appliquh). 

2.19 

J. D.A.VID 

J. L. Mll.AND.A.IN 

J. M. CJ.RE 

F. DEB"YSER 

J.C. BEA.CCO 

J. D.A.VID 

F. DEBYSER 

S. LIEUT.A.UD 

.A.. LA.Mr 

H. PORTINE 



11-15 upt e11bre 

11-24 octobre 

21 septembre - ' 
o~tobre 

27-30 :~eptembre 

8-15 octobre: 

9-14 octobre 

15-18 octobre 

<aRD (RF!) Stage pour 45 profeueura alleaandl de françail de:~ lJicfes 
et collègea d'enseignement gfnfral et 15 participant•, pro­

feaaeura de françail ou foraateura d'enaeignanta. 
Exploitation de do.}uaents a·.1thentique1 .. lectionnh d' aprèa 

laa prograames d~ 1 1 enaeignement aecondaire bavaro:J,s. Prben­

tation et travaux pratiquea. 

OLOMOUC Stage a ur le françail fonctionnel (.laailtants d'Ecoles 3upf-
(rchfcoalovaquie)rieurea et Univerai t fa Scientifique• et Techniq.1e1). Sfmi­

naire concernant 1 1 enaeignement du français à dea ft udianta 
pourauivant dea f tudea aupfrieurea acientifiquea. Senaibili­
aation aux dfmarchea d'a~p:oche glQbale dea textea, i nitia­

tion à l'analyae dea dicoura "apfcialiah". 

TEHERAN­

ISPJ.H.1N 

(Iran) 

NEUCHATEL 
(Suiase) 

RABAT 
(Maroc) 

l'UR IN 

(Italie) 

VEl'/IS E 

(Italie) 

A Tfhfran, atage de perfect .lonneaent pour lea profeueura 
dol l'Inatitut françaia sur l'Uaboration d 1 Cp-:-euvea de ni­
veau, de progrèa et de contrOle d·~atinh à jea Uèvça adul tea 

dfbutanta et avancfa. 
A Iap&han , ~1imation d'un groupe de travail rCuni aaant les 
pi·Ofeueura de françail de l' Un iverai U sur les examens de 

françaia à l'UniveraitC. 

Animation d'un a tel ier aur l'analyae du diacoura scientifique 
au cours d'une rencontre avec le Centre de Mathdmatiquea 

.lppliqufea et de Calcul. 
"Et ce disant , pleurait comme un e vache" (intervention à la 
2ème rencontre annuelle d_,langage et société). Après avoir 
esquissé une définition d3 "pratiques sociales", on cherche 
à IHaborer le lien entre réci t et pratiques sociales en 
utilisant l a notion de repérage et en esquissant celle de 
système de valeurs. 

Formation de formateurs :~es3ion de formation réunissant 
tous les conseillers et assi~ te.nts pédagogiques des B.A.P. 
du 1-aroc (environ 17 personnes). L'objet de la session est 
défi ni par lee futurs participante au cours d'une réunion 

préalable et fo~mulé comme suit : Approfondir 
- l es phllnom•3nes de groupes en génér11.l 

- les différentes techniques d'animation ds groupes sur 
ttchea en particulier. 

Un complément d: formation dans ce domaine pardt indispen­
sable, le s tage peut avoi r aussi pour objectif le perfection­
nement ddS relations dana l e groupe que constitue le BAP. 

Stage d ·~ recyclage de professeurs piémontais de français. A 
la demande ' des int ~ress~s, les interventions de F. Debyser 
ont porté sur l'approche communicative. 

Congrès des Enseignants de langues vivantes de 1 1associa­

tio:J "Lingua e nuova didattica ( L,E.N.D.) cons~cré au 
thème : App:oches communicatives et enseignement des langues. 

Communication de F. Deby!iler : cohérence et limites d'3S ap·­
pro~hes communicatives. 

2.SO 

S. LIEIJ'l'.A.UD 

J.C. BEA.CCO 

J.C. MYI'HE 

M. DlROr 
H. PORTINE 

M. MA.URIC:E 

F. DEBYSER 

J.C. BEACCO 
F. DEBYSER 



16-27 octobre 

16-18 octobre 

25-26 octobre 

24 octobre - 24 
novembre 

6-7 novembre 

6-9 novembre 

26-25 novembre 

22-24 novembre 

2-3-4 mars 

PIOTRKCM­
TRIBO!UI.SKI 

(Pologne) 

SJ.RREBRUCK 
(RFA) 

LUXEMBOURG 

HANOI 
(Viet-Nam) 

BERLIN 
(RF.A.) 

TON GRES 

HASSELT 
(Belgique) 

.A.NVERS et 
GAND 
(Belgiqu) 

Lun:MBOURG 

NANCY 

Stage de recyclage en gr&llllll&ire n.tveau 2 (une vingtaine de 
profeaseura de français du aeoondaire) 

A. IBRAJIIM 

Suite du travail de janvier : •valuation du dossier de civili- s. LIEUTAUD 
aation conatitu• A partir dea docuaenta authentiques sur le 
mariage en France. 

Stage de formation dea 'lèves-ma!trea du Centre Universi­
taire du Luxembourg. Observation et pr,paratiou de claaaea 
centr•ea aur 1 1utiliaation de meaaagea publicitairea. 
Expoo,-d,bat pour une trentaine de profeaaeura de l'ensei­
gnement secondaire aur le thème : 1 1 enaeignement du fran­
çais langue •trangère. Perspective• nouvelles. 

Stage de didactique destin' aux profeaaeura du secondaire et 
aux enaeignanta dea Ecoles Normale• Sup.rieurea des Langues. 
Trois ensembles d'activit,a, selon lea besoins des publics 
r•flexiona sur la ••thodologie de l'enaeignement dana le 
aeco~daire, à dea adultel ('lèvea-profeaaeurs), s•minaire 
conaacr• à la traduction. 

On s'interroge aur l'enseignement _aux adultes du français 
en Allemagne et de l'allemand en France. Une vaste enqulte 
est en coura. Une queation reste poa4e. Le d&yeloppement 
de l'enaeignement dea deux langues aux adultea ~onfirme­
t-il le recul dana l'enseignement aecondaire ? 

s•minaire de cr.ativit• pour une trentaine d',lèves dea 
Ecole• Normale• de Tongrea et Hasselt et leurs professeurs 
de p'dagogie et de français. 
Expoa•-d•bat aur la .cr•ativit• dana l'enseignement dea 
languea. 

8tage1 p'dagogiquea et conf,rence (cr,ativit• et m•thodolo-­
gie g,n,r&le). 

A Gand : pour 40 •lèvea de 2ème ann•e d'Ecole Normale. 
A .AB!.!!:! : pour JO stagiaires de 2ème annh d 1 Ecole Norlll&le 
êt profeaaeura·r,genta et .gr,g•a d'•tabliaaementa aecon­
daires de la vilÏè d 1Anvera; 
Pr•sentation dea technique• de cr,ativit•. 

Stage de formation d 1,lèvea-ma!trea au Centre Universitaire 
du Luxembourg. 

Observation et pr,paration de claaeea centr•~sur l'utilisa~ 
tion de la·bande dessin'•· 
Atelier pour une trentaine de profeaseura de Jtenaeignement 
second&ire sur le thème : gr&lllllaire ,l,mentaire de l'image. 

ETAT RECAPITULATIF DES MISSIONS EN FRANCE 
ASSURKPS PAR LE B.E.L.C. EN 1978 

Au Centre de Recherches et d'Applications P•dagogiquea en 
Langues (C.R.A.P.E.L.) 
s•minaire sur : 

- 1 'utilis-ation dea documenta authentiques dana 1' enaeigue-
ment 

-l'apprentissage des langues de ap,cialit•. 
avec comm·.mication d 1H. Portine : ".Argumentation disco-;.uos de 
ap.cialiU et documents authentique•" (voir texte de la colll­
munication de H. Portine dana la aection Recherches d 1Antho­
BELC. 

J.M. GARE 

J.C. BEACCO 

F. DEBYSER 

J. M. CARE 

F. DEBYSER 

J. M. OARE 

H. PORTINE 
J c. ~c.c..o 



18 septembre 

27 novembre-2 d'­
cembre 

M01TTPELLIEH Prhentation de la nouvelle version de la mtHhode "Pierre et J . L. MA.LANDAIN 
Seydou" aux professeurs Ghanhns de français en stage à 1 'Uni-

SE\I'RE3 

versit' de Montpellier. 
Cette rencontre a permis de d'gager deux aspects à prendre à 

compte dans la mlthodologie du frL~çais en Afrique anglophone 
- l''cart entre les principes g,n,raux de la m'thodologie au-

diovisuelle et le processus naturel d'apprentissage des lL~­
gues auxquelles 1 1 4lève africain se trouve "affronU" dès 
son plus j e'.me &ge. 

- l'impact de l'anglais (appris plusieurs années avant le 
français) dans une perspective comparatiste. 

Intervention au stage de professeurs italiens, dans le cadre 

de la F.I.P.F. 

MONT ST AIGNAN Colloque de socio-linguistique - Universit' de Houen 

2i2.. 

F. DEB"YSER 

M. DAROT 
H. PORTINE 
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B A N D E S D E S S I N E E S 

B I B L I 0 G R A P H I E C 0 M M E N T E E 

BANDE DESSINEE ET PEDAGOGIE DU FRANCAIS LANGUE ETRANGERE 

Claude de QUATREBARBES 
Jean-Marc CARE 

BLOT (B.), BOULOT (S.), CLEVY (J.) : Exercices langagiers sur des images 
Le Français dans le Monde : n° 137. 1978. p. 21-31 

Lv., au:teu.JL6 ptWpo.6e.n.t de. fiwe. c.ompJte.ndJr..e. le. langage. pMptr.e. de. la. B.V. 
pM le. Jte.c.ouJL.6 au fiJtan.ç.a,L6 .6e.Jtvan.t ai..oM de. langue. d' in.vM,Uga;ûon.. -
Ce:t:te. Uu..de. pmt .6e. fiailte. pa.Jt l'in.tvrmédiaiJte. de. g.tt.i..U.e.-6 d'an.ai..y.6e.~ 

CALVET ( L• J•) : Bandes dessinées et pédagogie 
Média : n° 45. 1973. p. 14-16 

Contne. mécü.a..üon. e.n.t.Jte. l'oJtai.. e.t l'éc..Jr.it, fu B.V. pe..u..t .6e.JtviJt au dé.vdop­
pe.me.nt de. la c.ompJté.he.n..6ion. d'une. langue.. Son. pouvoilt émo.û.fi 6avowe. 
é.gai..e.me.n.t l' e.x.pJteJ.>.6ion.. L' au;teu.Jt ptr.opo.6é_ lM e.x.plo-U:cttion..6 appMpJvté.eJ.>. 

CALVET ( L. Ja) : Un exemple d'utilisation de la B.D. au niveau II : 
"la cinquième vivante". 
~ : n° 45. 1973. p. 10-13 

FEVRIER (E.) : La bande dessinée au service de l'enseignement du français 
Cahiers pédagogiques du Liban : n° 66-67. 1972. p. 59-64 

U n.e. ~ a.;t.W n. :t:.Jtè.6 "audio -v i.6 ue.lle." de. la B. V • 

MARSADIE (Ba), SAINT-PERON (R.) : Exploitation pédagogique des bandes dessinées 
de la presse des jeunes. 
Le Français dans le Monde : n° 98. 1973. Pa 25-32 

Ve. n.ombJteux. e.x.e.Jtc.ic.v., d' e.x.ptr.eJ.>.6ion. oJtai..e. e.t é.c.J&Lte. pou.Jt l' ~a.;t.Wn. de. 
fu B. V. du c.ontne.Jtc.e. e.n. claMe. de. langue.. 

PENISSON (J") : Un exemple d'exploitation de la B.D. : l'expression orale 
Education Dahoméenne : n° 5-6" 1974a p. 81-87 

ROLLET (G.) : Des bandes dessinées ••• Pourquoi ? 
Le Français dans le Monde : n° 107. 1974. p. 14-18 

L'aute.u.Jt pMpo.6e. de. :tJw..vaJ.ile.Jt .6u.Jt dv., B.V. "pé.dagogi.6éeJ.>" e.t non. de.-6 
B. V. du. c.ontne.Jtc.e.. Lv., e.x.e.Jtc.ic.eJ.> pMpo.6é.6 .66nt :tJr.f.-.6 .6c.olaiJLM e.t JteJ.>.te.n.t 
de. c.o ne. e.p.û.o n. 6 o!i.te.m e.n..t .6 .ttT..Uc..tu.Jta1.. e. • 

BANDE DESSINEE ET PEDAGOGIE DU FRANCAIS LANGUE MATERNELLE 

BANDE (la) DESSINEE A L'ECOLE : EN CAGE OU EN LIBERTE ?, (interview de 
P.Fresnault-Deruelle 
16/20.: n° 2. 1973. p. 47-52 

LM da.n.ge.JL6 de. Jtéc.u.pé..tz.a.tion. de. fu B. V. pM l' éc.ole.. 

BANDES (des) DESSINEES. pour quoi faire & ~Table Rond~ 
Pourquoi : n° 76. 1971. p. 28-46 

I n..teJuJiew de. qua.:t!te. .6 pé.c.iali.6;tv., .6uJt lM Jtappo!L.t.6 e.n.tJte. pé.da.g agie. e.t bande. 
deJ.>.6in.ée.. Ce. que. fu bande. dM.6in.é.e. pe..u..t appo.!t.te.Jt : une. double. le.c..tu.Jte.-, 
dv., imagu plu.-6 au;the.-n..û.quM, un. f.Ju.Jtc.M:U de. mo.û.va;ûon.. 
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COLLOQUE DE LA BANDE DESSINEE. 1.1977 BOLOGNE : La bande dessinée, instru­
ment pédagogique ? Vers une B.D. internationale. 
Ivry : Serg, 1977. 108 p. 

CROUZET CR.) : Chantier B.D. à l'école 
L'Educateur. 16-17. 1974. p. 41~42 

Fab4leation d~ B.V. à l'éeol~ : d~ nouv~ t~~ lib~~ ? 

DILLIES (P.) : Le rapport image-texte dans la vignette de B.D., progres­
sion d'exercices. 
Pratigues : 18/19. 1978. p. 21-49 

FERRAN (p.) : La bande dessinée source d'enseignement 
L'Education : n° 75. 1970. p. 21-22 

FONTAINE (C.) : Note sur le langage dans la B.D. 
Français 2 000. : 91. 1977 

ROUX (A.) : Actes du colloque d'Antheron 1977 
Objectif Promo-Durance - Edisud : 34, rue de l'Eglise 13640 LA ROQUE D'ANTHER 

Atiel'l.Uon éeol~ ! ou l~ p-<..è.g~ cüa.boliqu~ "la band~ d~.oiné~ à l' éeol~, 
bJr.avo ! Ma-L6 .ouJt.:tout pM l' éeol~ ~ fu bande_ d~.oiné~" 

SORIANO (M.) : Les bandes dessinées et le livre 
L'Ecole des Parents : 4. 1973. p. 38-48 

La B.V~ pMe~ qu'ell.~ eoM~pond tnL~x. à fu eultu~ u à. l'a66~c.tivilé 
d~ é.nôant-6 ~t-~~ ~n tJtaJ..n. d~ dUJr.Ôn~ l~ .U...v~~ ? N~ pM fu n~jw~ 
~n bloe ma-L6 .6' e_n .o~vA..Jr.. eotrn1~ point d' appu-<-. 

TISSERON (S.) : La bande dessinée peut-elle être pédagogique? 
Communication et Langages. : 35. 1977. p. 11-21 

Poun d~ ~o.-tWn.o d-<-da.c.tiquu va.JL.i.éu d~ la B.V. : d~ la l~~ d~ 
l' hnag~ à. la l~etun~ eu!1..6-<..v~. 

VECK (B.) DEAUCOURT (J.L.) : Une initiation littéraire par la bande dessinée 
Education et Développement. : 81. 1972. p. 44-53 

Lu aute.u.JL6 pnopo.o~nt du e_x.e_nUeu d~ tnan.oc..!Upûon d~ B.V. u l'~a­
ûon d~ e~u t~ehrU.qu~ d'~y.o~ d~ fu B.V. pou~ l'àppnoeh~ d~ 
t~u ,U;t;té~. -

VEREGGEN (J.P.) : Perception du langage de la B.D. : son éventuelle utilisa­
tion par les enfants. 
Français 2 000 91. 1977 

LA BANDE DESSINEE OBJET D'ETUPE 

BANDE (la) DESSINEE ET SON DISCOURS 
Communications : 24. 1976. 252 p. 

Un nwrr~o mûè.nem~nt eon.o~é à. fu B. V. 

CONVARD (D.), SAINT-MICHEL (S.) : La bande dessinée entre à l'école 
Presse-actualités 88. 1974. p. 4-13 

La B.V. ~t un~ ma.:Uè.~ à. ~n.o<Ugn~ u un ou.:Ui.. péda.gogi..qu~ pouvant 
6avoWM eomp!Léh~n.oJ.on u e_x.p~.oJ.on. 

CONVARD (D.), SAINT-MICHEL (S.) : Comment nait une bande dessinée 
Presse-actualités: 90. 1974. p. 4-14 

V~x. d~-6~~ .U...v~ l~M 11.6~C.ILW 11 • 

.!. 
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DAHLEM (J.) : L'enseignement du français et la B.D. 
Etudes de Linguistique Appliquée LnOUVelle sérig? : 13. 1974. p. 99-109 

Compte. -tr..e.nciu. d ' une. e.x.péJtLe.n.c. e. te.n.té e. da..n6 un C • E. S • U .6 ' a.ga .6 uJl..to ut 
d'une. a.ppM c.he. a.n.a.ty.ti.que.. de.. la. B. V. , à. yxvr,tUr.. ·d' e.x.eJtc.J.c.U de.. déc.oupa.g e. 
e.t de. Jte.c.ompoû.tion. Ce..cJ.. pe.Jrme..t de.. nU._e..ux .6WÂ.Jt lM Jta.ppoW e..vr.:t:Jte.. 
l' ..ima.g e. e..t le.. texte.. 

FILIPPINI (H.), BOURGEOIS (M.) : La bande dessinée en 10 leçons 
Paris : Hachette, 1976. 176 p. 

GAUTHIER (G.) : La traversée du signifiant iconique 
Pratiques : 18/19. 1977 

PIERRE (M.) : La bande dessinée 
Paris : Larousse, 1976. 160 p. 

RENARD (J.B.) : La bande dessinée 
Paris Seghers, 1978. 255 p. 

REY (A.) : Les spectres de la bande dessinée. Essai sur la bande dessinée 
Paris : Ed. de Minuit, 1978. 222 p. 

ROUX (A.) : La bande dessinée : une introduction aux langages visuels 
Orientations : 35. 1970. p. 47-71 

La. B.V., cvr;t de.. t'e.W.p.6e.. e..t du mon.ta.ge. pe..ut me.. une.. e.x.c.e..Ue..n.te.. ~­
tian a.ux .ta.nga.gu tUé-c..in.é v.-i..oud-6. Elie. t)a.vowe.. l' e.xpJtU.6..Wn otra..te. 
e..t la. motive.. Elie. c.Jtée. a..i.n..6-i. l' oc.c.Mwn de. c.otm1U.n.ique.Jt 

ROUX (A.) : Le professeur et les images de bandes dessinées 
Média : 7. 1969. p. 40-45 

0 

Et pour ceux quivoudraienten savoir plus sur la technique de la bande des­
sinée, un gros ouvrage très abondamment illustré : 

LLDBERA (J.J : La bande dessinée 
Ed. AFHA : Barcelone, 1968. 327 p. /diff. par Eyrolles : Paris/ 

En 8 le..ç.on.-6 pe..Jtme..tta.n.t d' a.boJtde.Jt te. du.6-i.n., la. c.Jtéa.tion de. pe..Mon.n.a.­
gu, l' e..nc.a..dJte.me..n.t du v,{.gne..ttu, fu p.ta.c.e. du phyta.c.tèJr.M, le. déc.ou­
pa.ge. e.VL .6c.én.a.Jl.r[o, lM .6tylu pM .6uje.t, l'a.c.:Uon, le.. rrviL<..e..u, le. mou­
ve.me..n.t, e.tc. ••• 
In.d.iope..n..6a.blè."poLLJt qui ve..ut m-i.e..ux c.ompne..n.dtr..e.lM pMt)U.6ionnw. 

BANDES DESSINEES ET MANUELS SCOLAIRES 

CONVARD (D.), SAINT-MICHEL (S.) : Le Français et la bande dessinée. Etude 
et travaux pratiques en 6è et 5è 
Paris : Nathan, 1972. 48 p. 

2 2 c.ha.p.d!Lu pJtévLL.6 poLLJt une.. .6 éa.nc.e.. de.. tJta.va.il he.bdomado.A.Ae.. pou va.~ 6 e ptw­
long e.Jt da..n6 la. .6 ~e... 
Pa.gu de. dJto.<...te. : Jte..pJtoduc.:Uon de. p.ta.n.c.hu de. B.V. ; pa.gu de.. ga.uc.he.. : 
e.x.e..Jtc.J.c.u oJta.u.x e..t tJta.va.ux pJta.:Uquu oJta.ux e.t éé.J1)..;t6 ~v-tdud-6 ou pM 
gtwupu. 

./. 
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ROBIN (C.) : Travaux dirigés et bandes dessinée en classe de 6è, 5è, premier 
cycle. 
Paris : SUDEL, 1974. 65 p. + livret du professeur : 72 p. 

Même. pJtue..n..ta.ü..on. qu.e.. pou.!t .t'ou.v.tta.ge.. p!té.c.é.de.nt. AUe..Jr.na.n.ee.. aJ.J.tu.ue.LI/.Je.. e.nt.Jte.. 
.t.Jra.va.u.x poJttan.t .6u.Jt .ta. .te..c.hrliqu.e.. de. .ta. B. V. e...t· e..xe..Jtc)..c.e..-6 de. .ta.n.gu.e... 

. . 

SANTENACH (A.) : De la B.D. à l'expression orale et écrite. Ière série. 
12 récits dessinés à lrusage du cours élémentaire et moyen. 
Paris : F.Nathan, 1969 

BoUe. c.o n.-te..n.a.n.t .te. ma..té.M.e...t pou.Jt 10 é.tève...6 (1 0 j e..u.x de. 12 ba.n.de..-6 de..J.>f.l.{.né.e..J.>) 
e...t .le..-6 6ic.he...6 d'e..xp.toi.ta.tion. pé.da.gogiqu.e... 

DOSSIERS AUDIO-VISUELS 

GAUTHIER (G.) : Les codes de la bande dessinée 
Paris : UFOLEIS, 1972. Ligue française de l'enseignement et de l'éducation 
permanente. 96 diapos + livret 

GAUTHIER (G.) : Graphisme narratif et bande dessinée 
Paris : UFOLEIS, 1975. Ligue française de l'enseignement et de l'éducation 
permanente. 72 diapos. + livret 

ROUX CA.) : La bande dessinée, l'art d'un certain cadrage 
Paris : OFRATEME, 1975. 12 diapos. coul. + livret 26 pages illustr. 

ROUX (A.) : La bande dessinée, l'art d'un certain montage 
Paris : OFRATEME, 1975. 12 diapos. coul. + livret 26 pages il l ustr. 

ROUX (A.) : La bande dessinée et les histoires en images 
Paris : OFRATEME, 1975. 12 diapos. coul. + livret 26 pages illustr. 

ROUX (A.) : Comment se fait une bande dessinée ? 
Paris : OFRATEME, 1976. 2 disques souples 33 t. - 16 diapos. coul. + 

livret 16 p. illustr. 

ZIMMER (J.) : Dossier "B.D.72" 
Paris : UFOLEIS " 1972. Ligue française de l'enseignement et de l'éducation 
permanente. 104 diapos. + livret 

BANDES DESSINEES PEDAGOGIQUES 

FEU-VER T : Le Français facile en bandes dessinées /dessins de Pichard/ 
Paris : Hachette, 1976. 32 p. 

PETIT (0.) /dessins de Ihab/ : Yassine et l'ordinateur. 1975. 46 p. 

Paris : Clé International. 

Yassine et la flûte enchantée. 1974. 48 p. 
Yassine en France. 1976. 48 p. 

ROLLET (G.) : Parler et écrire avec la bande dessinée- Bloc pour 5 élèves. 
Paris : Hachette T.1, 1974 T.2, 1978. 

WEISS CF.) /dessins de C.Lacroix/ : Les Gam~as n'existent pas. 1975. 48 p. 

Paris : Clé international, 

Les Gammas, "ni vu, ni connu". 1975. 48 p. 
Les Gammas ont le mal du pays. 1977. 31 p. 

Et pour tout savoir, un petit livre agréable et très abordable 

SADOUL (J.) : Panorama de la bande dessinée 
Paris : Ed. J'ai l u , 1976. 224 p. 

Ano.ltj.6 e.. c.!U...:ûqu.e.. e...t hM.toltiqu.e.. de. 2 00 B. V. in..teJmati.on.a.te..J.> de. 1 8 9 7 à 
7975. Ve.. n.ombJte..u..6e..J.> JtéüéJte.n.c.e..J.> c..ta.Mée..J.> ·a.ve..c. u.n. ooe..x .tJtè.f.l ume. à .ta. 6in. 
de. .t' ou.vJta.ge.. TJtù bie..n. ~.tlté. 2. gg 
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L A C R E A T I V I T E 

B I B L I 0 G R A P H I E S E L E C T I V E 

FrançoiBe de CHARNACE 
Francis DEBYSER 

ESSAIS ET RECHERCHES SUR L'IMAGINATION# L'IMAGINAIRE ET LA CREATIVITE 

ART et SCIENCE : De la créativité /C.R. du Colloque de Cerisy·la-salle, 1970/ 
Paris : U.G.E./10-18, 1972. n° 697 

BACHELARD CG.) : La poétique de la rêverie 
Paris : P. U. F. • 1 9 6 0. 18 3 p. 
/voir aussi ses autres ouvrages/ 

BEAUDOT (A.) : La créativité d'après les recherches américaines 
Paris : Bordas-Dunod, 1973. 288 p. 

CAILLOIS (R.) : Approches de l'imaginaire 
Paris : Gallimard, 1975. 248 p. (Bibliothèque des Sciences Humaines) 

KOESTLER (A.) : Le cri dDArchimède 
Paris : Calmann-Lévy, 1965. 448 p. 

LABORIT (A.) : L'homme imaginant 
Paris : U.G.E./10-18, 1970. n° 468. 192 p. 

PIAGET (J.) : La formation du symbole chez l'enfant. Imitation, jeu et rêve, 
image et représentation. 
Paris : Neuch§tel : Delachaux et Niestlé, 1959. 311 p. ("Actualitéspédagogiques") 

PSYCHANALYSE DU GENIE CREATEUR par D.Anzieu, M.Mathieu, M.Besdine, etc ••• 
Paris : Bruxelles, Montréal : Dunod, 1974. 280 p. 

SARTRE (J.P.) : L'imaginaire 1 
Paris : Gallimard, 1940- réédité dans la collection "Idées", 1971.n°101. 384 P· 

WINNICOT (D.W.): Jeu et réalité. LDespace potentiel 
Paris : Gallimard, 1975. ( onnaissance de l'inconscient) 

CREATIVITE ET FORMATION DES ADULTES 

DE BONO (E.) : Lateral Thinking 
Harmondsworth : Penguin Book, 1977. 260 p. 

DEMORY (B.) : La créativité en pratique et en action 
Paris : Chotard, 1978. 296 Po 

FUSTIER (M.) : L'inventique 
Paris : Entreprise Moderne d'Edition, 1972a 278 p. 

FUSTIER (M.) : Pratique de la créativité è lDusage des psychologues, des 
animateurs et des responsables 
Paris : E.SuF./E.MuE 01 1976. 160 p. 

JAOUl CH.) : Clés pour la créativité 
Paris: Seghers, 1975. 240 p. (coll."Clés") 

OSBORN (A.) : L'imagination constructive 
Paris : Dunod. /réimpression à para!tre en 1979/ 

PRATIQUE DE LA CREATIVITE à l'usage des psychologues, des animateurs et des 
responsables. 
Paris : Entreprise Moderne d'Edition, 1976. 160 p. (Formation permanente 
en Sciences Humaines) 

2 '69 
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Œ.MORY (B.) CONVERT CA.) : Jeu de la créativité 

Paris : Chotard, 1947. 5 fi.ches individuelles + 34 cartes de jeu 

FUSTIER (M.) : Exercices pratiques de créativité. Initiation à l ' heuristique 
fonctionnelle 
tyon : S.M.E., 1973. 199 p. 

KIRST (W.) DIEKMEYER (U.) : Entra!nement à la créativité. La technique des 
comportements créatifs et l'imagination productive. 
Paris : Casterman, 1975. 128 p. 

CREATIVITE ET PEDAGOGIE 

. . ~g~--
BEAUDOT (A.) : La créativité à l'école 

Paris : P.U.F., 1974. 144 p. (L'Educat~ur) 

BEAUDOT (A.) : Vers une pédagogie de la créativité ••• entretiens avec P.Soulages 
et I.Xenak.is 
Paris : E.S.F., 1973. 127 p. (Sciences de l'Education) 

CHATEAU (J.) : Le réel et l'imaginaire dans le jeu de l'enfant 
Paris : Vrin /5è éd./, 1975. 292 p. 

JEAN (G.) : Pour une pédagogie de l'imaginaire 
Paris : Casterman, 1976. (E.3.) 

A VIp i" o.:ti..o. .... e~ ___ ... M 
CARE (J.M.) DEBYSER (F.) : Jeu, langage et créativité 

Paris : B.E.L.C./Hachette, 1978. 170 p. (coll. "Le Français dans le Monde") 

ENFANT (L') à la découverte de sa langue maternelle, jeux de langage pour 
l'enseignement du français 
Paris : Casterman, 1976. 171 p. (E.3.) 

GRENIER (C.) BESSOU ( C.) PORTA Y (R.) : Ecrire des romans à 1' école 
Paris : Magnard,-L'Ecole, 1978. 186 p. (Lecture en liberté) 

LEQUEUX (P.) :Jeux de parole de l'école maternelle au C.P. et C.E. 
Paris : A.Colin-Bourrelier, 1972. 144 p. 

TAYLOR (J.L.) WALFORD (R.): Les jeux de simulation à l'école 
Paris : Casterman, 1976. 199 p. (E.3.) 

.. Qg~~~~-gz~e&~-~f_i~z-~~~~~ 
DEBYSER (F.) ESTRADE (C.): Le tarot des mille et un contes 

Paris : L'Ecole, 1977. 1 bo!te avec 1 livret de 30 p. et 80 cartes 

IMAGINE par R.Lichet, G.Millereux, Y.Kervino, etc ••• 
Paris : L'Ecole, 1975. 89 fiches cartonnées 18 x 24 ; 14 histoires séquentiel 
les en photos ; épisodes de la vie quotidienne des élèves. Directives péda­
gogiques et exercices d'expression. 

MALINEAU : Des jeux pour dire, des mots pour jouer 
Paris : l'Ecole, 1975. 40 fiches illustrées 15 x 21 + livret pédagogiques 
sous coffret carton• 
20 jeux poétiques regroupés sous trois grands titres : réapprendre à lire, 
l'imagination, la signification. 

./. 
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ECRIVAINS ET GROUPES LITTERAIRES 

D'une manière générale tous les écr ivains connus pour leur créativité et 
leurs innovations langagières et particulièrement les groupes littéraires 
ayant traité de l'imaginaire et de la créativité. 

BRETON : Manifeste du surréa lisme 
Paris : J.J. Pauvert, 1962. 

QUENEAU : Bâtons, chiffres et lettres 
Paris : Gallimard, 1965. 381 p. (coll. Idées) 

OULIPO : La littérature potentielle 
Paris : Gallimard, 1973. 319 p. (Coll. Idées) 

Professeurs, éducateurs et animateurs 
pour vaincre l'ennui ... 

Jeu, langage et 
créativité 

Les jeux dans la classe peuvent n'être que le 
camouflage ludique d'activités scolaires tradition­
nelles et contraignantes, ou encore n'être que la 
détente accordée à la fin du cours ou à la veille des 
vacances. 

L'hypothèse de ce recueil collectif, et de la plupart 
des techniques présentées, est fort différente car les 
auteurs font l'hypothèse qu'entre le jeu et le lan­
gage, il y a un rapport de plaisir, plaisir du jeu, plai­
sir de langage en liberté, plaisir de la créativité. 

C'est pourquoi, à côté des jeux verbaux classiques 
portant sur les sons, les lettres et les mots, ils ont fait 
une très large place à l'invention pure, à la créativité 
burlesque ou poétique, à la production • automati­
que • de textes, de récits et de contes, au jeu théâtral 
et à la libération du langage qu'apportent par exem­
ple les jeux de rôles ou le brain storming. 

Prix 30 F 

HACHETIE/lAROUSSE 

une nouveauté dans la collection 
« Le Français dans le Monde - B.E.L.C. » 

~-----------------------------291 





L E S T E S T S D E L A N G U E 

B I B L I 0 G R A P H I E S E L E C T I V E 1 9 7 8 

Jean-Claude MOTHE 

BONBOIR (Anna) : La docimologie 
Paris : P.U.F., 1972. 196 p. (Coll. "SUP L'Educateur n° 38) 

BONBOIR (Anna) : La méthode des tests en pédagogie 
Paris : P.U.F., 1972. 144 p. (Coll. "SUP L'Educateur n° 36) 

CENTRE INTERNATIONAL D'ETUDES PEDAGOGIQUES. Sèvres : Evaluation des connais­
sances et apprentissage du français. 
Sèvres : C.I.E.P., 1973. 238 p. (Dossier n° 48) 

CLARK (John L.D.) : Foreign Language Testing, Theory and Practice. 
Philadelphia : The Center for Curriculum Development, 1972. 174 p. 
(Language and the Teacher : A Series in Applied Linguistics) 

DAVIES (Alan) ed. : Language Testing Symposium. A Psycholinguistic Approach 
London : Oxford University Press, 1968. VII-214 p. 
(Language and Language Learning. n° 21) 

DE LANOSHEERE (Gilbert) : Evaluation continue et examens, precls de docimologie 
Bruxelles : Labor ; Paris : F.Nathan. 1972. 230 p. 2è éd. revue et augmentée 
(Coll. Education 2000) 

DE LANOSHEERE (Gilbert) : Le test de Closure, mesure de la lisibilité et de 
la compréhension 
Bruxelles : Labor ; Paris : F.Nathan, 1973. 128 p. 
(Coll. Education 2000) 

EBEL (R.L.) : Essentials of Educational Measurement 
Englewaod Cliffs (N.J.): Prentice Hall, 1972 

HARRIS (David P.) : Testing English as a Second Language 
New-York : Mc Graw-Hill Book Compagny, 1969. 151 p. 

HEATON (J.B.): Elaboration des tests de langue: anglais 
Paris : A.Colin ; London : Longman : 1977. 239 p. 

JONES (Randal L.J. SPOLSKY (Bernard)ed. : Testing Language Proficiency 
Arlington : Center for Applied Linguistics, 1975. 146 p" 

LADO (Robert) : Language Testing, the Construction and Use of Foreign Language 
Tests. 
London : Longman. 1961. 389 p. 

MIALARET (Gaston), PHAM (Danièl) : Statistique à l'usage des éducateurs. 
Paris : P.U.F., 1967. 266 p. (Coll. "SUP L'Educateur n° 12) 

MOTHE (Jean-Claude) : L'évaluation par les tests dans la classe de français 
Paris : Hachette/Larouss e, 1975. 144 p. (Coll. "Le Français dans l e Monde/ 
B.E.L.C.) 

MOTHE (Jean-Claude) : Les examens. Numéro semi-spécial, 135 
Français dans le Monde, février-mars 1978 

O'BRIEN (M.C.J ed. : Testing in Second Language Teaching : New Dimensions 
Dublin : ATESOL, 1973 

.!. 
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PALMER (L.), SPOLSKY (B.) : Papers on Language Testing, 1967-1974 
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LE CONTE 

B I B L I 0 G R A P H I E S E L E C T I V E 
Gaby PHILIPP 

Ce;t;te. b.<.b.U.CgJLa.phi.e. a. été c.on.ç.ue. e.n. 6oncti.on. de. la Re.c.heJT..c.he.­
Ac..t<.o n. -F oJrma..t.io n. me.n.é e. da.YIA .e.(!Â Ec.o.e.eÂ du BM-Pu.te.a.ux. ( c. 6. 
pM je:t da.rt6 .e.e. pJtéAe.nt Jte.c.ueil) e:t qr.U. poJr.:te. .6uJt la .6c.o.f..alÛ­
.6CLti...on., .e., a.rUma.ti..on. e:t .e., i..d.e.nti.t.é c.ui..tu.Jte...Ue. de..6 e.n.6a.n.t6 de. 
bw.vaille.ult.6 inmtgJté.6. rue. e.ô.t u.n. i.Jv.,:tJwme.n..t de. bw.vm a 
.e. 'U.6a.g e. de..6 mtU.bt.e.-6 qu.i o n.t cl.a.n6 .f..e.ult.6 c.la..6.6 e..6 de..6 e.n.6 a.n..t-6 
ma.ghJtéb.iM e:t polt-tu.ga.-iA 0 

A - LES CONTES POPULAIRES 
1 - Re.c.ueie..o : c.on..te.-6 de..6 pa.y.6 

- Afrigue du Nord 

REESINK (P.) : Contes et récits maghrébins. 
Québec : Noaman, 1977 • 

.ç 

SCELLES-MILLIE (J.) : Contes arabes du Maghreb, 
Paris : Maisonneuve (G.P.) et Larose. 1970u 

SCELLES-MILLIE (J.) : Contes mystérieux d'Afrique du Nord, 
Paris : Maisonneuve (G.P.) et Larose, 1972 

a) Algérie 

DIB (M.) 
Paris 

DIB (M.) 
Paris 

Baba Fekrane, contes d'Algérie, 
La Farandole, 1959. 

L'histoire du chat qui boude, 
La Farandole, 1974. 

FILLEUL DE PETIGNY (C.) : Contes algériens. 
Paris : F.Nathan, 1948 (coll. Contes et légendes de tous les pays) • 

SCELLES-MILLIE (J.) : Contes sahariens du Souf, 
.Paris : Maisonneuve (G.P.) et Larose, 1963. • 

TAOS-AMROUCHE (Mo) : Le grain magique, contes, poèmes et proverbes 
berbères de Kabylie, 
Paris : F.Maspéro, 1966. 

b) Maroc 

ABOU-BEKR CF.) : Le renard et l'alouette, 
Paris : La Farandole, 1977. 

EL FASI (M.) et DERMENGHEN (E.) : Contes Fasis recueillis d'après 
la tradition orale, 
Paris : Editions d'aujourd'hui "Les introuvables". 1975. 

KHEMIR (N.) : L0 0gresse, 
Paris : F.Maspéro, 1975u 

QUINEL (Ch.) et MONTGON (A.de) : Contes et légendes du Maroc, 
Paris : F.Nathan (coll. Contes et légendes de tous les pays). • 

- Turguie 

J..i..ha., pe.460 n.n.a.g e. de. la buJ.di.;t{_o n. po pula...i..Jte. CVta.b e. - pelt..6 0 n.n.a.g e. w.to-
4ique. : Na.6Jte.dd..i..n. Hodja.. 

MORER (A.) : 200 contes choisis de Nasreddin Hodja, 
Istanbul : Mimeray ofset Matbaacilik (Koll. Sti, 1978). 
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- Portugal 

DE CASTRO OSORI O (A . ) : Histor i as Mar avilhosas de Tr ad i ç§o Popular 
Portuguesa. 
Lisboa : Saciedada de Expansao cultur al LOA (c on sultable au Cen t re 
culturel portugai s , Fondation Gul ben kian) . 

DE OLIVEIRA (C.) et GOMES FERREI RA (J.) : Contas t r ad i ctionais portu ­
gueses, VIol. I à IV ) 
Lisboa : (consul tab l e au Centre Culture l Port ug ai s) 

LEITE DE VASCONCE LLO ( J . ) : Conta s popular es e l endas 
Lisboa : 1963. Vo l. I et I I (consu l t able au Centre Culture l Portugai s ) . 

PADE Z-KOTZ KI (M .) mt ESPERITO SANTO CM . ) : Le géant Adamastor et autres 
co ntes du Portuga l~ 

Pari s : La Farandol e ~ 1977. 

CONTES ET LEGENŒS DU PORTUGAL~ 

Pari s : F. Nathan (co ns ultabl e a u Centre Cu l turel Portugais) ~ 

- Br ésil 

DA CAMARA- CASCUDO ( L. l : Contes t r aditionnel s du Brésil ~ 

Paris : Maisonneuve (G . P.l et Larose , 1978 . 

- France 

DELARUE (P.) : L' amour des trois oranges et autres contes . folkloriques 
des provinces de Fra nce , 
Par is : Hatier~ (Coll. Hier et Aujourd ' hui) ~ 1947. 

DELARUE (P . ) : Le conte populaire français ~ catalogue raisonné des ver s i ons 
de France et des pays de langue fra nçaise d ' Outre- Mer , Canada ~ Louis iane ~ 
Ilots frança i s des Etats- Un i s , Antil l es françaises ~ Ha! ti , Ile Maur ic e ~ 

Réunion ~ T.1. 
Pa ri s : Erasme , 1957. 

DELARUE (P . ) et TENEZE CM . L. ) : Le conte populaire français ~ 

Paris : Ma i sonneuve (G . P. l et Larose ~ 1964 . T.2. 

POURRAT : Contes du vieux-vieux temps , 
Pa r is : Gal limar d (Folio) , 1970 . 

RECITS ET CONTES POPULAIRES DE ••• Auvergne ~ Bretagne , Cevennes ~ Langue­
doc , Pyrénées (6 autres volumes à paraître) , 
Pari s : Gal l imar d , 1978 . Il l . (collection dirigée par le C. N. R.S. 
contes recuei ll is auprès de locuteurs de chaque r égion) . 

TENEZE (M . L. l : Le conte populaire f r ançais. T.3. Contes d ' animaux, 
Paris : Ma i son neuve (G.P . ) et Larose , 1976 . 

- Aut r es pays 

c 0 n.6 u.t:l:eJt : 

Co l lec t ion "Cont es et Légendes de tous les pays ", 
Pari s : F. Nathan . 

Collect ion "Lége ndes et contes de tous les pays ", 
Pa ris : Gründ (contes tziganes , chinois , japona i s , per sans , de Boh~me ~ 
slaves ~ espagno l s ~ scandinaves , du Tibet ~ r usses , d ' Australie et 
d ' Oc éanie , d ' Améri que du Sud ~ des Pays du Caucase , de l ' Inde . Légendes 
du soleil, de la l une et des étoiles . 

. ! . 



~ I - Ma.nu.ei..6 .6c.o.to.i.Jr.eA 

GIRAUDIN (G.) VIGO (J.) ~ L'oiseau-lyre, manuel de lecture CE 1. 
Paris : Classiques Hachette • 1977. 

GIRAUDIN (G.), VIGO (J.) ~ L'oiseau-lyre, manuel de lecture CE tome 2, 
Paris Classiques Hachette, 1977. 

III - Re.cu.eili pouJL l' e.n6 U,gnemen.t du. 6Jt,anç.a,i.6 à. l' étlta.ng e.Jt 

CONTES D'ICI ET D'AILLEURS 
Paris : Clé International (contes asiatiques, africains, marocains, 
georgiens- pour enfant~ écrits en français facile). 

TAUVEL (J.P.) : Contes et histoires du Maghreb, 
Paris : Hachette, 1975 (coll. textes super faciles). 

TAUVEL (J.P.) ŒORREIA BOTTELHO (C.) : Visages et contes du Portugal, 
Paris : Hachette (coll. Textes super faciles). 

B -9UTILS DE TRAVAIL 

I - L ' e.n6 ant e.:t l 'ima.ghta..ilte. 

MICHEL (J.) : L'imaginaire de l'enfant, les contes, 
Paris : F~Nathan, 1976 (Bibliothèque pédagogique). 

DK-RYEN SEUNG : Psychopédagogie du conte. 
Paris : Fleurus, 1971. (Coll. Psychologie et éducation). 

II - Anai..y.6e. e.:t ..i.Me.JtpJté:ta.üon de.-6 c.onte.-6 

PROPP (V.) MELETINSKI (E.) : Morphologie du conte, suivi de, Les 
transformations des contes merveilleux., et de. L'étude structurale 
et typologique du conte. Traduit par M.Derrida, T.Todorov, C.Kahn. 
Paris : Le Seuil, 1965-1970. (Points. Sciences Humaines 12). 

III - Le. conte. e.:t l' e.n6e-igneme.nt du 6Jutnça.i6 

CARE (J.M.) DEBYSER (F.) : Jeu, langage et créativité. Les jeux dans 
la classe de français (Cf. article : Le tarot des mille et un contes), 
Paris : Hachette/Larousse, 1978. B.E.L.C. 

LES CONTES : Le Francais aujourd'hui, n° spécial 43, septembre 1978 
Revue trimestrielle de l'Association française des enseignants de 
français (en vente au C.I.E.P./Sèvres). 

DEBYSER (F.) : Le tarot des mille et un contes, 
Paris : l'Ecole des Loisirs, B.E.L.C., 1977 (jeux de cartes avec 
livret d'utilisation). 

GUEUNIER (N.) : Conte et diversité des cultures, 
BREF (Bulletin de Recherche sur l'Enseignement du Français), n° 14, 
;;r-1978. 

GUEUNIER (N.) : Contes de fées et pédagogie de la langue maternelle 
BREF6 n° 11, septembre 1977. 

• 
-

Les ouvrages épuisés peuvent être consultés dans les bibliothèques 
spécialisées. 
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à 

DOCUMENTATION 

OU ESTIONS 
REPONSES 

L'Ecole de la Compagnie des bauxites de Guinée 

comporte une section ~rançaise et une section américaine. 

le cadre des enseignements dispensés dans cette école, les 

loves do la ~cction frunçaisc raçcivcnt depuis le C.P j~zqu'au 
' -

C.M 2 une premièreninitiation à l'anglais, et les élèves de la - ---··--

section américaine une initiation puis un enseignement du 

~rançais de la première année jusqu'à la huitième année (à peuprès 

la 4 ° ~r--:.nçaise). Bon nombre des élèves de la section américaine 

sont partiellement ~rancophones. 
A~in de résoudre une partie des problèmes auxquels 

les deux pro~esseurs chargés de cet enseignement se trouvent 

con~rontés, je vous serais ~rès obligé s'il vous était possible 

(!{- de m'indiquer s'il existe une méthode pour l'enseignemen 

de 1 1 ang ais à ce niveau. Si oui, pourriez-vous m'en préciser 

r4~érences exactes et l'adresse o~ je pourrais me la 

rocurer. 
((-de m'indiquer quelle méthode il vous semblairait 

itable d'utiliser pour l'eljlseignement du ~rançais dans ce 

cas 
de m'on préciser également les ré~érences. 

Le Ce~e National de Voeumentation p-d . .il e a.gog.<..que nou.6 a tJz.aMI'I'liA votJz.e le.:.U!t 
y a quelque temp.6 eM. notJz.e buJLeau rut hab.<LU.é à ..i.no . e 

.te 6Jta.nça..i..6 .tangue étJz.angèJr.e. OJlmeJt lluJL ee qU.<.. eoneeJtne 

7 - PoU!l. .tru enoant6 de fu llec.:ti..on amru · · · . ea.<..ne qU.<.. vont eotrnteneeJt .te 6-~t.ançw 
au p!UmaAJLe, vou.6 pouM.ez ptteru:iJl.e fu méthode llu.i.vante 

"FJt~" J t:/ .. e aeq uru" - B. E. L. C. 1 Haehe.tte 

.tru deux pttemi.e.Jt-6 livJte;tA eonee/r.nant l'étude du .t de .t' éCJU:t. . angage. e;t le tJz.o..U.i..ème l, étude 

PouJz. fu pJt · ~ · em<.Vte pa!l.:tie de FJtèJz.e Jaequru (üvJtet 7-2} on ~ 
de. Ow:t~r.e, ou..til. pêda{jog,(.que ex.t!Lêmemen.t Mup.te • .ta Mconde e te .tab.teau 
pU.<..e pa-6 -6u/t dru ou:t<..R.J., pédagogi..quru pM.ti.. .. o: _, pM.ti..e (livJtet 3} ne ll'ap-
• • et.U.A.e!t-6. Vou.6 veMez llU!l. fu wte 

JO.<..nte .te ptt-iX .de ee:tte méthode. u-
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AiYL6i qu.e. : 
8o nj ouJL Une. (méthode. a.udio-vih u.e.U.e. pou!l e.n6ant.6 ) 

P~ ; VidieJt 

(c.n. liAte. - méthode.-6 e.t mat.We.i audio-v.iAu.ei. c.i-jointe.J 

2 - PouJL la .6e.-6.6ion 6Juln.ç.a.ihe. qui doli Jte.c.e.vo-i.Jr.. u.ne. bu.:ti..ati..on à. .t ' a.n.g.tw 

vou..6 pou.ve.z p!le.ndtte. la méthode. .6u.ivante. : 
• Ce.nt!te. audio-vi6u.ei. de. .t' é.c.o.te. noJt.male. .6u.péJUe.uJLe. de. Sa.int-C.tou.d - ( c.oUe.c.-

.üon Happy nami.Ue.-6) - : Happy nami.Ue.-6 1, 2, 3 P~ : VicüeJt ( 4 Jtu.e. de. 

la SoJtbonne. 15005 PARIS) 

Au. bo u.t de. .ta qu.a..tltiëme. ou. c.inq u.ième. an. né. e. .te.-6 é..tè v e.-6 de. vM nt Ulle. c.apab.t e..6 

de. Jte.c.ouJLi..Jt à. de.-6 UvJte.-6 6/f..a.n.ç.a.ih .ta.rr.gu.e. mate.Jtne.U.e.. 

Le. Se.Jtvic.e. de. Voc.u.me.YLta.tion, C. de. QUATREBARBES (Melle.) 

r• 
~. t . ...... 

--: -~ ~ ·-

\ .·.' 

. ~ ... (', 
.::-, 

-çC· ' 

U n' e.x,.U,te. pa.6 de. c.ou.M de. FJtan"CLU Langue. r.~- .. -r L-VLa.rtg èJte. .6 pé. c.ia.teme.nt c.o nç.U-.6 pou.Jt 
.t e.-6 a v e. u.g.t e.-6 ; tnai.6 : 

.t'A.6.6oc.i~n Va.te.ntin Haüy 

5, Jtu.e. V U!LO C. 

15001 PARIS 

a é.dlié. di n n é.Jte.nt-6 do c.u.me.nt-6 de. c.CVtac.tèJte. .6 c.o .ta-i.Jr..e. po uJt .t ' e.YL6 ug neme.nt du F Jtançr:Li_6 
L angu.e. Ma:te.Jtne..t.te. aux av euRle.-6. 

Vou~.> pouJVte.z VOU-.6 ad!te.~.>-6 eJt à. de.ux de. .te.UM .6 eJtvi..c.e.-6 : 

• La S.I.R.L.A. a é.dlié e.n ~e. de.• h . d 
• <> C. O.<.X e. .te.x.te.-6 Jté · ~·- .~- 1_ 

UYl. C.e.Jtta.<.n Yl.OmbJte. de. .te.x.te.-6 ~ 0"''' lqun' n 4- d UYl..{,.6 e.YL r..I.YIA .. nO.f.ogi._e_ e;t 
.d . . V(...o.v"'<>"" <:,/.} <>1- mo e.Jtne.-6 étudié~.> dan 

u ~.>c.o.tabte., Md de. .t'e.Yl.6ugneme.nt aux ad .. o.~- .6 .te.~.> pltogJtamne.~.> , .60-ii:. 
t«.A..e.-6. 
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• Le. SeJr.vi.c.e. du publliati.on6 de. la. même. eu~:Joc.io..ti.on a. é.d.Ué. é.ga.ie.me.n;t un ~ 

gJr..tlYid nomb!Le. d' ouvJta.gU e.:t de. docume.n:tA e.n Btr.tU.ll.e. e.:t p!Lopo.6e. un ".t:Jy.t:J:tème. a.bJLé.gé. 

de. .tlr.an..6CJLip.tion du FJLa.rr.çtU6 e.n Blr..a..i.U.e. c.on6titua.n;t une. I:Jo!L:te. de. "S:té.no du BJuUile.". 

En6-i.n, le. G.I.A.A. (G!Loupe.me.n:t du In:te.Ue.c.:tuw Ave.uglu êi: Amblyopu) ~.P. -

241 ~6 ·1s 2 64 PÂ~iS 'lCLu:.~ . lga.teme.n:t de.. ilr.i.-6 ncmbii:êu.6 u ~a.nctu d • ou.vJUJ.gu 6JLa.nçcU6 

e.:t de. UvJLu I:Jc.oiaiJLu pouJt :toUI:J lu nive.a.ux. 

U m' e.I:J:t un pe.u dio 6-ic,Ue. de. VOUI:J ILé.pondJLe. ne. I:Ja.c.ha.n;t peu .6-i VOui:J e.YI.I:J ugne.z 

da.n.6 un ca.dlr.. e. I:J c.oia..l~Le. à. de.I:J a.do l e.I:J c.e. rr.:ti:J ou bien à. de.I:J ad !LUe~.> • Vo U.6 ne. piLé. ci.6 e.z 

pa..6 e.n e.66e.:t l'â.ge. de. voi:J Uèvu ••• 

VoUI:J t!touveJle.z ILépeJl:toiL.ié.e.I:J dcin6 la. UI:J:te. c.ù· jo.in:te. le..6 d.l66Me.n;te.I:J mUiwde.I:J 

a.c.:tue.iie.me.n:t d.li:Jponible.I:J a.uxque.iie.I:J .li c.onv.ie.n;t d'a.jou:te.JL une. méthode. nouvelle. : 

Monne.IL.le. (A.) : 1n;te.JL-c.ode.I:J, méthode. de. 6Jr.a.nça..ii:J langue. é:t!La.ngè!te. pou!t dé.bu-

.tant6. 

Pa.JL.ii:J : La.MU.61:J e., 7 918 

• 1 Uv!Le. de. :te.x:te.I:J pou!t l'élève., 

• 1 c.a.h.ieJl d' e.xe.Jr.uc.e.I:J , 

• 1 Uv!Le. du ma.UJte.. 

U n' e.UI:J:te. peu de. mé.:thode.I:J I:Jpé.Ua.ie.me.n:t a.da.p:té.e. a.ux a.lie.ma.nd.6, .6a.u6 c.e.iie.I:J 

Ua.boJLéU e.n Allemagne.. Nou.t:J pe.YI.I:Jon.6 no:tamne.n:t à. la. mé.:thode. pou!t lyc.é.e.M : "Aio!LI:J 

F JUVtço.ii:J" 
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• T eU 1. Uv!te de .t' êi.è.ve 

Schmidt (H.J.F.), Schneide!t (E.), Sch!tode!t (B. et V.) 

"AloM F Jta.nç.o-<..6 " 

F~ta.nk6u!tt Am Main : Ve!tlag Mo!titz VieAt~eg, 1978 

- Hoc.h6.tlttU.6e 37, 6 F~ta.nk6u!tt am Main -

Un coulr.-6 de 6Jtanç.a..W pou.Jr. aduLteA débutan:t.6, a été 1téa..e...i..6 é en co-yYtodueUon en­

.tlte .t'O.R.T.F. et .ta Têi.év.Wion allemande. I.e. .6'agU de: .f..eA GAMMA.S (30 émi.J.>.6.fon.6 

de 28 mi.nuteA chacune). Ma.té!tie.t d'accompagnement : 3 UvneA de .teç.on.6 btUéeA J.Ju!t 

.f..eA é.mi.-6.6ian.6, 3 ca6.6 etteA de .teetuJte avec .t' eMeg.W.tJtement deA Uv!teA, 3 cMM.fteh 

d' exeJtuceA J.J.tltuetu!taux. 3 Uv1tet.6 de texteA et 3 Uv!tè;U de coJUteetion. 3 Uv1tet.6 

de bandeA deAJ.JinéeA ( entiè.!tement en 61tanç.a..W) édUéeA pM CLE inteJtna.tionaL Vente 

MJ.Ju!tée pM .ta TELE POOL de Munich. On peut ajoute!t encolLe un oCLtil. qui pou.Jr.!ta.il 

voU6 !tend/te .6e!tvice .6 'il coJUteApond au niveau de vo.6 é.f..è.veA : 

• FUSIA (V.), KEHL (M.J.) WEISS (F.) 
En e66eui.e..e..a.nt .ta mMguell.Ue •••.. ExeJteiceA d' en.tJtcûnement à .ta comp!téhe116ion 

et à .t' exp!teAJ.Jion o!ta..f..eA 

Munich : La.ngen.6.chudt - Hachette 79 78 

Ca.hie!t de .e.' é.f..è.ve - VoMie!t du p!to 6 eA .6 eu!t - 1 cM-6 ette. 
La méthode o~ta.nç.a.-<..6 e : "La FJLance e.n di!teet " - Pa.!t.i..6 : Hachette po-6.6 è.de. une 

ve!t.6ion pou!t ge~tmanophone ; il ewte une J.Jé!tie de liv!teA d' exe!tuceA g!tamna.tiea.ux 

et phonWqueA pouJt cette catégo!tie d' êi.è.veA • 
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Nou6 .60tmre.6 un peu embaJrll .. <tMé6 paiL vo:t:Jr.e. denwtde. de. b).bf.iogJUtpiUe..6 c..aJt voul.l ne 

nou6 ).ncüque.z n)_ l 1 âge n)_ le. MVe.a.u de..6 êi.èVe..6 pouJL le..6QUW VOu/.) déJ.Ji.Jte.z C.e..6 tté-

oé/te.nC.e..6 b).bf.iogtta.phique.-6. 

VoU6 .tJLouveJte.z u- johtt une. b).b.U...Ogtta.piUe .6uJL ta. tec;tutte tta.p).de et une b).bLio­

gtta.phie. .6ut t·~~. 

No u6 n' a.vo 11.6 pa.6 ~ta.bU de. b).bf.io gJta.pfU..e. .6 uJL l' el1.6 ug nement de la. c.ompttéhen­

.6...i..on ~c.Jr..Lte en 6ttanç.M.6 .tangue. Ulr..a.ngèlte., c.a1t il eili.te :t:Jr.è-6 peu de c.hoJ.Je.O J.JuJL c.e 

.6uje:..t. 

Quant a.ux. e.n.6emble.6 d' brLti.a:tum que. vou-6 norrrnu "ttea.d).ng-bo x.e..6", noul.l ne vo­

yon-6 pa..6 :t:Jr.è-6 b).e.n a quo). VOu6 6a.Ue..6 a.Uu6...i..on. Il eili.te poult le..6 élève..6 qu). a.p­

ptte.nne.nt a Ulle en 6ttanç.M.6 langue. é:t:Jr.a.ngèlte. de..6 .tex..te..6 en 6tta.nç.w 6a.c.ile dont UJu-6 

:t:Jr.o uv eJte.z u- j o).nt tu c.a.:ta.lo g ue1> : ( Ed.i.;ti..o 11.6 H a.c.he:t:te, V ).d).ett, H a.tiett J • L eJ.J .6 eul-6 

Uvtte.U ptogtte-6.6).6.6 d' en:t!ta.Znement à. i.a. lec..tu!Le qu). J.Jont publié6 en Ftta.nc.e le J.Jont 

pout le..6 en6a.n.t.6 du p~e. (ma-L6 J.J.{_ voul.l dé6i.Jtez du :tex.:tu pouJL a.dul:te..6 ili ne 

VOu6 c.onv).e.ndtton.:t pttoba.bteme.n.:t pM). Ve :teUe..6 .6étUU ew.tent c.hez O.C.V.L. (06-

6).c.e. Cent!Ull de Ublta.).tUe.J 85 ttue Cla.ude Bettna!td - 15005 PARIS et à. l'ECOLE - 11, 

ttue. de Sèvtte.6 15218 PARIS CEVEX 01 qu). pttopo.6e ou:t:Jr.e deJ.J l).vtte:tJ.J un c.o66ttet de 6).-
. .1 

c.he.-6 de. lec..tuJLe. En6).n, il eili.te a.u-6.6;_ Ul1 c.o66ttet :t:Jr.è.6 )_mpolt:ta.n:t édilé pa.tt le..6 

Ca.na.d).el1.6 et cl).66uJ.Jé en Ftta.nc.e paiL S.R.A. (92, Bd de La.:touJL-Ma.ubouJtg, 15001 PARIS) 

( Vo).lt GAMALIR), qu). lta..6.6emble. :tou:tu J.Jott:tu de .tex..tu de :type d).66éltent (.tex..tu de 

jouJLna.ux., de pubUc.ilé, notic.u ;tec.hrû.quu, etc.. l ma..i-6 J.Ja.11.6 .ten).lt c.omp:te du ntta.n-

ç.a.).-6 6 o nda.menta.l. 

La. Voc.umen..:ta.UJ.J:te, F. de CHARNACE (Melle) 
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NoM Jt.a6.6emblort.6 -tc..i p!!).oi!..Uai..Jt.eme.n-t tou:te. la doc.ume.nta.-ti..on .6u.Jt. la. méthodolo­

gie. c.onc.e.Jtna.n:t l' e.n.6ugneme.n:t du t}Jt.a.nç.a.,[}., langue. ê.tlr..a.ngè.Jt.e., e.:t la lingLVL6uque. fl!m­
ç.tLiA e.. En c.e. qu.i. c.onc.e.Jtne. la. doc.ume.n:ta..tA:.on noM ne. Jt.a6.6 e.mblon.6 que. de..6 donnée..6 gê­

nélt.a.le.-6 Mn-6i que. le..6 .6ou.Jt.c.e..6 doc.ume.n.:ta,i.Jte.-6 c.onc.e.Jtna.IU: c.e. doma.,[ne. ; il ne. .6e.Jta.li 

d' a.ille.u!l...6 pa6 po.6.6ible. t}a.u:te. de. plac.e., de. .6otc.k.e.Jt. :tou:te.-6 le..6 bJt.oc.hu.Jt.e.-6 de..6 cU66é­
Jt.e.n:t.6 oJt.ga.n,[}.,me.-6 M de. le..6 d,tt} 6M eJt. 

VoM :t!touve.Jt.e.z de. nombJt.e.Me.-6 ,[nt}oJt.rna..Ü.On.6 .6u.Jt. la. "PJt.e..6.6e" da.n.6 la Jt.e.vue. "~­

.6e. Ac.:tua.U:té.6" - 5, Jt.ue. Ba.yaJtd 15008 PARIS 

(c.6. wte. u-Jorue. p. 72) 

Je. voM .6igna.le. de. plM qu'un oJt.ga.n,[}.,me.le. SOVEC, .6u.Jt. le..6 .6uje.:t.6 qu.i. voM.m-

téJte..6.6e.n-t (à. fu,[ ind,[que.Jt de. t}a.ç.on :I:Jr.è6 p!léwe.) pe.u:t voM e.nvoye.Jt. une ô,[èhe. 
Jt.éc.a.pliul..a..üve. d'o.Jc..t,[c.le.-6 .6u.Jt. C.e..6 .6uje.:t.6, wte. da.n.6 laquelle. VOM pouvez c.ho,[}.,,[Jt. 

le..6 aJttic.le.-6 à. pho:toc.opie.Jt. qu.i. vou.6 i.U:élt.e.6.6e.IU: e.:t le.u.Jt. c.orrrna.nde.Jt (0,50 F. la. pa­

ge.) • 

SOVEC/CIEP- 1, avenue. Léon Jou.Jt.na.ul:t 92 SEVRES 

NoM vo M ,[nd,[q u.o n.6 da.n-6 la. w te. u- join-te. le.-6 Jt.é 6 élt.enc.e.-6 de. q ue.lq ue..6 aJ1..:Ü.­

c.le..6 et ouvJt.a.ge.-6 Jt.éc.e.n:t.6, de. p}t,[x Jt.a.,[}.,onna.ble., qu.i. pou./lJLon-1: voM t}ou.Jt.MJt. de..6 ,[n­

t}oJt.ma.tioM de. ba6e. en vue. de. l' éla.boJt.a.:tton de. vo:I:Jr.e. pJt.og!tam11e.o 

En6in noM joignon-6 à c.e.t envoi, une bibliogJt.a.phie élaboJt.êe. Jt.éc.e.rrrne.n:t paJt no~e 

.6e.Jt.vic.e. de. doc.ume.n:ta.üon .6u.Jt. le.-6 y.Ytoblème.-6 d' u:til,[,6a.:tion de. la. plt.e..6.6e. da.n.6 l' e.n­

.6ugne.me.n:t : PJt.e.Me e.:t e.Me.ignemen:t de..6 la.ngu.e.-6. 
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Je. .6uppo.6e., b.-i.e.n que. vou.6 ne. rr1e. .te. fu.-i.e.z pM que. vou.6 ê.te.-6 tyton~.6e.uJL de. 

nJt.anç.ai-6 e;t que. VOM a.ve.z be..6o.-i.n de. c.aJt:te.-6 de. FJt.a.nc.e. poU!t .-i..t.tu.6tlte.Jt. V0.6 C.OU!t.6. 

Je. VOM e.nvo.-i.e. donc. un c.a.ta.iogue. de. .t 1 éd.Ue.U!t Ha.t.-i.e.Jt. qu.-i. na.b!Ùque. de. tltè.6 œe.­
.ie.-6 c.aJt:te.-6. J'a..-i. a.jou:té. dan.6 c.e. c.a.ta..iogue. que..ique.-6 Jt.é.né.Jt.e.nc.e..6 de. c.a!Lte..6 .6pé.Ua.t.-i.­

.6ée..6 na..U:e.-6 pouJt. .ie.-6 é;tucÜa.n:t6 ét!ta.nge.M e;t qu.-i. .60n:t .60Jt.Üe..6 tou:t à. na..U Jt.é.c.e.mne.nt. 

· Il .6 'a.g.U de. c.e.Ue.-6 ,[n:tliu.ié.e.-6 : 
n° 13 - Pa.y.6a.ge..6 de. .ta. FJt.a.nc.e. - FJt.a.ttc.e. c.u.U.uJte.lie. e;t touJt..-i..6:tique. Jt.e.cto-ve.Mo 

n° 14 - La. FJt.a.nc.e. e.n mu;ta.t.-i.on - La. FJt.a.nc.e. e.n e.xpa.n.6.-i.on Jt.e.c.to-ve.Jt..6o. 

Je. VOM a.dJt.e..6.6e. une. pe;tli c.a.Jt.te. de. FJt.anc.e. qu.-i. j' e..6pèJt.e. VOM fie.Jt.a. p.tw,[)L. 

P.S. - Vou.6 pouve.z a.M.6.-i. d~nde.Jt. .te. c.a.ta..iogue. de. .ta. ~on HACHETTE -

19 Btd Sa..-i.nt-Ge.Jt.main - 15006 PARIS 

e;t de. LAROUSSE 
11, Bl.d du Mon:tpa!tna.M e. 15280 PARIS CEVEX 06 

Le. Se.Jt.v.-i.c.e. de. Voc.ume.n:ta.t.-i.on, C. de. QUATREBARBES (Me.Ue.) 



~Wv ~J'bv dt . ·~ Q:~ 1 
~v~d 1i ~~·~ 
~ .Gt Qt\k.i:~U1 dt ~ rh 
~ JL ~.t. ~) ~t ~M-.\.ê: /e..- a JM~ 

f'l · aJ h.{),(,Q~R, IL~-d:.D~ 
. ' . -~ _Q1: d. ( i~ ~~· Q~ ~-:l-~ ' 

• VoCL6 rwu.6 dfllttlllde.z une. bibti.o9'f4phie. ~CIIL 1.4 dwl.6on &t4nçcz.i6e. ; noU6 a.von6 U.-
mi6 a joUit ee.Ue. que. rwtlte. bUiteau cU~~U6e. lulbitu.e.Uemua:t: e.t que. noU6 vou.6 envc:yon6 
c.i.- johtt ; .U. ~~ bon en e.&&e.t d'y a.jotd:.tJt l.4 deltMke. Jr.l~flte.nee. que. vou.6 me. 

c.i.te.z : 

AngUe. GULLER 

· Nouvdi.e-6 f.cLU;ion4 VOI"'ER s.A. 

7 37, Jtue. de. BéJuni.ngluim, 1010 BRUXELLES 

L' a.u.teu1L ~e. U.VIte. a une. anal..yl.e. ~e. e.t rtu.A.ieale. de. l' oe.uvlte du piLinci.­
paux- ~~rt1pO~:t.ù~- et httMptltu ·depu,U- .t.;tipltL\-g~ëNr,~ jU6qu' aux deJr.tûe!L6 CILf.a.­
te~ de l.4 jeune. dwl.6on. Ma..t.heuJteu.6emen.t .te p!Lix de c.e.t ouvll4ge ut Uevl : 198 F. 

Il y a. que.tquu bon6 elulp.itJr.u ~Uit .ta. dwl.6on e.nga.gle da.n6 le Uvlte de : 

CHARPENTREALI ( J. ) - Nouve.Uu vUU.f.u en c.~on6. Pcvr..i6, fcLU;ion6 Ouvltilltu, e.t 

&.i.en qu' .U. date de 7 910 .U. pou/IJUlÂ.t voU6 donne~~. de ptf.c.i.e.ux lten6 e.igne.mew ~ Ult ee 
~uje.t. 

PaiL a..il..t.e~, VOU6 noU6 demtUidez .t.' oJtga.nil.aüon qui ~ fllta.i.:t ~U6c.ept.i.ble d, ai.de~r. 
une jeune MUe pendan:t .tu va.c.anc.u d' Uf. a btouve~t elu bta.vai.l. a PtJJL.i.A ; .U. 6a.ut 
~a.vo.bt tout d' a.boltd qu' .U. ut cU66.ieite de. btouvfllt du bta.vai.l. · 4àn6 ealt.te de tJr.a.­

vai.l., e.t de pl.u6 pendant tu va.c.a.neu d' Ul .tu 6amU.t.u qui poU!Wl.i.en;t a.vo.bt be­
~ohl d'une jeune MLte au pa.iJr. qu.ittent .ta. ptuptllr.t elu t~ la. ea.p.ita.te. 

Ce-tte. jeune 6.u..t.e. pof.lllll.ll.U ~ 'a.dltu~e~~. a : 
• Ac.c.uut 6tllrliU.al du j eunu Uluutglltu 

2 3 Jtue elu Che~tehe-rnidi, 15006 PARIS 
• L'Mc.he 

795, Jtue. de. V4U.g.éJuiJtd, 15015 PARIS 

• Centte. d'In6oltmation et de. Ooc.umentation Jeunu~e /C.I.V.J./ 
707, qua.i Btan.ty, 15140 PARIS CffJfX 75 

Il 6a.udlttU:t. que ee.tte peJUonne p1tiei6 e .te type de tlta.vai.l. qu'eUe Jteehe~r.ehe 
et le t~ qu'eUe peut y c.on4a.CILeJL, a.6ht que1 ~.é. une ~ol.J.di..on ne peut êtJr.e piLO­

po~le pair. lu oltg~~ ~ • .iJ.J, pu,U~ent l.uA. en hlcU.queJt un a.utlte pouvant l'. 
a.i.deJL. 

.Le Se~tv.iee de Oocumenta.ti.on, ct. de QUATREBARBES (Mefte) 
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F. DEBYSER 

Cette lettre peut être décomposée 

en 22 éléments ou séquences : 1.vocatif 

d'en-tête ; 2.raison du séjour ; l.lieu 

4.ressemblance avec un autre lieu ; 5. 
différence avec cet autre lieu ; 6.bul­

letin de santé ; ~notation lyrique ; 8. 

notation météorologique ; 9.détails sur 

la population locale ou les estivants ; 

10.commentaire appréciatif ou restricrif 

sur les mêmes; 11.relation d'un événe­

ment survenu à un compagnon de vacances 

12.commentaire ; 13.information sur les 

occupations ou le mode de vie de l'au-

teur de la lettre 14.appréciatif gé-

néral sur le séjour ; 1S,marque d'inté­

rêt pour le destinataire ; 16. demande de 

nouvelles sur un point précis; 17.voeu 

concernant le destinataire ; 18.conseil 

au de stina taire 

au de stina taire 

19.demande de service 

20.remerciement ou ex-

plication ; 21.prévision de rencontre ; ~2.congé et formule d'affection • 

• Cette brochure du B.E.L.C., les LettY'es de Paulette et VictoY'_, qui propose dix exemples 

pour chacune de ces séquences, permet de composer 22~ettres différentes. C'est une Ma­

trice multitrillionnaire de lettres qui peut être utile aux apprenants (débutants enFLE) 

et ••• aux épistoliers dépourvus d'imagination. 

PAQ.UTi~ PtÉVUE fN AVR.iL ltl4 ---------
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SIMULATION [)'UN JOURtJAL TELEVISE. 

J.H. CARE 
J. L. VUBOS 
J. IRLANVE 

L e..6 é~ .6 ..W YL.6 de. té .té v -L6 .<-on , .te. j a U!lnaf tUé v-iA é e.n pa!ttic.!LU.eJr. , .6 e. ptr..ê:te.n.t 

b.<-e.n à fu te.c.hn..<-q ue. de. fu .6-Urr~o n. En e. 6 6 e.;t, an pe.ut 6 a.c.ileme.n.t dé c.!Ufte. .te. c.otrr 

poJt.:teme.n.t Muo-pJto6e.M.<-onne..t de/.J pa!ttiupa.n.t-6 e.n teJUn~ d' obje.c.il6~.> e.t de. Jte/.J.6otk'l..­

c.e/.J. On pe.ut a.uM.<- 6a.c.ileme.IU: dé.c.!Ufte. le.~.> mode/.J d'.<-n.teJr.a.c.tioYL.6 qu-i. .6ou.6-te.nde.n.t .& 

modèle. de. ba.~.>e. : 6a.~c.a.t.<-on e.n c.ommun d'un jouJlna.t d'.<-n6oltma.tion té.tév.<-.6é à pa.Jt­

t.<-Jt de. .t'a.ctual.Ué.. On ~.>aJ..;t qu'ill} a. toujouJW Jté.pa.Jt:t.,[tion de/.J .tâc.he/.J : Jte.poJt.:te.M, 

Jté.da.c.te.uJl-6, pJté..6 e.n.ta.:te.uJl-6, te.c.hn..<-ue.YL.6, e.t h.<-é.Jta.Jtc.h.<-.6a.tion de/.J Jte/.J poYL.6a.bil.<-té..6 

c.omité. de. Jté.da.c.tion, Jté.da.c.te.un e.n c.he.6 , délégué. gé.né.Jta.t à .t'.<-n6oJtma.t.<-on etc. ••• 

Quant a.ux donnée.~.>, e/.J.6 e.ntie.lie/.J da.YL.6 fu c.oYL.6tltuc.tion d'une. .6-Unu.ta.t.<-on de. c.e. ttjp~ 

e.lie..6 6.<-guJle.nt da.n..6 .ta. p!te/.J.6e. é.cJr..ile. ou Jta.d.<-ophon.<-que. e.;t .t'on peut donc. .6e. .te~.> 

p!l..O c.uJl eJr. .6 a.YL.6 pe..<_n e. • 

La. mûe. e.n .6 c.ène. ne. po~.> e. pa.~.> de. gJto.6 ptr..o b.tème..6 ma.:té.tiw : une. ~.>alle. de. · ela.-6.6 e. 

.6u66il, que..tque..6 a.c.c.e/.J.6o.<-Jte..6 e.n Jta.ppoJt;t a.ve.c. le/.J c.onte.nU.6 .<-n6oJtma.t.<-6~.>, que..tque/.J 

gJta.ph.<-q ue/.J , pho ta .6 et d e/.J.6 .<-YL.6 • 

EnQin, c.e. ttjpe. de .6-Unu.ta.tion peut .6e. 6a..<-!te. .6a.l1.6 même. .te. Jte.c.oun.6 à une. te.c.h-

110log.<-e. .touJlde. de. ttjpe. Wc.u-i.t z)eJr.mé. de. té..té.v.<--6.<-on. U .6u66il a.toM de. f.<!. joue!t 

à. fu ma.n.<-èJte. d'une. p.<-èc.e. de. :thé.â.tlte.. 

Le. doM.<-eJr. c.ompJte.nd une. de/.Je!Up:t.J..on dé.:ta.Jllé.e. de. .ta. .6-Unu.ta.tion, à l' u.6a.ge. du mai­

tite. e.;t du Qic.he/.J c.oYL.6.<-gne..6 poU!l .te/.J élève/.J. 
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Documents authentiques 

et lecture des civilisations 

Auteurs J.Co Beacco 
s. Lieutaud 

Analyse 

Il y a encore quelques· années, l'enseignement de la civilisation su s • 1t~1 t 

débats et controverses. Il semble que l'utilisation des résultats et des 

méthodes des approches sociologique et ethnologique soit aujourd'hui large­

ment répandue et admise. Celles-ci, prenant appui sur les documents qu'on a 

pris l'habitude d'appeler authentiques, ont permis de mettre en oeuvre èes 

pratiques pédagogiques relevant davantage des méthodes activeso 

Cette brochure se propose d'illustrer des réalisations de ce type fondées 

uniquement sur des supports écrits. Certaines sont reprises d'articles déj~ 

publiés mais elles s'organisent dans un ensemble structuré où elles exempli~ 

fient des analyses plus théorisantes. 

Le fil directeur est donné par des réflexions générales qui éclairent 

les articulations entre les perspectives sociologiques et anthropologiques 

et la pratique de classe. 

,' 

.... 
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r. .;} 
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Sommaire (provisoire) 

I Quelques réflexions 

F. Debyaer : Lecture des civillaatlOfte (r,é4ttloft) 

J.C. Beacco La construction du aawolr culturel 

II Quelques pratiques 

1) Information directe 

- Annonces classées l' t..obl Uer. 

- Données chiffrées la fr,quefttett~ du café en Franceo 

2) Etude des .{Dedia : 

- Des annonces au journal : Llb4rttl0! 

- La publicité et les vieux 

3) Exploitation indirecte 

- Noms de rues 

- Programmes de télévial~ 
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I - UNE ATTITUDE ET UNE DEMARCHE 

II - UNE CENTAINE D~EXEMPLES 

I - ATTITUDE ET DEMARCHE 

.6uiva.ntu 

'ut-ce qu'une FAUTE ? 

- QUI appJLend ? (Qui ut 
- COMMENT on APPREND une langue, que 

- Ve quetle-6 ~énéhenc.e-6 LINGUISTIQUES a 

- Que ~aut-U ACCEPTER ? que naut-il PROPOSER 

ÛOMMe-6 en po..tc.:ti..e pa!L ~U-age qu'on 6o.J..t de 

- COMMENT CORRIGER ? 

,6M l éi~vel 

ENSEIGNER" ? 

CM? 

patj.6 ("FAUTES INTERNATIONALES"). Nou-6 env.iôageon-6 --tu une CORRECTION MAXIMALE. 

Le-6 domaine-6 abo~dé-& .6 ~ont ( Néga.û.on, ••• ) 

EXEMPLES : 

2 ~ J' vu toU-6 

4 joue .6M la ~ue. 

5 que voU-6 un 6o~t 

6 ~ ut aU-6.6i g~and eotm1e 

1 ~ C'ut médecin 

8 ? que tu Va-6 ? 

9 *" C' ut i' horrrne que. je 

10 ~ C' u:t l' horrme que. a l' 
11 ne. 

12 *' Je ne te. C.Omp!le.nd..ô c.e 
13 ~ Je n'ai vu ~e.n 

14 * Si c.e. .6 ~o.J.;t mon , c.e. 





lllen t 
••classique" 1 

La pédagogie 
du francais .. 

langue étrangère 

Sélection et introduction 
de Abdelmadjid ALI BOUACHA 

PRATIQUE PÉDAGOGIQUE 

HACHETTE 

SOKMAIRE 
Introduction (l. !Li 130UACHA) 

I. Orientations théoriques 

II. 

1.1 Renouvellement méthodologique dans l'en­
seignement du français langue étrangère 
( D, COSTE) 

1.2 Les modèles de grammaire et leurs appli­
cations à l'enseignement des langues 
vivantes (E. ROULET) 

1.3 Théorie linguistique (N. CHOMSKY) 

1.4 La mort du manuel et le déclin de 
l'illusion méthodologique (F. DEBYSER) 

1.5 M. Thibaut et le bec Bunsen (L. PORCHER) 

Pistes et propositions 

2.1· Simulation et réalité dans 1 1 enseignement 
des langues vivantes (F. DEBYSER) 

2.2. Les motivations à l'écriture et à la 
lecture en langue étrangère (R. RICHTERICH) 

2.3 Un niveau-seuil (D, COSTE) 

2. 4 Civilisation univ·ers elle et cultures 
nationales (A. REBOULLET) 

III. Pratiques dans la classe 

3.1 L1 oral 

3.1.1 Nos étudiants veulent la parole (W,RIVERS) 

3.1.2 Techniques d'enseignement du français 
oral (D. BATE) 

3.1.3 Le discours rapporté (M. GAUVENET/ 
s. MOIRAND) 

3.2 L'enseignement de la grammaire 

3.2.1 Préparation d 1un exercice de grammaire 
et déroulement d 1 un exercice de grammaire 

(C. STOURDZE) 

3,2.2 Manipulation des formes verbales priori­
taires dans l'enseignement du français 
aux débutants (J.L. MALANDAIN) 

3.3 L'écrit 

3.3.1 L'écrit littéraire (R. NATAF) 

3.3.2 La contraction de texte (J,M. GAUTHEROT) 

3.3.3 L'initiation à l'expression écrite dans 
les langues de spécialité, L'objectiva­
tion (G. VIGNER) 

3.4 Jeux, chanson, civilisation 

3.4.1 Jouer sans matériel (D. VEVER) 

3.4.2 A comme ••• Auteur {éventuel de chansons 
(F. LECLERCQ) 

3.4.3 A comme ••• Arguments pour ou contre la 
feine de mort (G. QUENELLE) 

Postface : Pour une pédagogie concrète (A.REBOULLET) 





NoU6 voU6 ofifiJton6 la po.6.6ibilfté d' obte.ni.Jt du fué.6 à pa/tt de. c.e./ttain6 du 
aJttic.lu d' Ant.hobe.lc. 1, pa!t dizaine.. Vobte. c.orrrna.nde. ne. doit pM ê:ttr..e. infiéltie.uJLe. 
à 70 F. PouJL gMupe.Jt no.6 Jte.fuagu, noU6 auJLOn6 .6an6 dou;te. buoin d'un délai 
d' u.n mo-i.-6 poull. voU6 .6ati-6fiailte.. Re.mpli.64e.z e.t e.nvoye.z c.e. bon de. c.orrrna.nde. au. 
B.E.L.C. - 9 Jtue. Lhomond - 15005 PARIS. 

Pour toute commande, ne pas effectuer de règlement avant réception de notre 
facture. 

Titre des articles disponibles en tirés à part 

R E C H E R C H E S 

- DEBYSER (F.) : Peut-on accorder les besoins de l'étudiant 

Prix à la 
dizaine 

et ceux de son futur employeur ? 5 F 
-LAMY (A.) : Enseignement du FLE: peut-on parler de réfé-

renees scientifiques ? 

- PORTINE (H.) :Argumentation, discours de spécialité et 
documenta authentiques. 

-LAMY (A.) : Pédagogie de la faute 
- L<MY (P.) : EUments pour une rUlexion sur le travail 

de formation au B.E.L.C. (et ailleurs ?) 

- CLOZIER (J.P.) :A propos des stages d'orienteurs au 
B.E.L.C. 

METHODES E·r DOSSIERS 
- D!VID (J.), LAMY (A.), LEBRE (M.), TROUTOT (M.), 

MA.LANDAIN (J.L.) : Un nouveau Pierre et Seydou 
- LIEUTAUD (S.), GIROD (C.) : Nouveautés- Un problème 

écologique : Les marais salants de Guérande 

- BEACCO (J.C.), LIEUTAUD (S.) : Emission de radio pour 
l'Amérique latine 

- LEBRE (M.) : La plume à la main, les mots~ la bouche 
- PHILIPP'(M.G.) :Apprentissage du français et activités 

d'éveil 

P R A T I ~ U E S 
- KAHDRI (M,), Lt~Y (P.), MAURICE (M.), PHILIPP (M.G.), 

TELES (M.) : Scoiarisation, animation et identité 

5 F 

8 F 

6 F 

8 F 50 

1 F 50 

7 F 50 

5 F 

5 F 

10 F 

6 F 

culturelle des enfants de travailleurs immigrés, 6 F 
-GIROD (C.) : Clodinoclabe : une expérience de classe. 6 F 
- L<MY (P.) : Le train. 3 F 
-MAURICE (M.) :Vidéo formatinn et pédagogie. 3 F 
- MA.URICE (M.) : Vid4o et analyse institutionnelle dans un 

stage de formation. 6 F 

FICHES PEDAGOGI~UES 
- LAMY (A.) : Articles et actualisation, Jouons \ la tom­

bola. 

DOCUMENTATION 
- CARE (J.M.), ~UATREBARBES (C. de) : Bandes dessinées: bi-

5 F 

bliographie commentée. 3 F 
- CHARNACE (F. de), DEBY3ER (F.) : La créativité : biblio-

graphie sflective. 3 F 
- MOTHE (J. C.) : Les tests de langue : bibliographie, 1978. 3 F 
- PHILIPP'(G.) : Le conte: bibliographie sélective. 3 F 

Nombre de ~ 

dizaines 
Montant total 
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