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ACTIVITES DE MEDIATION ET PRATIQUES LANGAGIERES DANS
LES INSTITUTIONS « TOTALITAIRES » : ENTRE TENSION,
REPRODUCTION ET CREATIVITE / MEDIATION AND LANGUAGE
PRACTICES IN "TOTALITARIAN" INSTITUTIONS : BETWEEN
TENSION, REPRODUCTION AND CREATIVITY / ACTIVITATI DE
MEDIERE SI PRACTICI LINGVISTICE IN INSTITUTIILE
»wTOTALITARE”: INTRE TENSIUNE, REPRODUCERE SI
CREATIVITATE!

Résumé: Nous nous intéressons aux pratiques langagieres dans des établissements de santé
et médico-sociaux dits « institutions totales » ou « milieux clos » (maisons de retraite et
établissements pour personnes handicapées mentales), ce dans le cadre d’activités de médiation de
culture et langue picarde ainsi que d’informatique et/ou d’Internet. D’une part, nous ouvrons la
réflexion sur la maniére de faire de la recherche sur ces terrains qui engagent le chercheur dans un
processus éthique. D autre part, nous appréhendons ces institutions comme des lieux au sein desquels
les situations de communication sont révélatrices de relations a géométrie variable et plus
généralement des tensions afférentes a la construction du champ du travail médico-social. Enfin,
nous questionnons et (re)pensons le role des activités de médiation et pratiques langagiéres afférentes
au sein de ces espaces. En effet, certains établissements développent des activités de médiation qui
favorisent une « communication totale », c¢’est a dire pluri-formes : orale, verbale, para-verbale ou
les objets physiques et symboliques sont des ressources issues de l’environnement au ceeur de
Uinteraction. Deés lors, des établissements vont s ouvrir vers l’extérieur (le monde ordinaire versus le
milieu clos des institutions).

Mots-clés: Pratiques langagieres, espaces en tension, méthodologie réflexive, activités de
médiation, établissements et services sociaux et médico-sociaux (ESSMS), vieillesse, handicap.

Abstract: We focus on language practices in health and medico - social so-called "total
institutions™ or "closed environments" (nursing homes and institutions for mental retardation), that in
the context of culture and language mediation activities Picardy and computer and / or the Internet.
First, we open the debate on how to do research on these lands that engage the researcher in an
ethical process . On the other hand , we understand these institutions as places in which
communication situations reveal relationships with variable geometry and more generally of tensions
related to the construction of the medico- social work field. Finally, we question and (re) consider the
role of mediation and associated language practices in these areas. Indeed, some institutions develop
mediation activities that promote a "total communication”, ie multi- forms: oral, verbal, para- verbal
where physical and symbolic objects are resources from the environment at heart interaction.
Therefore, institutions will open to the outside (the ordinary world versus the closed environment of
institutions).

Key words: Language practices , voltage spaces, reflexive methodology, mediation, social
institutions and services and medical social (ESSMS), old age, disability.

Introduction

Nous prenons pour point de départ 1’étude des pratiques langagicéres dans des
établissements pour personnes dgées (i.e. maisons de retraite) et dans des établissements
médico-sociaux accueillant des personnes handicapées mentales, ce dans un cadre
particulier, celui des activités de médiation : culture et langue picarde pour les personnes

! Fanny Martin, Docteur en Sciences du Langage, Ingénieur de Recherche, Projet ANR
RESTAURE (RESsources informatisées et Traitement AUtomatique pour les langues REgionales),
Laboratoire Habiter le Monde, Université de Picardie Jules Verne, Amiens, fanny.martin@u-
picardie.fr; Audrey Bonjour, Maitre de conférences chercheur a I'IRSIC et chargée des relations
dipléomés GLT IUT, Aix-Marseille Universit¢é - [IUT Aix-Marseille, Département GLT,
audrey.bonjour@univ-amu.fr

6



Studii si cercetari filologice. Seria Limbi Straine Aplicate

agées et I’informatique et 1’Internet pour les personnes handicapées mentales. On sait que
de tels établissements sont historiquement et sociologiquement catégorisés comme des
« institutions totales ou totalitaires » (Goffman, 1968) ou des « milieux clos ». Ces lieux
dont on parle peu, ou presque pas, font partie intégrante du paysage sociétal et sont
incontestablement des espaces en tension. De fait, ces institutions sont qualifiées de
bipolaires car il subsiste une prégnance de la prise en charge médicale et/ou éducative, des
pathologies et des handicaps des “résidents” (des personnes agées et des personnes
handicapées mentales) qui se fait parfois au détriment d’un accompagnement socialisant
et/ou d’une sollicitation cognitive. En effet, la prise en charge des personnes handicapées
s’est construite au sein d’espaces institutionnels : les établissements et services sociaux et
médico-sociaux (ESMS) qui ont professionnalisé le champ de I’éducatif en distinction de
celui de 1’éducation. Plus précisément, on parle d’éducation scolaire versus d’éducation
spécialisée et/ou d’éducatif ou prévalent des oppositions entre logique de connaissance
(savoir et savoir-faire) et logique de communication (savoir-étre). Dans la réalité, les
activités de prise en charge sont quasi exclusivement orientées sur les savoir-étre et les
savoir-faire (apprentissage d’un métier manuel). Nous verrons qu’a contrario les activités
informatiques et/ou I’Internet introduisent davantage de scolaire, c’est-a-dire d’activité
intellectuelle face a I’agir technique. De fait, ce que nous nommons I’éducommunication
réalise ainsi un dépassement des alternatives éducatives et communicationnelles (Bonjour,
2011).

Pour ce qui est de la prise en charge des personnes agées, elle s’organise autour de
plusieurs types d’institutions : les hébergements non médicalisés pour personnes agées
autonomes (EHPA), les hébergements médicalisés pour personnes agées dépendantes
(EHPAD), les maisons d’accueil pour personnes dgées (MAPA), les maisons d’accueil
rurales pour personnes agées (MARPA), les maisons d’accueil pour personnes agées
dépendantes médicalisées (MAPAD), les unités de soins longue durée pour les personnes
qui ont perdu leur autonomie (USLD). Ainsi la prise en charge varie-t-elle selon les besoins
et les nécessités. Dans ces institutions professionnalisées, il y a une prégnance du médical
sur les autres champs de la prise en charge et notamment I’animation et la socialisation.
Nous verrons que les activités que nous avons observées, collatérales au domaine médical,
du type forum de presse et atelier picard, permettent des sollicitations cognitive et
mémorielle intéressantes.

Nous avons choisi de nous intéresser aux pratiques langagi¢res au sein de ces
espaces avec deux orientations qui par ailleurs marquent nos ancrages dans des disciplines
différentes. Un des objectifs de cette contribution est donc de faire dialoguer deux cadres
disciplinaires, les sciences du langage d’une part, et les sciences de 1’information et de la
communication d’autre part. A partir de ces deux cadres articulés, nous présentons une
réflexion sur les pratiques langagiéres et nous avangons que celles-Ci sont notamment
révélatrices des évolutions des relations entre les professionnels et les usagers, lesquelles
participent a la transformation des espaces dans une logique d’ouverture vers 1’extérieur,
¢’est-a-dire vers le monde ordinaire en opposition au microcosme des institutions fermées.
En effet, de nouvelles pratiques de prises en charge de la vieillesse et du handicap telles que
les activités de langue et culture picardes et I’informatique/l’Internet bousculent les
pratiques professionnelles existantes qui vacillent entre reproduction (fabrique du méme) et
transformation (création).

Pour le dire autrement, les animations rompent avec la monotonie qui peut
s’installer et (re)donnent un sens au quotidien des personnes. Elles changent leurs fagons de
vivre au sein de I’institution en offrant une possible socialisation. Ces occupations sont
stimulantes et sont synonymes d’ouverture sociale. Elles permettent symboliquement aux
résidents de sortir des murs de 1’établissement. Nous mettrons donc en relief a la fois les
différences et les convergences des cadres théoriques et méthodologiques en tentant de les
dépasser. Dans une premiere partie, nous proposons un retour réflexif sur les aspects
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méthodologiques de I’approche et de I’analyse des terrains d’observation car ceux-Ci
confrontent le chercheur a de multiples défis, notamment d’ordre éthique (voir § 2). Dans
une seconde partie, nous nous intéressons a la constitution de ces espaces symboliques en
tension et aux jeux des acteurs (voir § 3). Enfin, dans une ultime partie, nous mettons au
jour la dimension constructrice des pratiques langagieres qui cristallisent des tensions tout
en les dépassant parfois (voir § 4). Nous montrerons comment s’opére 1’évolution des
pratiques langagiéres vers ce que nous nommons la “communication totale” (Martin, 2009 :
217) dans une optique d’ouverture sur l’extérieur des espaces institutionnels. Nous
concluons sur les défis et les perspectives qu’offrent ces espaces aux chercheurs.

1. Méthodologie pour I’analyse des espaces institutionnels

1.1. Pluri-méthodologie

Les maisons de retraite et les établissements accueillant des personnes handicapées
mentales font émerger des questionnements contemporains notamment de prise en charge
des publics. Enquéter sur ces terrains implique que la démarche du chercheur épouse des
choix méthodologiques adaptés. Il s’agit de fait de témoigner d’un questionnement réflexif
en regard au positionnement méme du chercheur au cceur de sa recherche (Bonjour, Martin,
in Di Filippo, 2012). Dans un premier temps, nous présenterons les méthodologies, puis
nous ouvrirons la réflexion sur la maniére de faire de la recherche sur ces terrains.

L’entrée au cceur des maisons de retraite ne s’est pas révélée facile pour le
chercheur. Lorsque celui-ci s’engage sur ces terrains, il s’opére une double intégration. 11
s’agit d’une part de s’ancrer dans I’institution et d’autre part, de considérer son public.
Nous avons pu constater que les portes des institutions ne s’ouvrent pas (toujours)
facilement au chercheur. Nous avons tout d’abord pris contact avec des directeurs
d’établissements situés dans un périmétre géographique que délimitait notre travail de
thése, a savoir la région Picardie. Nous leur avons présenté en quelques mots notre projet.
Nous avons proposé a chacun d’eux de nous rendre sur place pour discuter de vive voix
avec eux et expliquer notre projet de recherche. Notre démarche s’est avérée compliquée et
de nombreux établissements ont refusé notre présence, sans méme prendre le temps de nous
rencontrer. Sur les vingt établissements contactés, trois ont accepté de nous accueillir.
Finalement, pour les trois établissements susceptibles de nous accueillir, il s’est agi
d’adapter au mieux nos choix méthodologiques compte tenu des objectifs de recherche.
Dans cette contribution, nous centrons le propos sur I’un des établissements, un EHPA situé
dans la Somme a proximité d’Amiens, ou nous avons effectué une enquéte exploratoire de
type ethnographique pour saisir les enjeux des situations d’interactions quotidiennes. Au
moyen de I’observation tout d’abord puis de la participation a la vie de 1’institution, nous
avons eu acces de I’intérieur, en épousant progressivement le rythme de vie de I’institution
- & une microsociété. A ce titre, on peut rappeler avec Philippe Blanchet (2012 : 46) :
« Selon le degré de connaissance du terrain et d’insertion dans la communauté observée, les
modalités de 1’observation varient, progressant par paliers successifs vers une participation
accrue et directe aux échanges (d’ou la distinction graduelle qui est parfois faite entre
observation participante et participation observante) ».

C’est ainsi par paliers successifs dans une orientation qualitative que nous avons
investi le terrain de D’institution en question pour observer la vitalit¢ des pratiques
langagiéres — notamment picardes — et leur ancrage au sein de I’institution. Nous n’avons
utilisé que ponctuellement la vidéo, car nous avons vu que les personnes agées étaient mal a
I’aise avec cet outil de travail. Nous avons utilis¢ un magnétophone (les autorisations
d’enregistrement ayant été demandées au préalable) et nous avions constamment sur nous
un carnet qui nous permettait de prendre des notes. Nous avons noté les situations
d’enregistrements, les lieux, les personnes et les éléments qui nous semblaient alors
pertinents. Nous y notions aussi nos émotions et les observations, questionnements et idées
que nous pouvions avoir lors de notre travail in situ. Plusieurs orientations méthodologiques
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ont été mobilisées au plan du « public »: observations, observations participantes, thés-
discussion, conversations ordinaires, entretiens, récits de vie, participation aux activités de
I’institution, observation des activités déja en place (forum de presse) jusqu’a la réalisation
d’un atelier sur la culture et la langue picardes (lectures, discussions, débats). Les activités
« forum de presse » et atelier picard ont été des activités de discussion et d’échanges entre
les résidents. Le forum de presse tout d’abord a été 1’occasion de traiter de I’actualité (les
grands titres de la presse par exemple), de sujets contemporains plus ou moins personnels
que les personnes souhaitaient évoquer et porter a la discussion avec les membres du
groupe (vie dans ’institution, événement local, reportage télévisé, par exemple). Ensuite,
I’atelier picard a été une activité que nous avons mise en place au sein de I’institution
autour de la langue régionale. Notre intérét se portait sur la culture régionale, la langue elle-
méme, (les pratiques de langue d’antan et les pratiques contemporaines), et les discours sur
la langue régionale. Les connaissances des résidents étaient le point de départ. Nous avons
également mobilisé différents supports (textes picards, chansons picardes, ouvrages
littéraires picards, glossaires picards, presse et notamment le quotidien Le courrier picard
(pour sa rubrique en picard) et nous avons fait appel aux connaissances et aux souvenirs
personnels des résidents sur le picard. Notre objectif était de donner des éléments pour
permettre la discussion et les échanges autour du contemporain d’une part et de la langue
régionale d’autre part. Au plan de I’« institution », 16 entretiens ont également été menés
avec des membres du personnel, la cadre de santé, deux auxiliaires de vie, quatre
animatrices, la directrice de I’établissement et des résidents. L’enquéte a duré six mois afin
d’investir au mieux le terrain et pour prendre la mesure des enjeux.

Un parti pris initial spécifie notre posture épistémologique sur le terrain des
institutions pour personnes handicapées mentales : le refus de ne cibler qu’un type de
handicap mental. Tout I’enjeu était au contraire de rendre compte de la réalité complexe et
hétérogene de la prise en charge institutionnelle pour ne pas se risquer a des analyses de
type causal a propos des effets d’un handicap. Une méthodologie mixte, quantitative et
qualitative, a été développée. Ainsi une enquéte exploratoire (deux questionnaires, une
observation de trois mois et 34 entretiens) a-t-elle appuyé la configuration d’une enquéte
nationale par questionnaires accessibles en ligne. 337 établissements ont répondu au
questionnaire sur 1’usage de I’informatique et/ou de 1’Internet et 221 structures ont
complété celui sur le non-usage.

A partir de cette enquéte ont été également réalisés 34  entretiens
d’approfondissement et des observations au sein de neuf établissements en France (deux a
Strasbourg et dans sa région, un a Grenoble, deux en région lyonnaise et quatre en
Moselle). A contrario du terrain des maisons de retraite, nous n’avons pas rencontré de
probléme pour I’immersion en établissements pour personnes handicapées mentales qui
souhaitaient partager leur expérience de I’informatique/l’Internet. Il existe aussi une réelle
demande sociale au sujet des nouvelles technologies.

L’enregistrement des entretiens et des conversations a partir d’un lecteur MP3 a
été expliqué aux professionnels et aux personnes handicapées. Les professionnels n’ont
émis aucune réserve et les personnes handicapées sont familiarisées avec ces outils, cela n’a
pas posé de probléme particulier, excepté pour une personne relativement méfiante qui I’a
refusé. Comme le signalent Daniel Boisvert et Frangois Guillemette (2003: 24), il existe
plus de ressemblances que de différences dans 1’entretien avec une personne handicapée.
Ces entrevues nous poussent a choisir nos mots et a formuler des questions précises pour
restreindre leur polysémie. Une grille d’observation n’a pas ét€ mise en place. Nous avons
souhaité nous référer aux notes prises ainsi qu’aux enregistrements retranscrits qui ensuite
ont été analysés selon les thématiques qui émergeaient.

En paralléle, en plus de I’examen attentif de la littérature professionnelle et
spécialisée, 1’état de 1’art a pu étre enrichi de travaux québécois et anglo-saxons, issus
notamment du courant de recherche des disabilities studies, c’est-a-dire les études et
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recherches menées dans le domaine du handicap. L’ensemble des types de structures et
handicaps mentaux est donc représenté dans notre corpus. Les questions ouvertes aux
questionnaires, les retranscriptions d’entretiens et de conversations pendant les observations
ont fait I’objet d’une analyse de contenus thématique (Bardin, 1977) et d’une analyse
énonciative de discours (Sarfati, 1997).

La complexité sous-jacente a ces espaces, sur laquelle nous revenons dans la suite
de cet article, a eu un impact sur ’approche de nos terrains d’enquéte. Nous avons construit
nos enquétes a partir d’une méthodologie plurielle favorisant une méthode ethnographique,
une posture de recherche compréhensive (Kaufmann 2007) et 1’alternance de méthodes
quantitatives et qualitatives pour les établissements accueillant des personnes handicapées
mentales. Plusieurs axes convergents ¢émergent qui nous laissent percevoir des
questionnements méthodologiques, a la fois via les supports d’observation utilisés, mais
aussi via le positionnement du chercheur, sa compréhension des espaces et son implication
a la frontiére de I’engagement et de la distanciation. Les méthodologies d’enquéte
proposées, nous permettent de situer nos analyses a mi-chemin entre I’observation de la
réalité et la confrontation a la théorie. L ’implication du chercheur est donc questionnée dans
cette confrontation a la réalit¢ des terrains tout comme la construction des savoirs
scientifiques au sein des espaces de recherche.

1.2. Chercheurs impliqués

Entre engagement scientifique et distanciation, il nous a fallu trouver la posture de
recherche la mieux adaptée pour réaliser notre travail sans perdre de vue que celui-Ci
reposait sur le contact avec autrui. Comme le rappellent Isabelle Pierosak et Jean-Michel
Eloy (2009:17) : «Il suffit de rappeler que la contextualité est constitutive de tout
discours, et que le chercheur lui-méme est constitutif d’un contexte. Autrement dit il n’y a
pas de démarche scientifique n’obéissant qu’a une nécessité propre, indépendante des
acteurs individuels et collectifs qui la produisent si donc on est forcément impliqué, alors
que signifie s’impliquer ? Cela pourrait se résumer a expliciter résolument et
systématiquement — autant que nous le pouvons — comment nous construisons nos discours
en contexte ; car du méme coup nous sommes en position de mener la critique réflexive de
notre propre démarche, en portant une attention particuliére aux dynamiques qui nous
construisent, et en acceptant pleinement notre propre présence de sujet social au coeur
méme de notre discours scientifique » (Pierosak & Eloy 2009: 17).

En effet, ce qui se joue sur le terrain de recherche est également de I’ordre du
relationnel et de la confiance. C’est la relation entre le chercheur, les enquétés et le terrain
qui crée la co-construction du savoir. Le chercheur fait partie du terrain et sa présence tout
comme son historicité (avec ledit terrain) sont aussi a prendre en compte, comme le
rappellent Albinou N’Decky et Fanny Martin : « Le terrain sur lequel on méne ’enquéte
“[...] n’est pas une chose, ce n’est pas un lieu, ni une catégorie sociale, un groupe ethnique
ou une institution [...] c’est d’abord établir des relations personnelles avec des gens »
(Agier, 2004 : 35 cité par N’Decky & Martin 2011).

En ce sens, on est en droit de se questionner sur 1’objectivité ou la neutralité du
chercheur et ce sont les propos de Sahand Aleboyeh (2011), doctorant porteur d’un
handicap et étudiant les représentations du handicap, que nous choisissons ici de restituer
pour leur nuance, le chercheur étant avant tout « engagé » : « Pour moi, ce qui fait la
spécificité de cette thématique de recherche c’est que d’une certaine fagon aucun auteur ne
peut étre qualifi¢é de “neutre”. J’entends par la que les différents auteurs que j’ai pu
rencontrer ou que j’ai lus avaient en fait le méme objectif, a savoir grace a leurs écrits,
changer la place des personnes handicapées dans la société. Le chercheur travaillant autour
du handicap est donc pour moi d’une certaine fagon toujours engagé » (Aleboyeh, 2011).

L’espace social lui-méme configure ici les objets de réflexion et d’action du
chercheur. Dans nos méthodologies nous avons essayé¢ d’appréhender cet espace dans sa
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« complexité » (Morin, 1990), d’éviter les catégorisations, de prendre en compte tous les
acteurs, d’analyser différents niveaux sociologiques micro-, méso-, macro-, tout en ayant
une approche “décomplexée” des terrains. Cette approche nous invite en tant que chercheur
a construire une distanciation scientifique, qui n’est pas en contradiction avec une
implication. Cette approche ne nous empéche aucunement de ressentir des émotions. Les
propos d’Agatha Zielinski décrivent le mieux cette approche décomplexée : « Reconnaitre
que nous avons la vulnérabilité en partage, c¢’est pouvoir reconnaitre la dignité d’autrui,
sans condescendance ni piti€, dans un regard d’égal a égal » (Zielinski, 2009 : 20, citée par
Bonjour, 2011 : 7).

Le chercheur peut aussi « s’impliquer » en participant & la transformation ou a
I’évolution de ces espaces. Finalement faire de la recherche, c’est toujours étre en tension
entre deux polarités qui peuvent se résumer par deux questions élémentaires « en quoi ma
réflexion sert-elle mon objet ? En quoi sert-elle ma recherche ? » (Bernard, 2010 : 16, cité
par Bonjour 2011 : 33). L’expérience vécue par le chercheur construit en effet ce double
déplacement, de I’extériorité a I’implication. Le chercheur est nécessairement « impliqué ».
En effet, lorsqu’on parle de linguistique engagée ou impliquée, on ne remet pas en cause
I’idée d’extériorité du chercheur par rapport a son objet d’étude. Ce n’est donc pas tant
I’implication affective des chercheurs qui est soulevée ici mais le travail du chercheur au
contact des personnes visées ou/et des partenaires issus du terrain, et ce dans une
perspective d’amélioration potentielle des espaces et des ressources de ces espaces.

2. Espaces institutionnels en tension et morcellement identitaire

2.1. La place des usagers

Il faut d’abord rappeler que la construction du champ de la prise en charge de la
vieillesse, des maladies et du handicap s’est faite au croisement de différents mondes
professionnels : le médical, le para-médical, 1’éducatif et I’animation, ce qui nous a amené a
proposer la terminologie d’éducommunication pour rendre compte des pratiques actuelles
protéiformes (Bonjour, 2011). C’est ce que Frangois Dubet (2002) a résumé par
I’expression de « travail sur autrui ». A ce propos, Stéphane Rullac (2011: 114), sociologue
du travail social, relate une série de contradictions : le travail sur autrui est tiraillé entre
« approche individuelle et collective », « contréle social et émancipation », « dépendance et
autonomie », etc. En outre, ces espaces institutionnels remplissent une fonction de
régulation du social (« normal » versus « anormal »). Historiquement, ils ont été créés pour
accueillir les personnes qui, par divers stigmates (Goffman 1963), peuvent se trouver
exclues ou rejetées de la société.

Aujourd’hui, paradoxalement, c’est I’entrée des établissements médico-sociaux
dans une logique économique et gestionnaire libérale qui participe aussi a 1’évolution
notable de la place accordée aux personnes agées et handicapées mentales dans ses
possibilités d’empowerment, c’est-a-dire d’autonomisation (Bonjour, 2011: 196). En effet,
il faut rappeler avec Michel Chauviére (2010 : 22) que les tensions entre logiques sociales
et économiques sont intrinséques a I’histoire du travail médico-social. Aujourd’hui avec la
loi de rénovation 2002-2 s’impose une nouvelle obligation de prise en charge : celle de
I’individualisation (ibid. : 26) voire de la personnalisation (Faugeras, 2007). Avec cette
injonction législative, s’opére un glissement du modéle médico-social a celui de I’individu
et du marché. Une telle contradiction entre objet du travail médico-social et sujet du travail
médico-social ne cesse de se réactiver aujourd’hui puisque 1’usager et son expertise sont au
coeur des réflexions. Les établissements doivent rendre un service de qualité tout en
répondant aux attentes des usagers (des résidents et de leurs proches) (Bonjour, 2011: 196).
En conséquence, les activités de médiation culturelle et informatique/numérique permettent
aux établissements a la fois de préserver un périmétre d’action, de répondre aux impératifs
1égislatifs, de satisfaire des usagers et d’améliorer leur qualité de vie.
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Concretement, 1’évolution de ces espaces se caractérise par une perméabilité de
leurs frontiéres dans un jeu de cloture et d’ouverture — c’est-a-dire vacillant entre la
reproduction des pratiques (fabrique) et la transformation de celles-ci (création) — qui doit
permettre aux institutions et aux acteurs de garder leur place, voire méme de gagner en
légitimité (Bonjour, 2011: 57). Par exemple, s’il subsiste une difficult¢ & concevoir des
projets, il reste qu’avec les médiations culturelle et/ou informatique/numérique des
perspectives nouvelles s’ouvrent pour les résidents. Pour les personnes handicapées
mentales, on rencontre des difficultés a se projeter dans I’avenir et, pour les personnes
agées, on observe a la fois un oubli du passé, un déni de 1’avenir et I’attente du présent
proche : les activités, les animations, les repas, la sortie a I’extérieur, 1’activité
informatique, etc. Or, une directrice de maison de retraite I’affirme (observation du
15/02/2011) : « Les animations ont pour objectif de déplacer les personnes en dehors des
murs de linstitution. [...] L’objectif est de leur permettre de parler, d’échanger dans des
registres différents de leur vie ordinaire. Le forum presse et l’atelier picard en sont une
illustration ». De méme, I’informatique apparait comme un moyen de se projeter dans
I’avenir pour les personnes handicapées. Ainsi, Marjorie, ergothérapeute, définit comme
suit le potentiel de I’informatique (observation du 04/10/2010) : « Le projet informatique,
c’est un moyen, une interface. [...] Le but est d’ouvrir sur le monde et de sortir de leur
train-train, de leur quotidien ».

Pour autant, dans la pratique, au sein de ces établissements se pose toujours de
front la question de I’identité des personnes qui y sont accueillies, passées d’objet a sujet de
la prise en charge. Selon Laurence Denooz et Sylvie Thiéblemont-Dollet, trois registres ou
trois processus d’identification sont opérants : « L humanisation, qui renvoie a I’échelle de
I’identité humaine », « la catégorisation, structurante mais restrictive en tant que fondée sur
des catégories identitaires génériques » et « la personnalisation qui réhabilite 1’épaisseur
identitaire d’autrui » (Denooz & Thiéblemont-Dollet, 2011: 9; citant Hervé Marchal, 2011).
Cependant, le processus de catégorisation se fait au détriment du processus d’humanisation
et de personnalisation comme en témoignent les dénominations telles que « les
Alzheimer », « les Parkinson », « les déments », « les fauteuils », « les handicapés mentaux
l1égers, moyens, sévéres, profonds », « les trisomiques », « les polyhandicapés », etc., que
nous avons rencontrées lors de nos investigations de terrain.

Investir ces terrains nécessite par conséquent d’étre conscient qu’il s’agit d’univers
sur lesquels pésent des tensions sous-jacentes et des questionnements sociétaux pour le
moins délicats que le chercheur ne peut ignorer.

2.1. Théorisation des jeux d’acteurs dans ces espaces

Nous mobilisons des théories différentes pour questionner I’identité des personnes
en institution. D’un point de vue sociolinguistique, le sujet 4gé est abordé sous 1’angle de la
théorie du stigmate et de I’identité sociale (Goffman 1963). En effet, c’est le regard qui
« fabrique » le stigmate. « Vieillir », c’est-a-dire de passer de la force de 1’dge a la période
qui suit, se traduit par une diminution des capacités notamment physiques. C’est en partie le
regard des autres sur cet état qui conduit au rejet social. L’entrée en institution est le témoin
du passage du statut de personne autonome a celui de personne dépendante. Comme le
souligne Claudine Badey-Rodriguez (1997:16), le placement peut étre vécu comme une
violence symbolique : « La personne se voit assigner une place selon la volonté de ’autre et
son arrivée en institution s’avére étre le résultat d’une mesure autoritaire ». Certaines
personnes ’acceptent, d’autres ne 1’acceptent pas et vivent trés mal cette rupture avec leur
vie sociale précédente (observation du 01/03/2011) comme nous le confie cette personne
agée : « Moi je n’ai pas demandé a étre la, vous savez c’est dur pour moi. Je ne suis plus
dans ma maison, ici ce n’est pas chez moi. Ma vie a changé du tout au tout, mes voisins, ma
famille, mes habitudes. Moi je n’ai pas demandé a étre 13, mais je crois que je dois m’y
faire mon fils m’a dit que je n’avais pas le choix. C’est mieux pour moi d’étre ici, il dit que
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j’ai tout le confort dont j’ai besoin avec mon autonomie ». De méme, cet extrait d’entretien
traduit bien la relation de dépendance (observation du 10/03/2011) :

« Personne dgée : Je sais bien pourquoi je suis la, moi. Je sais que mes enfants ne peuvent
pas m’accueillir chez eux. Je leur ai dit que je voulais rester chez moi et advienne que
pourra, mais non, comme ils sont loin, ils ont préféré que je vienne ici.

Enquéteur : ¢’est dur pour vous, n’est-ce pas ?

PA : C’est plus facile pour eux, j’ai mon espace, on a une cantine collective, des médecins
sur place et une sonnette dans ma chambre si jamais je me sens pas bien. Ils sont rassurés.
Mais ils n’ont pas cherché a savoir si je me plaisais réellement ici. Aprés avoir vécu aupres
de ma femme pendant 50 ans et étre seul aujourd’hui et ici avec ces autres gens, tout s est
effondré pour moi. J'ai eu beaucoup de mal a I’accepter au début mais j’ai réfléchi et
aujourd’hui je me suis fait une raison. J'ai choisi de vivre au rythme de l’institution et de
profiter des animations qui finalement, m’obligent un peu a sortir de ma chambre, a
rencontrer du monde, a parler. Et aujourd’hui je discute avec vous par exemple. Et vous
savez ce que je vais vous dire est logique mais le temps passe plus vite quand on est bien
occupé. On pense moins a sa tristesse, on ne radote pas, on ne se plaint pas, on discute
d’autre chose ».

L’individu agé du fait qu’il ne « sert » plus a la société se trouve discrédité. Toute
la problématique de I’acceptation de soi émerge également ici. L’acceptation du nouveau
cadre de vie est une étape importante a franchir et a dépasser. L’entrée dans I’institution
symbolise pour les résidents 1’adaptation a un cadre de vie au sein duquel les activités
quotidiennes sont réglées et régulées par d’autres. La temporalité est un élément important
du cadre de vie. La toilette et les repas deviennent finalement les repéres principaux des
personnes. Un tel cycle d’involution se manifeste par une rupture importante pour la
personne agée. D’un point de vue biologique, les fonctions de I’organisme diminuent et,
d’un point de vue social, on observe souvent un manque d’interactions qui amoindrit
progressivement les pratiques langagiéres et les répertoires linguistiques en jeu dans les
interactions. Les pratiques lagagiéres se réduisent irrémédiablement de la phrase aux mots.

En revanche, le handicap est analysé a partir de la théorie liminale du handicap
(Gardou 1997: 7), qui renvoie aux « rites de passage » comme « de nouveaux seuils a
franchir ». L’état liminal est donc ce moment ou la personne est sur le seuil entre deux
mondes, cultures, sociétés. Dans ces établissements, et tout particuliérement avec
I’utilisation de I’informatique et de I’Internet, 1’enjeu est de faire passer les personnes d’un
monde a ’autre, du milieu clos au milieu ouvert. Il y a une tentative de changement de
statut. On assiste a un processus de « rendre normales » les personnes handicapées. Un
exemple avec les propos de Christiane, ergothérapeute illustre cet enjeu de normalisation
via I’informatique, (observation SAJH du 14/06/2010) : « Je les ai tous les lundis jusqu’a
I’année prochaine, c’est-a-dire en juillet. 1l y a de la demande pour venir en ateliers
pédagogiques. C’est souvent a la demande des parents, c’est la normalité. Ca fait mieux vis-
a-vis de I’extérieur de pouvoir dire qu’ils font de la pédagogie sur informatique ».

Les établissements et les activités qui s’y tiennent entretiennent cet état liminal et,
parfois, certains usagers franchissent le seuil. Les propos d’Eric (entretien du 08/06/10)
illustrent ce passage du monde institutionnel au monde ordinaire griace, entre autres, aux
outils de communication comme la messagerie : « La, j’ai eu hier un mail de quelqu’un qui
est parti depuis un an et demi et qui m’envoie de ses nouvelles : c’est elle la fameuse
assistante DRH de chez Accenture. C’est vraiment pour un mode de communication le
mail ».

Nos approches des jeux d’acteurs au sein de ces espaces en tension ne sont pas
contradictoires, elles sont en adéquation avec les objectifs de prises en charge in situ :
soigner et accompagner au jour le jour les personnes agées ; former et intégrer les
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personnes handicapées a notre société, les établissements étant un sas, un lieu de
transformation de 1’individu.

3. Les pratiques langagiéres dans la « communication totale »

La réflexion ancrée dans des champs disciplinaires articulés présente 1’intérét de
poser un regard surplombant sur nos travaux pour tenter de mettre au jour, malgré les
frontiéres disciplinaires, les objets et/ ou les méthodes communs aux sciences du langage et
aux sciences de ’information et de la communication. Nos deux expériences de recherche
sont finalement I’illustration d’une réflexion portant a la fois sur les pratiques discursives et
sur les activités de médiation considérées comme un tremplin d’ouverture. S’agissant des
pratiques langagieres, nous observons sur nos deux terrains, que sont celui des institutions
pour personnes handicapées mentales et celui des personnes agées, des problémes de
maitrise du langage, un déclin et/ou un handicap cognitif et physique. Pour pallier ces
défaillances de communication verbale les professionnels ont mis en place de tous temps
des activités de médiation.

En nous appuyant sur des exemples issus de nos enquétes respectives, nous
mettons en exergue la particularité des supports de médiation que sont I’« atelier presse » et
« I’atelier picard » et les « activités informatique et/ou Internet ». En effet, nous postulons
que celles-ci opérent une évolution des pratiques langagiéres a la « communication totale »
(Martin, 2009 : 213). Nous définissons cette « communication totale » comme 1’ensemble
des ressources langagiéres verbales, para-verbales, non verbales ainsi que des ressources
issues de I’environnement au cceur de I’interaction (objets matériels et symboliques).

3.1. Typologie des espaces de communication selon les contextes d’interactions

Nous proposons ici une typologie des espaces de communication (les lieux
d’interactions) selon les contextes d’interactions (formes de 1’échange et acteurs en co-
présence) rencontrés sur nos terrains. Ce qui caractérise nos observations réside dans le
choix de terrains privilégiés, d’« espaces circonscrits » qui placent, comme le disent Anne-
Marie Arborio et Pierre Fournier, le chercheur face a « un ensemble fini et convergent
d’interactions » (Arborio et Fournier, 1999 : 11). Ce ne sera pas ’ensemble de ces relations
sociales qui sera étudié, mais bien les interactions ayant lieu lors d’activités de médiation.
En revanche, les interactions lors des temps communs ont aussi été retenues, car ces
derniéres permettent de poursuivre les discussions et de pérenniser la relation de confiance.

En contexte de communication professionnelle (soignant/soigné ou
résident/éducateur), le savoir communiquer est au fondement de la relation. D’une part, la
communication médicale repose sur le triptyque « cure, cura et care »: le «cure » est le
lieu du soin et des interactions entre patient et soigné (« ou il s’agit de s’entendre et de
guérir par surcroit » Versus « la cura (ou prime la dimension du souci), le care (ou il s’agit
de porter assistance a) » (Trépos, 2007: 18-19). D’autre part, I’outil principal d’une prise en
charge auprés des personnes handicapées reste la communication interpersonnelle en
situation de coprésence — « le savoir communiquer avec ces personnes [apparaissant]
comme le b.a.-ba de la compétence de 1’éducateur » (Meyer, 2006: 5). Ces interactions
peuvent prendre corps dans I’ensemble des espaces des établissements (lieu privé ou semi-
privé) : les chambres comme les bureaux des professionnels ou encore les espaces collectifs
(un salon par exemple).

En contexte d’interventions spécialisées, les supports de médiation que sont
I’« atelier presse et l’atelier picard » et les «activités informatique et/ou Internet » -
nommeés tels quels par les professionnels — s’inscrivent dans le champ de pratiques de la
médiation : médiation culturelle, sociale, juridique, numérique, etc. Pour Joseph Rouzel —
un ancien éducateur prolixe sur la question d’une professionnalit¢ médico-éducative —
I’espace institutionnel fait tiers, au sens de médiation, entre les sujets et I’activité « a la fois
dans ses aspects de mission, de projets, mais aussi dans le cadre et les contrats passés entre
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professionnels, y compris avec les personnes prises en charge. Ce qui fondra 1’espace de
médiation sont ces deux dimensions incontournables : 1’activité et I’institution » (Rouzel,
2000: 79). En effet, « I’institution, ce n’est pas des murs, mais ce qu’un groupe humain (ici
de professionnels et d’usagers) pose pour tenir ensemble. L’institution établit le cadre des
relations » (ibid.). En général, les lieux collectifs ou parfois des bureaux sont le théatre de
ces activités de médiation.

Durant les périodes de temps libre, on observe des interactions, notamment des
résidents entre eux, avec le personnel ou/et avec les familles, au sein d’espaces
intermédiaires. Ces espaces intermédiaires sont pour nous des espaces a mi-chemin entre
liberté¢ de I’individu et surveillance accrue de I’institution. Ces espaces peuvent étre tour a
tour fréquentés par les résidents, le personnel de I’institution, la famille des résidents, par
exemple I’accueil de I’institution, les couloirs, les salons, les salles d’activités.

Lors de nos enquétes, nous avons observé que la communication pouvait
s’appréhender selon cinq formes en fonction des contextes (y compris des lieux) : la non-
communication ; une communication qui prend essentiellement appui sur les fonctions
phatique et conative ; la communication comme performance de la culture ; la
communication ordinaire ; enfin, la communication spontanée.

Nos deux entrées théoriques, précédemment exposées, peuvent paraitre opposées
mais sont en réalité interdépendantes et complémentaires car en lien avec les pratiques
professionnelles qui s’y déroulent. D’une part, pour les maisons de retraites, la théorie
goffmanienne (Goffman, 1968 : 283-302) distingue des zones interdites aux résidents, des
zones de surveillance, qui permettent cependant une certaine liberté (zones intermédiaires)
et des zones de résistance (zones ou l’individu tente de réhabiliter sa progressive perte
d’autonomie). D’autre part, pour les établissements accueillants des personnes handicapées
mentales, on congoit le lieu comme un espace de passage ou de transition (rites) (par
exemple du milieu clos des établissements au milieu ouvert des écoles et/ou entreprises). In
fine, que I’on se situe dans la théorie goffmanienne ou la théorie liminale, ces pratiques de
communication cristallisent et entretiennent, en les déplacant parfois, les tensions
inhérentes aux espaces de prises en charge.

En effet, les pratiques communicationnelles sont complexes au sein de ces espaces
car elles peuvent refléter les tensions sociales, en générer, tout autant qu’elles servent a les
résoudre. Elles revétent donc une dimension constructrice de ’individu et des relations
interpersonnelles et nous semblent essentielles a la non cléture de ces espaces.

Avec ’entrée de certaines pratiques telles que les ateliers de presse et de langue
picarde, l’informatique et le numérique, mais non exclusivement, les frontiéres des
institutions commencent pour certaines a devenir perméables. Nous entendons par 1a que
les limites du systéme institutionnel s’ouvrent, permettant aux résidents de cotoyer des gens
de I’extérieur, tout en s’initiant a des activités (nouvelles). Nous estimons donc que ces
institutions, congues comme des systémes, assurent leur cléture par une logique
organisationnelle d’ouverture somme toute controlée. Par exemple, certaines institutions
peuvent communiquer sur leurs activités de médiation en vue de changer les représentations
des établissements accueillants des personnes agées et/ou handicapées aupres du « grand
public ». Ou plus simplement, il s’agit de répondre a la demande des usagers (agés,
handicapés, ou de leurs proches) qui sont en attente de certaines prestations telles que les
médiations culturelle ou technologique.

3.2. Formes et effets des pratiques de communication

Nous proposons de porter un regard d’ensemble et de traiter les types
d’interactions observés a la fois entre les résidents et les professionnels de la santé, entre les
résidents et les auxiliaires de vie, entre les résidents et les animateurs et entre les résidents
eux-mémes. Nous analysons donc ici les pratiques langagicres de différents acteurs au sein
des espaces institutionnels : d’une part, les professionnels accompagnant les ateliers de
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langue et cultures picardes ou les usages de I’informatique des personnes handicapées et
d’autre part, les personnes agées/handicapées mentales elles-mémes.

3.2.1. De la non-communication verbale a la participation sociale

Accompagner socialement est un des objectifs des institutions. Notre expérience de
terrain se révele étre une expérience humaine aux frontiéres de I’indicible. Les personnes
agées/handicapées ne peuvent pas toujours ou parfois plus tenir une conversation. Les
possibilités de communication sont réduites, le choix des mots devient alors une épreuve, la
mémoire est défaillante, on note des effets du vieillissement et/ou du handicap sur le
langage : voix, parole, rythme, articulation, etc. Les personnes n’ont parfois rien a dire, n’en
ont en plus envie et le contexte ne les stimule pas. Nous avons ainsi observé des absences
de communication ou déficits de communication qui sont vécus le plus souvent comme une
souffrance. Cette absence de communication verbale est néanmoins une forme de
communication, au sens de Paul Watzlavick : « Tout comportement a la valeur d’un
message, c’est-a-dire qu’il est une communication, il suit qu’on ne peut pas ne pas
communiquer » (Watzlavick, 1972: 46). Cette absence de communication exprime parfois
une forme d’impuissance qui affecte et qui influe fortement sur le moral des personnes,
rendant de la méme maniére le travail du personnel plus difficile.

Parer a ces défauts de communication, c’est aussi essayer de lutter contre
I’isolement et tenter de réintroduire progressivement la personne dans la vie, dans la
société, au ceeur de Dinstitution. C’est dans cette perspective que certaines institutions pour
personnes agées, notamment une dans laquelle nous avons mené notre recherche, proposent
aux personnes d’assister a un maximum d’activités méme lorsqu’elles ne sont pas en
mesure physiquement ou linguistiquement d’intervenir, et ce, dans le but de ne pas les
couper du monde. Par exemple, le fait d’assister a une animation comme celle de la chorale
permet aux résidents qui ne peuvent plus chanter d’étre tout de méme présents dans un
espace de communication et d’activités qui ne les laissent pas indifférents. Nous pouvons
aussi évoquer ici a titre d’anecdote, un souvenir que nous avons de I’atelier picard qui a
procuré de la joie a I’'une des résidentes qui n’était presque plus en mesure de parler et qui a
seulement pris la parole pour dire (observation du 16/02/2012) : « Merci, ¢a se dit “merchi”
en picard ! ».

De méme, les établissements pour personnes handicapées mentales multiplient les
activités et développent plus précisément I’informatique et/ou l’internet car pour la
soixantaine de professionnels interrogés, la participation sociale et culturelle semble
inéluctablement passer « par un acces aux TIC ». Un premier exemple illustre comment les
activités de médiation peuvent favoriser une participation active (faire faire) des personnes
handicapées (observation du 24/09/10). Fred, éducateur, nous dit au sujet d’Alexandre,
adolescent handicapé mental : « Alexandre, il m’a quand méme expliqué comment
fonctionnait un jeu. Je I’ai laissé, je lui dis, “écoute je n’y comprends rien”. Je lui ai dit
qu’il avait cinq minutes, je reviens et aprés on regarde. Et quand je suis revenu, il était
rentré dans le jeu et il jouait ».

3.2.2. Une communication qui prend essentiellement appui sur les fonctions
phatique et conative

Nous traiterons ici des pratiques langagiéres avec les professionnels de la santé.
Nous entendons par 1a les relations qui s’établissent entre le médecin et le patient ou
I’infirmier et le patient. 1l nous semble que les cadres de la communication sont avant tout
informatifs et s’inscrivent comme des rites d’interaction qui s’accomplissent principalement
sous la forme d’un interrogatoire d’un entretien médical, qui engage I’utilisation de
ressources sémantiques spécifiques (le champ lexical de la santé), auxquelles s’adjoint une
communication d’ordre phatique par exemple un médecin s’adresse a une résidente de cette
maniére (observation du 19/02/2011) : « Comment allez-vous Madame X ? Vous prenez
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bien vos médicaments ? Vos jambes ne vous font pas trop souffrir ? Avant de rédiger
I’ordonnance je vais regarder ¢a et je vais vous prescrire une petite pommade pour vous
soulager, d’accord ? On fera également un bilan sanguin la semaine prochaine n’est-ce pas
? Je vais vous prescrire trois petites séances de kinésithérapie, rien de douloureux, des petits
massages pour améliorer la circulation du sang. Ca va aller ? ».

Ces interactions sont essentiellement parcourues de marqueurs phatiques dont la
fonction est de maintenir un contact verbal. Comme 1’écrivent Catherine Kerbrat-
Orecchioni et Véronique Traverso, « d’un genre aussi bien circonscrit en principe que la
consultation médicale, (on) peut ainsi dire qu’elle s’apparente tantdt a 1’interrogatoire,
tant6t a la conversation, se situant le plus souvent dans 1’entre-deux » (Kerbrat-Orecchioni
& Traverso 2004: 44-45). Effectivement cet entre-deux pose un cadre rituel qui fait osciller
les pratiques entre deux types de situations.

Les pratiques langagiéres servent alors a 1’organisation du travail du personnel
éducatif et des auxiliaires de vie au coeur de ces institutions. Pour 1’essentiel, ces pratiques
langagiéres sont des assignations qui ne supposent aucune réponse en retour (0bservation
du 19/02/2011) : « Ma petite dame, voici le goiiter, a tout a I’heure ! », ou bien encore
(observation du 20/02/2011) ou une infirmiére s’adressant a une résidente en fauteuil
roulant : « Bonjour Madame X, je vais vous aider a mettre ¢a puis je vous emmeénerai d
[’animation ».

Dans les établissements pour personnes handicapées, les professionnels peuvent
dicter les régles de bonnes conduites, quel que soit 1’age des résidents, a I’aide d’injonctions
(fonction conative du langage) telles que (observation FAM du 10/01/2011) : « Va te laver
les dents ! », ou bien encore : « Arréte de jouer a [’ordinateur ! » qui est par ailleurs une
injonction paradoxale dans le cadre des activités informatique et Internet. Elles réaffirment
une théorie liminale du handicap car I’émetteur engage le destinataire a performer sa
culture, a passer d’un statut de personne handicapée a « personne normale » selon ses
propres normes.

S’agissant des maisons de retraite, une des régularités émanant des observations
est celle d’une communication d’ordre phatique qui se veut infantilisante ou pour le dire
autrement qui prolonge le stigmate. Les interlocuteurs des personnes agées parlent trés fort
et forcent l’articulation. Il s’agit ici d’un constat. Nous avons également observé une
simplification terminologique et une réduction au minimum fonctionnel des structures des
phrases. En effet, la personne dgée n’est parfois plus un véritable actant physique et
langagier au cceur de I’interaction, dont elle demeure pourtant le sujet central.

Des communications d’ordre phatique ont tout particuliérement été observées au
sein de lieux intermédiaires (couloir, salon, accueil, etc.). En effet, concernant les
établissements pour personnes dgées, c’est en dehors des communications qui servent au
travail ou a la communication médicale que 1’on obtient les pratiques plus riches sur le plan
symbolique mais également sur le plan fonctionnel. Dans les structures pour personnes
handicapées mentales, nous avons pu remarquer que 1’ordinateur créait une triangulation,
une médiation qui favorisait les échanges entre les membres de la situation de
communication.

Dans tous les cas, les pratiques langagicéres ordinaires (non sollicitées) entre
résidents, dans les couloirs, dans la salle d’accueil, sont révélatrices de pratiques
langagiéres a géométrie variable mais elles entretiennent un lien social. Elles ont un intérét
pour le chercheur, car elles déplacent et modifient les situations de communication et
parfois méme les répertoires linguistiques engagés. Ce que nous nommons « lieux et
espaces des pratiques de communication » prend tout son sens ici. Selon les lieux dans
lesquels les personnes se trouvent et I’environnement notamment relationnel de ces mémes
lieux, les pratiques (notamment linguistiques, puisqu’elles ont retenu notre attention) ne
sont pas les mémes. Nous avons relevé de nombreuses utilisations de la langue régionale
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dans ce que nous avons nommé « les zones intermédiaires » que 1’on pourrait aussi appeler
« entre-deux » :

Résident 1 : Ca va ti?

Résident 2 : On fait aller pis toi?

Résident 1: Ca va, ¢a va.

Résident 2: Prends une cayéle pour ti t'assir

Résident 1: Quoi que c’est que tu veux dire Jean ? Prends une cayéle ¢é assied te par terre?
(rires). Non non, j’ai vu le médecin et la je vais me rentrer.

Résident 2 : D’accord !

Résident 1: Avec tout cha mi jm’en va! Ade Jean!

Résident 2 : Ade Pierre !

De méme, les résidents handicapés mentaux échangent et partagent leur expérience
de I’informatique et/ou de I’Internet en se donnant parfois des « tuyaux » (observation IMP
du 21/09/2010), par exemple, Antoine, s’adressant a Maxime, Romain et Bryan : « Pour
écouter Johnny Hallyday, il y a Youtube ».

Ces lieux appartiennent a la fois a « I’aire de surveillance » goffmanienne (1979),
mais aussi a 1’espace collectif puisqu’ils sont traversés par les résidents, par le personnel et
les personnes extérieures a 1’¢tablissement (les familles, les prestataires de services, par
exemple). Ils deviennent presque quelconques, sauf pour les résidents. Ce sont des lieux,
qui a ’exemple des couloirs longent 1’entrée de la résidence et I’entrée commune, dans
laquelle sont installées plusieurs chaises pour permettre aux gens d’attendre et de discuter.
Ces espaces deviennent des lieux d’échanges, au sein desquels les résidents peuvent se
rencontrer, s’arréter pour discuter. En effet, pour Goffman (1979 : 286), « il y a, en somme,
une géographie de la liberté ». Ce sont effectivement dans ces lieux a la fois surveillés mais
devenus quelconques que les échanges langagiers semblent les plus libres, car non
contraints et bien moins surveillés. Ces zones intermédiaires sont le théatre de pratiques
langagicres étonnantes. L’utilisation d’une langue en partage, comme la langue régionale,
pourrait ici étre interprétée comme une forme de liberté et de différenciation ce que montre
cette altercation entre deux résidents (observation du 19/02/2011) :

« Résident 1 : Ti t’es un minteux, et pis ch’est toute !
Résident 2 : Mi un minteux ? non non non.
Résident 1 : Si, t’es un grand dépindeu d’andoulles ! ».

En opposition aux lieux de rassemblements collectifs, dans lesquels la présence du
personnel modifie les conduites communicationnelles des résidents, puisqu’ils intégrent
ainsi un espace d’activités (les activités étant alors diverses : peinture, lecture, chant,
gotter, discussions, etc.) soumis a des régles communicationnelles et a une surveillance
et/ou accompagnement du personnel.

Par ailleurs, nous avons relevé de nombreuses situations dans lesquelles les
interlocuteurs « parlaient pour ne rien dire », avec ’emploi de phatémes qui permettaient de
créer un lien avec autrui. Ces pratiques sont trés courantes entre les résidents ; un exemple
de conversation I’illustre (observation du 12/01/2011):

« Résident 1: Comment va depuis tout a I’heure ?
Résident 2 : Ben ¢a va !
Résident 1: Oui, moi aussi ! [Long silence] ».

Ces échanges, bien que dépourvus de perspectives communicationnelles et se
fermant sur eux-mémes, servent aussi a montrer, par l’intermédiaire de 1’activité
conversationnelle, que les interlocuteurs tentent d’exister pour les autres et pour eux-
mémes. Comme le soulévent Catherine Kerbrat-Orrechioni et Véronique Traverso (2004:
50), «la spécificité des discours oraux tient essentiellement au fait qu’ils constituent
généralement des activités conjointes, ¢’est-a-dire des improvisations collectives ». Ce qui
importe finalement pour les locuteurs au coeur méme de ces interactions, c’est d’assurer un

18



Studii si cercetari filologice. Seria Limbi Straine Aplicate

lien avec autrui, c’est de se sentir exister, en conservant une place au sein de la
communauté.

3.2.3. Performer sa culture en communiquant

Pour Ray Birdwhistell (cité par Yves Winkin 1996, 14), « étre membre [d’une
culture], c’est étre prévisible » puisque « la culture, c’est tout ce qu’il faut savoir pour étre
membre » selon Ward Goodenough (ibid.). En conséquence, la communication est « la
performance de la culture » au sens ou Ward Goodenough (ibid.) I’entend : « La culture
d’une société consiste en tout ce qu’il faut savoir ou croire pour se conduire d’une maniére
acceptable pour les membres de cette société [...]. En communiquant, nous réaffirmons a
notre insu les valeurs sociétales et les nombreuses régles de conduite formelles et
informelles, implicites et explicites » (Winkin, 1996 ; 14).

Dans les établissements pour personnes agées, une performance de la culture,
notamment picarde, passe par un travail sur la mémoire. Ci-dessous un extrait de 1’atelier
picard, observation du 17/02/2012) :

« Resident 1 : et puis apres, maintenant, j'avoue que je suis content de comprendre de
parler un peu le picard mais vraiment c’était difficile car parce que selon les villages
c’était pas une langue en tout cas c’était pas reconnu comme une langue, c’est vrai, la y a
le doulonnais, le picard, etc.

Résident 2 : certains vieux, des vieux ils voulaient sauver [a langue picarde, alors il y avait
des associations qui se formaient dans certains villages

Résident 1 : achteure je dis que sans parler picard, dans nos conversations, on glisse quand
méme des mots picards, parce que moi je ne sais pas si vous le faites mais moi j arrive
Jjamais a dire un petit gar¢on, moi je dis tchiot gosse, tchiot ! ».

En revanche, pour les personnes handicapées mentales, les usages de
I’informatique et de D’Internet contribuent a un processus que nous nommons d’a-
normalisation sur le modéle de I’acculturation en tant que rapprochement entre deux
cultures ou deux mondes (Cuche, 1996 : 58).

Les pratiques langagiéres en contexte d’intervention spécialisée sont extrémement
intéressantes a étudier, tout comme le role de la personne ressource et de ’animateur. En
effet, considérés par les résidents comme événements ponctuels et nous pourrions aller
jusqu’a dire comme « événements de communication », ceux-ci permettent d’établir un
socle communicationnel, qui correspond aussi aux besoins, aux envies et aux possibilités
des personnes. Les besoins linguistiques de ce type de communication sont variés et
différent de la communication ordinaire. En effet, c’est par I’intermédiaire des personnes
ressources et des supports de communication que celles-ci mettent en place, que les
interactions s’effectuent. Ainsi les sollicitations langagiéres sont variées, tout en dépendant
d’un contexte de départ, elles sont orientées et requiérent une ouverture. Force est de
rappeler que ’animateur s’expose parfois a des situations complexes, en relation aux
pathologies des personnes. Dans de nombreuses situations de communication, il leur est
parfois nécessaire de bricoler. En effet, les interlocuteurs, mais aussi les membres de la
famille, sont souvent obligés de raccrocher les wagons de la communication, du souvenir,
pour échanger avec les résidents. Catherine Kerbrat-Orrechioni (1999 : 45) parle de
« bricolage interactif ». Une intervenante animation nous dit (observation du 12/01/2011) :
« C’est une communication qui est parfois difficile, en effet, les personnes ne se souviennent
parfois plus de ce que nous avons fait la veille et il nous faut revenir sur ce qui a été fait,
prendre le temps de leur remémorer pour les mettre en confiance. Il nous faut aussi de
temps en temps essayer de faire le lien entre toutes les informations qu’elles donnent [ ...].
En effet, on est amené a reconstruire le sens pour communiquer ».

Les interactions avec la famille reposent aussi sur ce type de communication. La
fille d’une résidente atteinte de la maladie d’Alzheimer témoigne (observation du
12/01/2011) :
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« 1l est important pour elle de continuer a parler, il nous faut la stimuler. Je suis parfois
obligée de remonter la chaine des souvenirs, avec les photos par exemple, et ¢a permet
d’évoquer la famille, les bons moments, mais il faut le faire progressivement. C’est parfois
tres difficile de voir ma meére dans cet état-la. 1l faut du courage et faire face a la fois a la
maladie [ici Alzheimer] et a I’état émotif. Les souvenirs proches échappent parfois et il
n’est pas rare de devoir au fur et a mesure de la conversation raccrocher les morceaux
avec l'aide de maman pour qu’elle se souvienne. Ce qui est le plus dur c’est de devoir lui
expliquer sans cesse pourquoi elle est ici aujourd hui et non plus chez elle. Et quand elle
réclame son mari, c’est dur de lui dire qu’il n’est plus avec nous, car c’est une profonde
souffrance qui l’envahit et moi aussi ».

Par ailleurs, les pratiques de communication sont questionnées selon une approche
sociolinguistique : « Quéré montre comment les pratiques de communication reposent non
seulement sur une compétence pratique... mais sur “la maitrise d’un langage — c’est-a-dire
d’un réseau conceptuel, d’un vocabulaire, etc.”. (Akrich 1993, 115 citant Quéré,
1992). John Austin (1970) série différents énoncés dont ceux “performatifs” qui “ont la
propriété dans certaines conditions [d’] accomplir I’acte qu’ils dénomment, ¢’est-a-dire de
“faire’ quelque chose du seul fait de le ‘dire’”. Ici, est détournée la théorie austinienne pour
soutenir que dire, “c’est [savoir] faire” (Bonjour 2011, 476). Force est de constater que les
personnes handicapées mobilisent un vocabulaire technique. Plusieurs exemples sont la
preuve d’une connaissance de ce vocabulaire qui nous invite a penser la réalisation de ’acte
correspondant. Pour ne citer qu’eux (observations respectivement du: 14/06/10, 15/06/2010,
23/09/2010, 16/06/2010 et 15/06/2010) : Nicolas propose de « fermer la session » lorsque
l"ordinateur ne répond plus. Marie-Christine, éducatrice qui encadre une activité
pédagogie via l’informatique, rencontre des difficultés pour imprimer un document et
Laetitia avance comme solution d’aller dans « propriétés ». Johan est questionné sur ses
usages informatiques, il parle des visionnages de photographies a partir d’une « carte » et
Sabah compléte, « ah la carte mémoire ». Axel déclare utiliser « Google » et aller sur le
site de rencontre « Badoo ». Emmanuelle fait de la recherche sur « Encarta ». Christophe
explique: « Je ne suis plus sur MSN [...] parce que je vais sur Facebook, quand je vais sur
MSN, personne n’est connecté », etc.

Suite a nos observations et interactions avec les personnes handicapées mentales,
nous considérons que ces derniéres performent la culture médiatique dans laquelle elles
sont immergées. Nous n’aurions pas pu parvenir aux mémes conclusions sans la rencontre
in situ avec les personnes handicapées, et c’est pourquoi nous utilisons sciemment le
concept d’interaction qu’Erving Goffman précise (1968, 96) : « L’idée de base est qu’une
interaction entre deux personnes n’est jamais seulement une interaction, c’est-a-dire une
simple séquence d’actions/réactions limitées dans le temps et 1’espace; c’est toujours aussi
un “certain type d’ordre social”. Toute interaction convoque la société toute enticre, par le
fait qu’elle fonctionne sur les mémes principes ».

Nous estimons alors chaque micro-systéme comme le lieu d’expression de sa
culture et de son appartenance a la société. En effet, différentes recherches de la part des
interactionnistes ont montré que les petits groupes peuvent étre considérés comme les
« instances médiatrices entre 1’individu et la société » (ibid. : 42).

3.2.4. Médiations et communication spontanée

Les médiations, linguistiques ou informatiques/numériques, développent une
communication spontanée d’autant plus importante que « bien qu’il soit largement reconnu
que I’interaction sociale entre les soignants et les personnes avec un handicap mental [ou
avec les personnes dgées] est un facteur important de changement du comportement,
certains chercheurs ont trouvé que le niveau de ces interactions est parfois fort bas (Realon,
Favell et McGimsey, 1992) » (cité par O’Reilly et al. 1996 : 43) ce que nous avons déja
expliqué supra. Selon Marie-Claire Haelewyck « la communication spontanée augmente le
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controle de la personne sur ses environnements physiques et sociaux. Elle en affine
I’efficacité et elle améliore 1’acceptabilité sociale de ce controle (Kaczmareik, 1990)”
(Haelewyck, 2001 : 96).

Les animations sont le lieu ou les pratiques langagiéres sont les plus diverses et
nécessitent le plus d’implication de la part du résident. Le forum presse et les ateliers de
culture et de langue picardes, ont été des événements ponctuels qui ont suscité I’intérét des
personnes. Ces ateliers leur ont permis d’entendre 1’actualité, de parler de leur rapport a
I’actualité, a la langue francaise et a la langue régionale (le patois), d’évoquer le passé, de
revenir sur des thématiques affectives. L’atelier sur la thématique picarde a été un espace et
un lieu d’échanges de souvenirs, de partage d’expressions régionales.

Les résidents ont aussi pu parler de leur passé, et notamment de leurs métiers, de
leur vie d’autrefois et de leur rapport a la langue. Le picard a joué un rdle important et a
revitalisé d’une part les liens et les relations entre les résidents en les décomplexant au
regard de I’utilisation de la langue régionale, qui a dés lors été synonyme d’un partage, d’un
degré de connivence entre les résidents. En effet, nous avons observé en dehors de I’atelier
picard (avant sa mise en place) une auto-surveillance des résidents sur leurs propres
pratiques langagiéres et notamment sur les pratiques régionales qui étaient alors fortement
stigmatisées, assimilées & un mal-parler. De ce fait, ces moments ont été révélateurs d’une
ouverture (musiques, lectures, discussions, souvenirs et anecdotes, expressions et mots,
photographies). Ils ont déplacé les « répertoires linguistiques » classiques en les inscrivant
vers des horizons nouveaux, ici le souvenir des pratiques patoisantes. Ces horizons
nouveaux (qui prennent ici appui sur la mémoire) impactent aussi les ressources
linguistiques mobilisées. En effet, selon 1’activité choisie, un contexte est posé qui favorise
I’emploi d’un certain vocabulaire, de certaines ressources communicatives. C’est la
sollicitation d’un matériel linguistique et sémantique (nous pouvons y voir un systéme de
contraintes) et d’un partage au cceur de ces événements de communication qui sont visés.
Par exemple pour I’atelier picard, la sollicitation est clairement centrée sur la compétence
linguistique et sur I’activité mémorielle pour le dire autrement le souvenir des pratiques de
langue. Le champ des possibles s’étend donc autour de certaines attentes qui de toute
évidence ouvrent des horizons non pas nouveaux, mais des ouvertures par la sollicitation de
thématiques engagées. Ces ateliers qui rompent avec la vie ordinaire sont devenus un
carrefour d’histoires, de partages de souvenirs. Il est indéniable que le domaine des activités
et de I’animation offre des possibilités de communication des plus intéressantes et nous
notons qu’il provoque ensuite des pratiques linguistiques et langagiéres différentes entre les
résidents eux-mémes et avec le personnel. L’atelier picard a été un lieu stimulant au sein
duquel ont émergé des discussions passionnées et des souvenirs a la fois de langues, de
famille, de circonstances. Les résidents ont été amenés a sortir cognitivement des murs de la
résidence pour faire appel a leurs souvenirs. La directrice d’un établissement remarque
(observation du 13/05/2011) : « Aprés votre intervention, les personnes ont échangé entre
elles des mots picards, des expressions picardes, mais aussi des chansons, pendant les repas,
mais aussi en dehors et avec le personnel. C’est quelque chose qui les touche et les fait
parler, pas uniquement en picard mais aussi sur les langues de maniére générale ».

Des modalités d’expression contrastées ont été repérées dans les établissements ou
les personnes handicapées mentales accueillies ne possédent pas de moyens de
communiquer par la parole ou le corps ; il s’agit donc notamment des personnes
polyhandicapées. Elles ont peu d’opportunités de s’exprimer et les activités qui leur sont
proposées doivent correspondre a leurs capacités motrices ; exit pour certains la majorité
des sports (excepté en général la natation) ou toutes activités manuelles. Des professionnels
ont dressé le portrait de certaines personnes polyhandicapées : immobiles, seules dans un
coin de la salle d’activité sur leur fauteuil roulant, ne se mélangeant pas au groupe et
manifestant peu de réceptivité dans les interactions ; ce qui pouvait leur faire dire que ces
personnes ne bénéficiaient que de faibles compétences cognitives. A ’opposé, lors des
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utilisations de I’informatique, ces mémes personnes pouvaient tenir une conduite toute
différente, riant, s’agitant, répondant aux demandes des professionnels. Béatrice
(observation du 22/09/10,), ergothérapeute, explique que lors de la séance d’essai avec
Marie, polyhandicapée, tellement surprise par son comportement en contradiction avec
celui du quotidien, I’a filmée jouant a 1’ordinateur afin de la montrer a ses collégues, « je
n’y croyais pas ». Cet enregistrement est le support mémoriel d’une situation dont il peut
étre difficile de témoigner au sens de faire preuve, car elle serait du ressort de
I’inimaginable. Au sein des autres établissements, cette communication est davantage
expansive que contrastée, c’est-a-dire décuplée. L’informatique, I’Internet étant une
médiation de plus au regard du langage, permet de communiquer avec les autres et soi-
méme ; en traduisant par exemple les utilisations de mails, de visionnage de photographies
ou de clips en groupe, et de discussions par messageries synchrones.

Les activités de médiation au sein des institutions pour personnes agées permettent
une socialisation ou une resocialisation des résidents. Dans les établissements pour
personnes handicapées mentales, la médiation informatique et Internet développe
I’autodétermination, pouvant étre définie comme 1’écrit Yves Lachapelle (Lachapelle et al.,
2000, 75 citant Wehmeyer et Sands, 1996) par les « habiletés et les attitudes requises chez
une personne lui permettant d’agir directement sur sa vie en effectuant librement des choix
non influencés par des agents externes inclus ». Les personnes s’inscrivent alors dans une
dynamique sociale qui les fait exister en les mobilisant comme acteurs véritables des
interactions.

La communication qui émane des activités se trouve é&tre le socle d’une
dynamisation des pratiques langagiéres et linguistiques au sein de ’espace institutionnel,
I’animation ne s’arrétant pas mais se poursuivant dans les conversations ordinaires. Ainsi
les professionnels de 1’animation sont-ils également des accompagnants. Joseph Rouzel,
s’agissant des éducateurs, rappelle que «c’est dans les médiations éducatives qu’il va
accompagner la personne ». La médiation est pour lui « I’espace de rencontre et d’activité
dans lequel la relation éducative s’exerce, espace ou se transmet [...] un certain savoir et
savoir-faire sur le monde et la vie en société ». Il estime méme que « les médiations sont
I’outil de base de 1’éducateur » (Rouzel, 2000, 107). Ainsi, ces « accompagnants », mais ils
ne peuvent résolument pas étre nommés ainsi au regard de leur réle qui nous semble
déterminant, ont-ils une responsabilité dans le choix et la mise en place d’activités, de sorte
a permettre et faciliter le passage entre pratiques langagiéres et communication totale.

Conclusion

Nous avons vu que les organisations accueillant des personnes dgées et des
personnes handicapées mentales ont été historiquement et sociologiquement catégorisées
comme des institutions totales ou des milieux clos. Notre recherche a fait émerger des défis
et des perspectives tant d’ordres scientifiques que sociaux en mettant en lumiére des
pratiques de reproductions sociales favorisant I’intégration culturelle et sociale et des
pratiques innovantes dans la prise en charge de la vieillesse et du handicap. Force est de
constater que les pratiques langagiéres — qui sont aussi des pratiques sociales — sont
essentielles a la non cloture de ces espaces. En effet, avec des supports de médiation tels
que les ateliers de presse et de langue picarde, I’informatique et le numérique, mais non
exclusivement, les frontiéres de certaines institutions deviennent plus perméables ; et les
établissements tentent alors de contrdler cette porosité. Pour le dire autrement, ces
institutions doivent aussi s’ouvrir sur I’extérieur pour assurer leur pérennité (Bonjour 2011,
250). Elles ne sont plus un monde a part mais doivent assurer un passage entre deux
mondes : celui du handicap ou de la maladie, etc. a la société civile ordinaire.
Un des enjeux futurs est d’apporter dans ces lieux des outils extérieur de resocialisation et
de participation sociale, de proposer des dispositifs ritualisés et 1égitimés notamment par
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I’Etat. On peut citer par exemple les usages de I’informatique et de I’Internet, les
biographies langagiéres, des ateliers et des projets de vie. On a vu que la prise en charge
s’axait davantage sur la catégorisation des individus et nous proposons de travailler dans
une optique de re-personnalisation (Bonjour 2011, citant Tap 1982, 1994, 1995, 1996,
2000) et de conquéte de I’autonomie. Par exemple, plutét que de travailler a partir des
catégorisations, il conviendrait d’axer davantage sur les savoirs et compétences cognitives
des personnes. Il importe donc de donner les moyens au personnel d’accompagnement
défini comme des « techniciens de la relation » (Rouzel 2000) de s’élever au grade
d’« ingénieurs de la relation » (Bonjour, 2011 : 651) en valorisant a la fois I’implication des
chercheurs sur ces terrains en tension et en repensant notamment les formations en travail
social et médico-social au cceur méme de 1’université.
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L’UNITE LINGUISTIQUE TROP EN FRANCAIS :
GRAMMATICALISATION ET PRAGMATICALISATION /
LINGUISTIC UNITY TROP IN FRENCH LANGUAGE:
GRAMMATICALIZATION AND PRAGMATICALIZATION /
UNITATEA LINGVISTICA TROP IN FRANCEZA:
GRAMATICALIZARE SI PRAGMATICALIZARE*

Résumé: L adverbe frangais désigne une catégorie de mots correspondant a des propriétés
syntactico-sémantiques. Sa typologie suivant le critére sémantique dans la grammaire traditionnelle
ne va pas sans poser le probleme d’une isomorphie stricte entre les emplois en syntaxe et la
signification dans le contexte. Nous prenons, a titre d’exemple, ’adverbe de quantité « trop » qui,
par-dela les propriétés syntactico-sémantiques, peut servir dans un but actionnel du langage. L étude
vise a montrer les emplois de l'unité « trop » et ses significations tant du point de vue du contexte
linguistique qu’au niveau de la réalité extralinguistique. La réalisation de cet objectif passe par la
problématique des emplois du quantitatif « trop » et de leurs implications selon la situation
d’énonciation. L’on dispose d'une théorie de l'action par le langage qui permet de décrire les
occurrences de l'unité « trop » et d’en donner les valeurs pragmatiques.

Mots-clés: Adverbe « Trop », quantitatif, signification, extralinguistique, valeurs
pragmatiques.

Abstract: The French adverb refers to a class of words corresponding to syntactic-semantic
properties. His typology following the semantic criterion in traditional grammar is not without posing
the problem of a strict isomorphism between syntax jobs and meaning in context. We take, for
example, the adverb of quantity "trop", beyond the syntactic-semantic properties, can be used in an
actional purpose of language. The study aims to show the jobs of the unit "too" and its meanings both
the linguistic context point of view and in terms of extra-linguistic reality. This goal involves the
problematic of quantitative "trop™ and his implications depending on the situation of utterance. One
has a theory of action by the language used to describe the occurrences of the unit "too much" and to
give the pragmatic values.

Key words: adverb "too" quantitative, meaning, extralinguistic, pragmatic values.

Introduction

L’étude de I’adverbe de quantité trop s’inscrit dans la perspective théorique de
Ducrot O. (1995:605) selon qui 1’adverbe « qualifie I’énonciation dans laquelle [’énoncé
est apparu » au-dela de la phrase et des relations inter phrastiques (cas de certains
connecteurs). Et par-dela I’énonciation, I’étude vise a décrire 1’enjeu actionnel du langage,
en 1’occurrence, 1’action psychologique du sujet parlant exercée par I’adverbe dans le
discours d’une part, et son influence sur la réalité extralinguistique, d’autre part. La
réalisation de cet objectif passe par la problématique des sens possibles du quantitatif
«trop » et de leurs implications selon le contexte. Ces préoccupations reposent sur
I’hypothése que tout acte de parole a pour but d’agir sur la réalit¢ de I’acte de
communication. Pour la vérifier, nous convoquons une théorie de l'action par le langage, a
savoir la pragmatique. L’étude consiste a décrire les occurrences de 1’unité trop et a en
donner les propriétés grammaticales et les valeurs pragmatiques.

. Le processus de grammaticalisation de I’adverbe trop
La grammaticalisation d’un mot est un processus de transformations en un marqueur
d’opération linguistique, d'une trace de construction de la classe d'occurrences qualitative

1 Amidou Sanogo, UFR Langues, Littératures et Civilisations Département de Lettres Modernes,
Université Félix Houphouét-Boigny de Cocody-Abidjan, Coéte d’Ivoire, sanogo.amidou@univ-
fhb.edu.ci
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sur la notion. Ainsi la grammaticalisation de « trop » en tant qu’adverbe obéit a une
évolution a travers ses emplois dans la langue.

1. Apercu diachronique du substantif trop
L’étymon d’abord francique thorp a pu signifier village (cf. Dorf en allemand et

Dorp en néerlandais) ; ensuite, par métathése, on obtient le mot throp qui désigne, par
synecdoque, I’ensemble des habitants d’un village. Puis, avec le latin médiéval troppus on
retrouve le sens d'un troupeau, d'une une troupe (Bambeck, 1959; 76)! et enfin, le
« groupe ». Ce nominatif a pu désigner ainsi par métaphore l'exces de toute chose :

- «Le trop d’affection qu’il avait pour elle. »,
Comme le montre si bien cet exemple, trop est un substantif actualisé par I’article « le » et
doté de I’expansion « affection qu’il avait pour elle» reli¢ par la préposition « de ». Dans
une approche structurale, on peut en faire une téte de syntagme.

2. Lagrammaticalisation de trop
La grammaticalisation d’un mot est un processus de transformations en un marqueur
d’opération linguistique, d'une trace de construction de la classe d'occurrences qualitative
sur la notion. Ce nominatif a pu désigner ainsi par métaphore « l'excés de toute chose » :

- Letrop d’affection qu’il avait pour elle.

Comme le montre si bien cet exemple, trop est un substantif actualisé par I’article le et
expansé par le SN affection qu’il avait pour elle au moyen de la préposition de. Dans une
approche structurale, trop revét ainsi les propriétés du nom, téte de syntagme. Ainsi, a partir
du substantif troppus, la grammaticalisation s’opére par reclassification dans la catégorie
des marqueurs d’opération de quantification incidents d’abord au verbe puis a I’adjectif et a
I’adverbe. Le morphéme trop revét divers emplois avec des nuances d’expression de
I’excés, de la démesure, qui en font un marqueur grammatical.

i. Fonctions traditionnelles

D’une maniére générale et comme son nom l'indique, I'adverbe a tout d'abord pour
fonction de compléter, en quelque maniére, le sens d’un verbe. Ainsi, dans tu bavardes
trop, il est évident que l'adverbe trop modifie le sens du verbe bavardes dans
I’interprétation ou il exprime une exagération dans 1’accomplissement d’un procés. Aussi
est-il convenable de dire que I’adverbe, en tant que marqueur quantitatif, donc grammatical,
se rapporte au verbe pour en modifier le sens. L’adverbe trop peut également modifier un
adjectif, ou encore, un autre adverbe dans 1’expression de I’exces :

- Les éléphants sont trop souvent décevants.

Ici, I’adverbe trop compléte l'adverbe souvent qui modifie I’adjectif décevants pour
exprimer une échelle de fréquence.

A cette propriété connue des grammaires traditionnelles, s’ajoute d’autres en
fonction de la place que tienttrop dans la phrase et en liaison avec d’autres unités
linguistiques, notamment certaines adpositions.

ii. Trop déterminant dans les structures trop de... ; en...trop

! D’ou le lat. médiév. troppus « troupeau » dans: cum gregim ovium et troppo jumentorum. In
Bambeck 1959, p. 76
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Cette valeur est observable dans les structures «trop de», «en.... trop » ou
I’unité trop est employée en collocation® avec la préposition de et avec le pronom
adverbial en. La valeur déterminative en préposition nominale peut étre rendue par :

Je connais trop / beaucoup/ peu d’étudiants

ou trop signifie une quantité excessive. Ainsi, le morphéme trop équivaut aux déterminants
adverbiaux beaucoup et peu. A ce sujet, Maurice Gross (1977 :28) dit que les formes
Dét (essentiellement des D adv, D nom et D adj), employées avec un nom sont
« classées comme déterminants». Il apparait alors que, dans certains contextes, des
adverbes sont clairement déterminatifs. Ainsi, trop de précéde et détermine le substantif
étudiants dans le SN trop d’étudiants. Dans une telle configuration, il ne convient pas
de considérer le mot trop comme un modifieur de verbe mais plutét, comme un
quantifieur accompagnant le nom conjointement avec la préposition de. L’unité
«trop » doit nécessairement s’analyser avec ce mot de liaison pour former le
composé « trop de ».

Par ailleurs, dans la forme discontinue en ..trop, I’emploi de la forme
déterminative de trop avec le morphéme en apparait nettement. L unité en résulte de
la pronominalisation du SP (de + SN) en I’occurrence de + étudiants. Ainsi, trop est
en circumposition verbale avec ’adverbial en dans les énoncés ci-dessous :

- J'en connais trop/ beaucoup/ peu.

Mais cette corrélation avec en ne se justifie pas toujours grammaticalement. En effet, le SN
de la réécriture syntagmatique de en (de + SN) peut étre référentiellement indéterminé. Tel
est le cas avec les expressions C’en est trop, en faire trop. Dés lors, I’absence de toute
interprétation référentielle de en en fait un explétif dans ces structures qui I’impliquent. 1l
s’en suit que certaines réalisation de la structure En + V+ Trop sont figées dans la langue.
Cette analyse n’autorise pas, cependant, a confirmer la propriété déterminative de trop si
I’on fait le paralléle avec les structures commeen faire trop et en dire long qui
entretiennent un rapport paradigmatique. En effet, dans la structure EN + V + X, trop et
long ont la méme position structurelle. On admet, dans la théorie distributionnelle avec la
régle de la commutabilité, que ces deux morphémes appartiennent au méme paradigme et,
partant, relévent d’un méme grammeéme ou classe grammaticale. Dés lors, trop s’analyse
comme adverbe au méme titre que long, adjectif qui, par hypostase, s’adverbialise dans en
dire long, expression abrégée de en dire longuement. On émet donc 1’hypothése que seul le
fonctionnement de la particule en permet de trancher sur la question.

Ainsi, au cas ou, I'unité en serait effectivement mis pour De + SN, avec SN
repérable dans le cotexte, on aurait un pronom adverbial. Dans le cas contraire ou
I’adverbial « en » n’aurait pas d’antécédent ni de référent dans I’extralinguistique, on y
verrait un explétif. Ces éventualités décident la catégorisation de 1’unité trop.

En effet, dans le premier cas, trop peut étre considéré comme un déterminant
quantitatif en collocation avecen pronominal; dans le second cas, ouen est
indéterming, trop est adverbe de quantité et modifie le sens du verbe auquel il se rapporte.

1 L’histoire du concept de collocation a été fortement marquée par I’école du contextualisme
britannique. Le créateur du terme de collocation est John Rupert Firth, qui 1’a employé pour
désigner des cooccurrences de mots.
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Aussi I’hypothése que le fonctionnement du monosyllabique en gouverne la catégorisation
de trop dans leur corrélation se confirme-t-elle et permet-elle de dire que la nature de trop
varie avec le repérage de en qui peut étre anaphorique ou pas.

iii. Trop épithéte liée dans les structures ...de trop ; ...en trop ; ...de trop
pour

Le morphéme trop s’emploie postposé aux monosyllabes de et en. Il est alors
complément de ces prépositions (de / en) dans les énoncés :

- La vérité qu'on dit de trop est rebutante ;

- vous avez regu dix francs en trop ;

- Trois kilos de sucre (ne) sont (pas) de trop pour le gdteau que je veux
faire.

Dans ces emplois, « de trop/ en trop » exprime la mesure de I’excés incident, d’une
part, au sujet du verbe et, d’autre part, au SN complément.

a) Trop, mesure de I’excés incident au sujet du verbe

Soit I’énoncé :
- La vérité qu'on dit de trop/de grave/de sérieux/ de méchant
est rebutante.

Le morphéme trop a la méme distribution que les adjectifs grave, sérieux et méchant ;
l'unité trop a donc une fonction d’épithéte incidente au complément d’objet direct gu’ mis
pour vérité. Comme le veut la régle, 1’épithéte liée au pronom (relatif) que est introduite par
la préposition de. Voyons, a titre d’exemple, la formule célébre de Hegel Rien de grand ne
s’est jamais accompli dans le monde sans passion (2008 : 56) ou I’épithéte grand est 1ié au
pronom indéfini rien par la préposition de:

- Trois kilos de sucre (ne) sont (pas) de trop / (in)suffisants /
(in)utiles / superflus pour le gdteau que je veux faire.

Ici, I'adverbe trop s’emploie pour exclure une mesure d’exces (de trop) relativement a une
réalité. Cette relation est établie par la préposition pour. Avec la négation, on parlerait
d’inclusion de la mesure d’exces :

- Trois kilos de sucre ne sont pas de
trop/insuffisants/inutiles/superflus pour le gdteau que je
veux faire.

Le morphéme trop semble fonctionner comme un adjectif dans la locution de trop qu’on
peut remplacer par un adjectif qualificatif. Dans une approche distributionnelle, la locution
de trop fait fonction d’épithéte au méme titre que ces adjectifs qualificatifs.
b) Trop, mesure de I’exces incident a un SN complément
Le SN auquel s’applique le niveau d’exces est relié a trop par la préposition « en »

pour exprimer un degré d’excés. Contrairement au cas précédent (Voir 1)), les deux termes
sont conjoints:
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- Vous avez regu dix francs en trop/ en plus/ en moins ;

La mesure de 1’excés est déja exprimée par la valeur monétaire du SN dix francs tant et si
bien que la locution en trop commeen plus ouen moins apparaissent sur le plan
prosodique comme un renfort intonatif de la quantité indiquée a la chute de 1’énoncé. Au
niveau énonciatif, 1’intensité adverbiale est interprétable comme I’attitude du locuteur vis-
a-vis de la quantité exprimée dix francs. Aussi peut-on dire que la mesure de I’excés est
subjective et dépend de I’appréciation du sujet parlant. L’emploi de trop peut convoquer
également la situation d’énonciation dans un registre de discours particulier.

c) Trop, mesure de I’excés incident a la situation d’énonciation

La valeur quantitative traditionnelle de 1’adverbe trop est remarquable dans le
discours oral avec 1’énoncé Trop, c’est trop. Bien des pertinences trahissent 1’identité des
marques, par homophonie et homographie, observables a premiére vue. Sur le plan
grammatical, la construction de 1’énoncé permet de formuler I’hypothése que Ila
structuration des syntagmes obéit a une emphatisation. Dés lors, I’appartenance de trop a la
catégorie des adverbes ne semble pas acceptable. En effet, on reléve que la structuration de
I’énoncé évoque les phénomenes d’éjection et de la pause intonation a 1’oral. A I’écrit,
I’emphase se confirme par une extraposition de 1’adverbe trop avec reprise par le
démonstratif ¢” dans le prédicat verbal c’est trop. Cette thématisation du
monosyllabique trop pose le probléme de son analyse en tant qu’adverbe et de sa
recatégorisation comme nominal.

In fine, I’étude de trop permet de suivre I’incorporation progressive d’un substantif
dans la catégorie des adverbes et des déterminants mais cette en relation avec d’autres
unités. Le morphéme trop en devient un marqueur grammatical dont I’analyse dévoile deux
sous-classes : la sous-classe des quantifieurs qui expriment un excés associé seulement au
mot auquel le quantitatif trop se rapporte dans le cotexte ; dans ce cas, il est quantifieur
cotextuel intrinséque. En second lieu, la sous—classe des quantifieurs, ou le quantitatif trop
dépend d’un facteur du contexte d’énonciation, en I’occurrence le locuteur. On peut en
déduire que c’est un quantifieur contextuel extrinséque. Il n’empéche de relever, par rapport
a I’usage de la langue, d’autres subtilités de I’emploi de 1’adverbe trop.

1. La pragmaticalisation de Trop

La pragmaticalisation de Trop reléve de 1’hypothése descriptiviste, selon laquelle
"comprendre un énoncé, c’est comprendre les raisons de son énonciation" (Reboul et
Moeschler, 1994: 30, 31). Ainsi, I’acte de langage impliqué dans la production de 1’énoncé
peut étre révélé par des outils linguistiques tels que ’adverbe trop. En effet, les emplois de
tro, présentés en amont, sont susceptibles de rendre compte du fonctionnement de la langue
dans les relations entre interlocuteurs, d’une part, et dans la situation de communication,
d’autre part.

Dans I’usage, la locution adverbiale « de trop » avec la négation peut servir dans un
discours ou 1’on fait référence a un degré d’exces, somme toute, relatif (pour). A la suite de
Buchi dans son analyse de « toujours » (Buchi Eva, 2007), on parlera de valeur scalaire
dans ’exemple :

- Trois kilos de sucre ne sont pas de trop pour le gdateau que je veux faire

Cette valeur peut étre rendue par c’est largement/nettement suffisant. Quand cet énoncé
n’est pas nié, la formule de trop prend une valeur axiologique en ce sens que la mesure de
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I’exces est en étroite dépendance avec les arguments mobilisés par le locuteur pour faire
évaluer un objet :

- Trois kilos de sucre sont de trop pour le gdateau que je veux faire.

Dés lors, le sens traditionnel de I’excés tombe sous le coup de la valeur imposée par
la situation de discours. On retrouve cette pragmaticalisation de « trop » dans la langue
soutenue Vous n’étes point de trop pour dire que votre présence n’est point génante et que,
partant, vous €tes le bienvenu.

Dans 1’'usage familier illustré par trop, c’est trop, ’accent est mis sur trop pour
exprimer un ras-le-bol et méme un avertissement. L’unité trop ne prend de sens, ici, que par
rapport a I’instance d’énonciation. La valeur primitive de trop dans 1’expression c'est trop
ne résiste pas non plus a I'usage qui en fait une réponse a un compliment, qui en fait un
remerciement pour un cadeau :

- Je lui faisais des dons; mais avec modestie
I me voulait toujours en rendre une partie.
- C'est trop, me disait-il, c'est trop de la moitié;
Je ne mérite pas de vous faire pitié.
(Moliére, Tartufe, 1, 5)

Par ailleurs, la mesure de I’excés dans la locution en trop est analysable comme
I’expression d’une intensité sur laquelle porte la prédication :

- Vous avez regu dix francs en trop.

Ici, c’est I’excés qui signifie et non pas la valeur monétaire (dix francs). On peut lui
accorder une valeur d’ostension ou d’intensité. Du point de vue de 1’allocutaire, il doit
comprendre que le remboursement du trop-pergu est ainsi exigé avec subtilité.

En outre, on reprend 1’énoncé tu bavardes trop, ou trop modifie le sens du verbe,
sous I’angle du locuteur, avec tout son état psychologique (besoin de quiétude, énervement,
etc.). L’énoncé tu bavardes trop prend un autre sens dans la mesure ou la réaction du sujet
parlant va imposer un environnement nouveau (par exemple, le silence). Dans ce cas, la
propagation du sens de 1’adverbe ne se limite plus au verbe dans 1’énoncé ; elle s’étend au
contexte qui peut revétir deux éventualités :

- Dinterlocuteur se tait ou baisse la VoiX ;

- Dinterlocuteur n’obéit pas et continue d’importuner par le flot de paroles.
Dans le premier cas, il est observable que le langage impose le retour au calme. Dans le
second cas, méme si le silence ne s’obtient pas, il faut s’attendre, de la part de ’allocutaire,
soit a une variation quelconque de la prosodie qui va influencer 1’atmosphére ambiante, soit
a un éloignement pour se mettre hors de portée de nuire.

Il s’en suit que I’énoncé apparemment constatif, relevant d’une énonciation unique,
peut impliquer des interprétations multiples. Le contenu informationnel du discours n’est
pas seulement fait pour décrire le réel mais, aussi, pour ordonner le silence ou le
changement de 1’objet du discours. Dans ces conditions, la force illocutoire s’en retrouve
complexe du fait du phénomeéne de I’inférence. En effet, outre le silence que le locuteur
peut chercher a imposer, il faut noter que ce peut étre également une question facheuse, un
lievre qu’il ne faut pas lever. On peut déduire que tu parles trop est une incitation a la
discrétion, a la retenue, pour rester dans le cadre strict de la confidence.
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Conclusion

L’unité linguistique trop a subi une mutation de la catégorie du nom a celle de
I’adverbe. Sa grammaticalisation progressive lui donne la fonction de modifieur attenant
aux classes grammaticales du verbe, de 1’adjectif et de I’adverbe. De fagon pragmatique, cet
adverbe ne prend de valeur que dans I'acte de parole et se définit par rapport a I’actualité du
locuteur. En cela il équivaut a un déictique pour autant que certains emplois correspondent
a une indexicalisation de 1’objet. Ainsi, de marqueur quantitatif, trop devient discursif pour
justifier une instabilité sémiotique des marques.
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IMPLICITE, PRESUPPOSE ET SOUS-ENTENDU / IMPLICIT,
SUPPOSED AND PRESUMED / IMPLICIT, PRESUPUS SI
SUBINTELES"

Résumé: Nous nous proposons, dans cette étude, de clarifier le probléme délicat que posent
les notions d’implicite, de présupposé et de sous-entendu. Pour faire cela, nous avons comparé
plusieurs ouvrages et recherches du domaine de la pragmatique afin d’offrir des directions, des axes,
des points d’appui, bref, une possible grille de lecture. Notre intention est de passer en revue les
principales théories modernes consacrées a ce sujet, théories dont les valences formatives et
informatives pourront nous servir comme instruments d’analyse sur des textes concrets.

Mots-clés: implicite, présupposé, sous-entendu, énoncé, énonciation.

Abstract: The present paper aims at clarifying the delicate matter implied by the following
notions: implicit, supposed and presumed. In order to do that, several works and researches in the
field of pragmatics have been compared. What the present paper sets forth is not at all an exhaustive
reading of the chosen subject, but it aims at providing directions of interpretation, axes, points of
support- in short, a possible reading grid. The intention of this paper is to present the main modern
theories focused on this subject, theories whose formative and informative stimuli will serve us as
analysis tools on concrete texts.

Key-words: implicit, supposed, presumed, enunciation.

L’implicite

Dans I’opinion de Philippe Blanchet, « toute communication est partiellement
explicite, et partiellement implicite. Toute signification se construit en partie sur des
données implicites. [...] I'implicite est partout, car tout n’est pas dit [...] Faute de cet
implicite, il serait impossible de communiquer, puisqu’il faudrait toujours tout expliciter, et
le moindre message serait une spirale sans fin s’auto-explicitant et explicitant son auto-
explicitation.» (Blanchet, 1995: 90)

C. Kerbrat-Orecchioni appelle inférence? « toute proposition implicite que ’on
peut extraire d’un énoncé, et déduire de son contenu littéral en combinant des informations
de statut variable (internes et externes). » (Kerbrat—Orecchioni , 1986: 24 )

Dans la vision d’Anna Jaubert «le contenu caché sous un autre produit des
indices de nature différente a sa lecture, indices plus ou moins clairs et plus ou moins
contraignants a la réception, ce qui fonde les classements, avec au départ la distinction
entre présupposé et sous-entendu, et ce qui, on s’en doute, affecte la valeur illocutoire de
semblables énonciations.» (Jaubert, 1990 : 196, 197)

Si le langage est un instrument de communication, affirme Dominique
Maingueneau, on peut s’étonner qu’il recoure aussi constamment a 1’implicite.
« L’existence du présupposé est manifestement liée a des principes d’économie; la
communication serait impossible si I’on ne présupposait pas acquis un certain nombre
d’informations, a partir desquelles il est possible d’en introduire de nouvelles. »
(Maingueneau, 1990 : 78)

Les présupposés

! Mirela Valerica lvan, Université de Pitesti, mirelav_ivan@yahoo.com
2 Ce terme d’inférence coincide exactement, quant au signifiant et au signifié, avec les « inférences »
de Robert Martin (1976), mais différe, quant a son signifié, du terme proposé par Charolles (1978):
celui-ci dit « inférence » a ce que Kerbrat-Orecchioni appelle « sous-entendu ». Voir a ce sujet la
définition proposé par Ascombre et Ducrot de « I’acte d’inférer » dans L ’Argumentation dans la
langue, 1983, pp. 9 sqq et 91 sqq.
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R. Martin (Martin, 1976 : 38-39) considére que la nécessité de la présupposition
permet de la distinguer de la simple implication. En effet, «la proposition p présuppose la
proposition g, si q non seulement est nécessairement vrai si p est vrai, mais encore si ¢ reste
nécessairement vrai méme si p est nié»: c’est le cas dans ’exemple céleébre de Ducrot «Pierre
fumait». Dans le cas de | 'implication en revanche g peut étre vrai ou faux si p est faux.

C. Kerbrat-Orecchioni considére comme présupposées «toutes les informations
qui, sans étre ouvertement posées (i.e. sans constituer en principe le véritable objet du
message a transmettre), sont cependant automatiquement entrainées par la formulation de
I’énoncé, dans lequel elles se trouvent intrinséquement inscrites, quelle que soit la
spécificité du cadre énonciatif.» (Kerbrat-Orecchioni , 1986: 25)

Dans I’opinion de C. Kerbrat-Orecchioni (et a la différence de Ducrot qui révise,
en 1977, sa conception antérieure du présupposé), « les présupposés sont inscrits en
langue, et le co(n)texte n’intervient que pour lever une éventuelle polysémie (la grande
majorité des présupposés ne posant d’ailleurs, qu'on pense au cas de “cesser”, aucun
probléme de ce type); les sous-entendus au contraire résultent de I’action conjuguée de
facteurs internes et externes, le co(n)texte jouant cette fois un réle positif dans le processus
d’engendrement du contenu implicite. » (idem, 26) Par exemple: « Ma sceur s’est servi de
la voiture » présuppose «j’ai une sceur » (présupposé existentiel) et implique « ma sceur
s’est servi de quelque chose ».

Oswald Ducrot (Ducrot, 1991: 25) parle de deux conceptions différentes en ce qui
concerne les présupposés: dans la premicre conception, le présupposé est d’abord
« condition d’emploi » et dans la deuxieme il est « éléments de contenu » (des composants
de sa signification).

I. Les présupposés comme conditions d’emploi

Pour ce qui est de la premiére conception, Ducrot dit que « les présupposés d’un
énoncé doivent €tre vrais pour que celui-ci puisse prétendre a une valeur logique
quelconque (vérité ou fausseté), pour qu’il puisse étre présenté comme une thése,
susceptible de vérification et de réfutation, susceptible aussi d’étre conclue d’une autre
thése ou de lui servir d’argument.» (idem, 26)

Deux exemples reprises par Ducrot (idem: 42, 43) de Collingwood sont
particuliérement nets a cet égard (le premier est devenu presque « canonique » dans la
littérature concernant la présupposition):

(1) « Il a cessé de battre sa femme. »

(2) « Cette corde est destinée a pendre le linge ».

Ces énoncés ne sont utilisables, affirme Ducrot, que s’ils répondent aux questions:

(17) « A-t-il cessé de battre sa femme ? »

(2°) « A quoi cette corde est-elle destinée ? »

Mais il n’a pas de sens de poser ces questions si certaines conditions préalables ne sont pas
remplies: pour poser la premiére question, « il » doit étre connu pour un « mari brutal, qui
a I’habitude de battre sa femme». De méme, on ne pose pas la question (2’) si on ne pense
pas au préalable que cette corde a une destination. Donc les présupposés de ces deux
énoncés sont:

(1”) « 11 avait I’habitude de battre sa femme. » et

(27) « Cette corde est destinée a quelque chose. »

I1. Les présupposés comme éléments de contenu

Cette deuxiéme conception place la présupposition a ’intérieur de 1’énoncé et fait
de «la présupposition elle-méme un élément du contenu, et non pas une attitude vis-a-vis
du contenu. » (Ducrot, 1991: 25) Ducrot n’adopte en fait aucune des deux conceptions; il
se propose en revanche de décrire la présupposition « non pas comme une modalité (au
sens technique des logiciens), mais comme un acte de parole particulier, au méme titre que
I’affirmation, I’interrogation ou ’ordre.» (idem)

Anna Jaubert reprend, elle aussi, I’idée que la présupposition est un contenu
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implicite linguistiquement marqué, inscrit dans la syntaxe méme et/ou dans le vocabulaire
de I’énoncé; « il est incontournable quelles que soient les conditions particuliéres de son
énonciation. L’exemple—type, avec lequel Ducrot a fait école, est celui du verbe cesser
("Pierre a cessé de fumer”): signifiant un arrét, il présuppose la situation antérieure par lui
rompue. » (Jaubert, 1990 : 197) Elle aussi soutient 1’idée de Kerbrat Orecchioni et de
Ducrot que « les présupposés sont inscrites dans 1’énoncé et s’actualisent automatiquement
sans égard aux circonstances particuliéres de 1’énonciation; 1I’émergence des sous-entendus
résulte, elle, d’une combinaison d’informations internes (issues de 1’énoncé) et
d’informations externes (issues du contexte avec ses diverses composantes).» (idem: 201)

La méme idée est exprimée par Dominique Maingueneau, mais en d’autres
termes: « Le sous-entendu est inféré d’un contexte singulier et son existence est toujours
incertaine; le présupposé, lui, est stable. Le premier se tire de I’énoncé, le second de
I’énonciation. [...] Tout locuteur connaissant le francais peut en principe identifier les
présupposés, alors que le décryptage des sous-entendus est plus aléatoire et leur nombre est
par définition ouvert. » (Maingueneau, 1990: 79, 80)

Tous les deux (présupposé et sous-entendu) supposent un contenu implicite, mais
les présupposés sont inscrits dans la structure de I’énoncé, indépendamment de ses
contextes d’emploi. Par exemple, de 1’énoncé: « B: - Mon frére est a la maison », on peut
tirer le présupposé «B a un frére »; il s’agit d’une proposition implicite, mais inscrite dans
1’énoncé quelle que soit la situation d’énonciation.

Une autre définition du présupposée proposée souvent est la suivante: « ¢’est une
unité de contenu qui doit nécessairement étre vraie pour que l’énoncé qui la contient
puisse se voir attribuer une valeur de vérité. » (Kerbrat—Orecchioni , 1986: 27)

Austin, lui aussi, soutient que la vérité des présuppositions est, avant tout, une
condition d’emploi de I’énoncé assertif. Pour qu’un acte de parole remplisse parfaitement
sa fonction, il doit répondre a deux sortes d’exigences appelées « subjectives» et
« objectives ». Les premiéres sont constituées par un ensemble de sentiments, désirs,
intentions. Ainsi, pour promettre a un destinataire X qu’un certain état de choses A sera
réalisé, je dois avoir I’intention effective de réaliser A. Ces conditions, dites de sincérité,
sont nécessaires pour que l’acte puisse étre considéré comme séricux. Quant aux
conditions objectives, leurs parallé¢les dans 1’assertion, ce sont les présuppositions. Car « Si
les présupposés sont faux, I’acte d’assertion n’est pas effectivement accompli, quelles que
soient les phrases prononcées. » (Ducrot, 1991: 46, 47)

Selon 1’opinion de Dominique Maingueneau, la définition du présupposé comme
une inférence inscrite dans l’énoncé indépendamment de la variété de ses éventuels
contextes énonciatifs, SUppose que soit faite une distinction entre deux niveaux de contenu
d’un énoncé: un niveau de premier plan, qui correspond a ce sur quoi porte 1’énoncé (le
posé) et un niveau a I’arriére-plan, sur lequel s’appuie le posé, le présupposé. « Si les posés
sont présentés comme ce sur quoi porte 1’énonciation, et donc soumis a une contestation
éventuelle, les présupposés rappellent de maniére latérale des éléments dont I’existence est
présentée comme allant de soi.» (Maingueneau, 1990: 82) Par exemple, pour 1’énoncé
«Vous ne méritez pas I’amour qu’on a pour vous », le présupposé est I’amour; il confére le
statut d’une évidence. L’un des tests classiques pour distinguer le présupposé du posé,
soutient Maingueneau (idem: 82), est sa résistance a la négation: la négation ne porte pas
sur I’amour, mais sur le posé, c’est-a-dire le démérité de «vousy.

On retrouve ici la problématique de la polyphonie développée par O. Ducrot.
Dans un énoncé comme « Luc veut de nouveau chanter », le posé serait pris en charge par
le locuteur, tandis que le présupposé (Luc a déja chanté) serait garanti par une autre
instance, un ON qui peut inclure la personne du locuteur, comme c’est le cas ici. « Les
présupposés se répartissent sur deux niveaux: celui de la phrase, hors contexte (on retrouve
ici les tests de négation et d’interrogation) et celui de 1’énoncé en contexte qui s’appuie sur
la thématisation » (c’est-a-dire la sélection de tel ou tel constituant comme étant celui sur
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lequel porte 1’énoncé. » (idem: 89)

Types de présupposés:

Kerbrat-Orecchioni  distingue deux sous-classes des présupposés: les
«présupposés pragmatiques » et les « présupposés sémantiques » qui peuvent étre de
nature treés variable et qui peuvent, a leur tour, étre typologisés selon deux axes: « le type
de support signifiant » et « la nature du contenu présupposé. »*

Maingueneau reprend cette typologie de C. Kerbrat-Orecchioni et parle de
présupposés semantiques (ceux qu’on vient d’envisager) et de présupposés pragmatiques
(dépendant de 1’énonciation, des conditions de réussite de 1’acte de langage). « L’acte de
questionner, par exemple, présuppose un certain nombre de choses: que le questionneur ne
connaisse pas la réponse, qu’il soit intéressé a ce qu’on lui réponde, que la réponse ne soit
pas évidente, etc.» (Maingueneau, 1990: 89)

Maingueneau distingue encore deux types de présupposés:

a) locales, qui reposent sur une inclusion (« Quand é&tes—vous arrivés? »). La
présupposition locale fait intervenir, pour étre repéré, l'interrogation partielle (« QUi? »,
« Ou? », « Quand? ») qui porte sur des constituants de la phrase.

b) globales, qui reposent sur une antécédence (« Paul n’est plus ici»). La
présupposition globale fait intervenir négation ou interrogation totale, qui portent sur
[’ensemble de la phrase. (idem: 83)

Les sous-entendus

Les sous-entendus englobent, d’aprés C. Kerbrat-Orecchioni, « toutes les
informations qui sont susceptibles d’étre véhiculées par un énoncé donné, mais dont
I’actualisation reste tributaire de certaines particularités du contexte énonciatif (ainsi une
phrase telle que I est huit heures” pourra-t-elle sous-entendre, selon les circonstances de
son énonciation, “"Dépéche-toi !”, aussi bien que “Prends ton temps!”); valeurs instables,
fluctuantes, neutralisables, dont le décryptage implique un calcul interprétatif toujours plus
ou moins sujet a caution, et qui ne s’actualisent vraiment que dans des circonstances
déterminées, qu’il n’est d’ailleurs pas toujours aisé de déterminer. » (Kerbrat—Orecchioni ,
1986: 39)

Par opposition aux présupposés, affirme ensuite C. Kerbrat-Orecchioni, « les
sous-entendus (qui par ailleurs ne partagent pas ces propriétés de non informativité, ou
d’indifférence a la négation que 1’on observe souvent chez les présupposés) se caractérisent
par leur inconstance. On peut donc les déceler a I’aide de ce test de ” cancellability”
(annulation, neutralisation) auquel Grice fait appel pour identifier les implicatures
conversationnelles. » (idem: 40) Elle donne comme exemple « S’il fait beau, j’irai me
promener » — /s’il ne fait pas beau, je resterai chez moi /.

D. Maingueneau est parfaitement d’accord avec C. Kerbrat-Orecchioni et renforce
I’idée que « les sous-entendus ne sont pas prédictibles hors contexte; selon les contextes la
méme phrase pourra libérer des sous-entendus totalement différents.» (Maingueneau,
1990: 90)

Dans la vision de Ducrot, une premiére caractéristique du sous-entendu est « sa
dépendance par rapport au contexte, son instabilité. En disant au patron d’un hotel ”Ce
matin, les croissants étaient frais”, on laisse entendre qu’ils étaient secs les jours
précédents. [...] Seconde caractéristique, moins négative, du sous-entendu. Il existe
toujours, pour chaque énoncé, un “sens littéral” dont ses sous-entendus éventuels sont
exclus. Ceux-ci apparaissent donc comme surajoutés. Dans de nombreux emplois, I’énoncé
”La situation n’est pas excellente” donne a penser qu’elle est franchement mauvaise. Mais

Pour ne pas s’éloigner de notre sujet, on les énumére seulement. Pour des détails, voir
Catherine Kerbrat—Orecchioni , L implicite, Armand Colin, Paris, 1986, pp. 36—39.
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un locuteur qui aurait prononcé cette phrase et se verrait accuser de défaitisme, peut
toujours se retrancher derricre le sens littéral de ses paroles (”Je n’ai pas dit ¢a”), prétendre
quon lui en fait dire plus qu’il n’a dit, et laisser a 1’auditeur la responsabilité¢ de
Iinterpréter. Le sous-entendu a ainsi la particularité — et I’inestimable avantage — de
pouvoir toujours étre renié. » (Ducrot, 1991: 132)

Types de sous-entendus

Kerbrat-Orecchioni envisage diverses sous-classes de sous-entendus, sur la base
d’axes différenciateurs tels que: le type d’encrage du sous-entendu, la genése du sous-
entendu, la nature du contenu du sous-entendu ou, enfin, selon leur degré d’évidence et
leur force d’actualisation. (Kerbrat—Orecchioni , 1986: 43 sqq)

Laisser entendre, donner a entendre, faire entendre:

F. Récanati, aprés avoir rappelé que le sous-entendu est un type d’acte de langage
qui repose sur un calcul, distingue quant a lui trois paliers: « laisser entendre, donner a
entendre, sous-entendre. » (Recanati, 1981: 146-152) Il s’agit, affirme Anna Jaubert, « de
répondre au pourquoi d’une énonciation particuliére, et sans doute peut-on remonter plus
ou moins loin: on appelle implications conversationnelles ces hypothéses en cascade que
I’allocutaire doit construire pour concilier une énonciation apparemment défectueuse avec
le respect présumé des maximes de Grice. » (Jaubert, 1990: 203)

Maingueneau reconnait lui aussi qu’« il arrive constamment que, sur la base des
lois du discours, on tire des inférences que le locuteur n’a nullement I’intention de susciter
mais que ses propos manifestent.» (Maingueneau, 1990: 92) Il prend I’exemple suivant:
« le domestique: — Monsieur, il y a un valet qui demande a parler aprés vous » qui laisse
entendre I’ignorance du locuteur sur I’identité du valet en question.

En résumé, un locuteur L « donne a entendre que q par une énonciation E si, par
cette énonciation, L laisse entendre que q, et si, exploitant I’implication, L fait
I’énonciation E dans I’intention de laisser entendre que q. » (Recanati, 1981: 146)

Quant a faire entendre, «le locuteur fait entendre une proposition a son
destinataire s’il transgresse ouvertement un principe conversationnel de manicre a lui faire
dériver un sous-entendu. » (Maingueneau, 1990: 93)

L’opinion de C. Kerbrat-Orecchioni a ce sujet est aussi pertinente: « Il faut
admettre ’existence des degrés dans 1’actualisation des valeurs sémantiques: certaines
s’imposent avec évidence, constance, et obstination, cependant que d’autres se contentent
d’orienter plus ou moins timidement I’énoncé vers telle ou telle interprétation plus ou
moins vraisemblable. ». (Kerbrat—Orecchioni , 1986: 49)

Ce principe de gradualité est valable aussi dans le cas des contradictions et des
tautologies. Prenons a ce sujet deux exemples de Zuber: (Zuber, 1972: 62)

(1) « Pierre, qui n’a jamais fumé de sa vie, a cessé de fumer » et

(2) «La fille la plus intelligente que j’aie jamais rencontrée était quand méme
béte. ». La contradiction est percue comme plus forte dans 1’énoncé (1) qu’en (2),
probablement a cause des « connecteurs de rattrapage » (quand méme', cependant,
néanmoins, etc.) qui ont le role, d’aprés I’opinion de Charolles, de « récupérer un énoncé
qui sans eux pourrait étre éventuellement per¢gu comme contradictoire. » (Charolles, 1978:
26)

On peut donc observer qu’a la différence des sous-entendus qui ont le caractére
d’étre conclus a partir de I’énonciation, les présupposés, « sauf effet de style particulier,
sont présents dans toutes les énonciations de 1’énoncé. Ils ne peuvent pas, d’autre part, étre
opposés a un “’sens littéral” » (Ducrot, 1991: 132) Ducrot marque cette différence entre
présupposé et sous-entendus (c’est-a-dire entre un implicite immédiat et un implicite

A consulter aussi, sur le connecteur « quand méme », I’article de Jacques Mceschler et
Nina de Spengler, « Quand méme: De la concession a la réfutation », in Cahiers de
Linguistique frangaise, n° 2 / 1981, pp. 93-112
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discursif) en faisant apparaitre les présupposés dés le composant linguistique, et en
réservant au composant rhétorique la découverte des sous-entendus.

En conclusion, on peut affirmer que le présupposé joue un role essentiel dans la
construction de la cohérence textuelle. Pour progresser, un texte s’appuie sur une
information posée qu’il convertit ensuite en présupposé. Faute de quoi on n’aurait qu une
suite d’énoncés sans lien ou la répétition indéfinie de la méme chose. Les présupposés sont
ainsi pré-construits, construits antérieurement a [’énoncé. (Maingueneau, 1990: 86, 87) En
plus, on doit nécessairement retenir le fait que les présupposés sont inscrits dans 1’énoncé
et s’actualisent automatiquement sans égard aux circonstances particuliéres de
I’énonciation. L’existence du sous-entendu est toujours incertaine et dépend du contexte,
tandis que le présupposé est stable. Le premier se tire de 1’énoncé, le second de
1’énonciation. Tous les deux (présupposé et sous-entendu) supposent un contenu implicite,
mais les présupposés sont inscrits dans la structure de 1’énoncé, indépendamment de ses
contextes d’emploi. Les sous-entendus ne sont pas prédictibles hors contexte, mais ils ont
un inestimable avantage: celui que leur sens littéral, qui apparait comme surajouté, puisse
étre toujours renié (Je n’ai pas dit ¢a !”).
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BKJIAJ] JUCKYPCHBHOI' O AHAJIH3A B METOJHKY PYCCKOI'O
A3bIKA KAK HHOCTPAHHOI'O (HA MATEPHAJIAX
POCCHHCKHX CMH) | THE CONTRIBUTION OF DISCOURSE
ANALYSIS TO TEACHING RUSSIAN AS FOREIGN LANGUAGE
(BASED ON AUTHENTIC MATERIALS OF RUSSIAN MEDIA) /
CONTRIBUTIA ANALIZEI DISCURSULUI LA PREDAREA LIMBII
RUSE, CA LIMBA STRAINA (STUDIU BAZAT PE MATERIALE
AUTENTICE DIN MEDIA RUSEASCA)!

Aunomayus: B cmamve paccmampugaemcs 3HaueHue OUCKYPCUBHO20 N00X00d 6
npenoo0asanull pycckozo A3biKa KaKk uHocmpannozo. Onopa Ha OUCKYPCUBHO ayMeHMUYHble MeKCmbl,
HACbIWYEHHbIE KOHMEKCIMHbIMU U 3AMEKCMHbIMU OeMANsAMU 6 3HAYUMENbHOU CIeneHu cnocobcmeyem
VAVYUEHUIO KOMMYHUKAMUBHOU KOMREMEHYUU UHOCMPAHHBIX YUAUUXCA.

Knrouesvie cnosa: ouckypcusHulii no0xo0, pycckuil A3blK KaK UHOCMPAHHbBIU, OUCKYPCUBHO
AYMEHMUUHbI MeKCM, KOMMYHUKAMUBHAS KOMREMEHYUsl, MeKCm, KOHMEKCN, 3AMeKCn.

Abstract: In the present paper, we attempt to discuss the importance of the discursive
approach in the teaching of Russian as a foreign language. The use of authentic discourse in the
classroom, in particular texts with strong contextual and extra-textual condensation, contributes
ostensibly to the enhancement of the learners’ communicative competence.

Keywords: discursive approach, Russian as a foreign language, authentic speech, authentic
text, communicative competence, contextual, extra-textual.

l. IHocTaHoBKa Mpo0J1eMbI

B o0mieM s3bIKO3HAHUHM, SI3BIK MPHHATO CYMTATh CTPYKTYPHO YHOPSIOYEHHOH CHCTeMOit
3HAKOB, IPEICTABIIONINXCA B CTPOrO HOPMAaTUBHOHM CBS3HOW peun. B maHHOM ciyudae,
OTIpEJICTICHUE SI3bIKa BBITEKAET M3 YUCTO CTPYKTYPAINCTCKOW JTMHTBUCTUYECKON MO3UINHN B
OTpHIBE OT BHESA3BIKOBBIX INapaMeTpoB pedn. [lomoOHOE ompenencHue S3bIKA IUKTYETCS
WMMaHEHTHBIM  JMHTBUCTHYECKAM  IPHUHIMIIOM,  YTBEPXKAAIOIIUM,  4YTO  A3bIK
paccmampusaemcs 6 cebe u s cebs (Saussure, ¢.317) u, ciae0BaTeNbHO, BHICTYHAIONINM
32 OTTeCHEHWE Ha 3aJHMH IUIAaH BHEIIHUX YCJOBHHM IIPOM3BOACTBA TEKCTa. Takoe
MOJIO)KEHHE MMEJIO HEMOCPEACTBEHHOE OTPHUIATENIbHOE BIIUSIHUE HA JIMHTBOJIUIAKTHKY C
MOSIBJICHHMEM TaK Ha3bIBAEMBIX PEAYKTOPCKHX (OT JIMHIBUCTHUYECKOTO DPEAYKIMOHH3MA)
yCTaHOBOK 00y4eHus HHOCTpaHHBIM s13b1kaM (Cycos N.I1, c.16):

. B npernoaBaHiK MHOCTPAHHBIX SI3BIKOB 00palaiyl BHUMaHUE CKOpee Ha CHCTEMY
sI3bIKa YeM Ha ero QyHKuMi. MHBIMHU CJ0BaMu, MPEUMYILIECTBO OTIAaBaJOCh sI3bIKY, a HE
peuu (SI3BIK VS pedsb) ;

. B yueOHHKax ydJalieMycsi MPEICTABISIM HACATBHOr0 CyObhEeKTa-TOBOPSIIETo
(MmeampHBIN VS IICUXOCOINABHBIN CYOBEKT) ;
. VYuaiuecss JOKHbI OBUIM BOCIOJB30BATHCSI CKOpEE CTPYKTYPHBIMEH (opmamu

SI3BIKA, COTJIACHO CTPOTO0 HOPMATHBHBEIX I'pPAMMATHYEeCKHX MOJICNICH Ha OCHOBE HICAbHOM
JUHTBUCTHYECKOH  KOMIIETCHIMH (TpaMMaTthdeckas HopMa s3bIka VS — pealbHOe
HCTIOJIb30BaHMUE S3bIKA ).

Ilepexon JIMHIBOMETOAMKM OT HMMMAaHEHTHOIO OJTalla K MHTEIPAllUOHHOMY JTaIly
OTMEYaeTcs TIIaBHBIM 00pa30M MepecCMOTPOM BCEr0 OTPHULATETIHHOTO M3 JIMHTBUCTHYECKOTO
CTPYKTYpaju3Ma ¢ BOCCTAHOBJIEHUEM B IPUOPUTETHOM HOPSJKE AEATEIbHOCTHYIO IPUPOLY

1 Zekri Abderrahmane, Tiaret State University, Algeria, zekriabder@ymail.com
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s3pika (CycoB WM.II, c. 18) u ImeHCTBUTENLHOTO cTaTyca CyOBEKTa-TOBOPSIIETo, Kak
coyuanvroco npooykma (Kocromapor B.I', Bepemarma E.M, 1983, ¢.30), u Bcex mpoumnx
SKCTPATMHTBUCTUYECKUX I1apaMETPOB TMPOU3BOJCTBA UEIOBEKOM pedyd. OTa HOBas
MHTErpaTHUBHAs MO3UIMSA B PYCUCTHUKE OTPAXKAETCS B MBICIM POCCHUHKOTO JUCKYpCOBela
Beneuxoit. O.C :

«Jlunesucmuyeckuii aHaau3 OBUNCEMCS OM ONUCAHUSL OMOETbHBIX SI3bIKOBbIX (PAKMO8 K
Xapaxmepucmuke QYHKYUOHUPOBAHUS SA3bIKOGLIX eOUHUY 6 npoyecce 00WeHus, K
PACKPLIMUIO UHMEYUOHATLHOCU 2080PAWUX, K UCCTEO08AHUIO UX UHMEPAKYUOHATbHBIX
ceszetiury (benenkoit. O.C, c. 29)

B tom xe nHampaBienun, Kapacuk. B.M xBanmupuimpyer sS3bIK cKOpee Kak KaTalau3aTop
CyOBEKTHBHOT'O OTHOIIEHHS YEJI0BEKAa K OOBEKTHBHOMY MHPY CO BCEMHU BBITEKAIOIINMH W3
HEro OAKCTPAIMHTBUCTUYECKUMHU (KyIbTYpHBIMH) BO3ACHCTBMSIMH Ha YEJIOBEUECKYFO
KOMMYHUKAIHIO :

«Henv3a ne 3amemums, umo eciu panvuie y4eHvlX UHMEPecosano NpeumyuecimseHHo
Mo, KaKk YCmpoeH S3blK cam ho cebe, Mo menepb HA Nepeblil NAAH GblOGUHYIUCH
B0NPOCHL O MOM, KAK SA3bIK CEA3AH C MUPOM 4el08eKd, 8 KAKOU Mepe Yel08eK 3a6UCUm
om A3bIKA, Kakum o6pazom cumyayus oOwenus onpeoensem GblOOp A3bIKOBbIX
cpedcmey

(Kapacux, c.4)

006 stom kctaTH 3aroBopui emé B 1968 coserckuii punocod JI.K. Haymenko, Boiaemnss B
MHTEpecax PYCHCTHKH JABYIUIAHOBYIO OOIIECTBEHHYIO opraHm3anmio ssbika (Haymenko
JLK, c.209):

. Bo BHeImHHX yCHOBUSX €ro (yHKIHOHHPOBAHHWS, B YKJAJe >KH3HU JAHHOTO
oOmiectBa (OM- WIM TONMJIMHIBH3M, MEXIMYHOCTHOE OOILIEHUE, YCIOBUS OOy4YEeHUs
SI3bIKaM, CTEIIeHb Pa3BUTHsI O0ILECTBA, HAYKH, JIUTEPATyPHl H T.I1.) ;

. B camoit cTpykType s3BIKa, B €ro CHHTAKCHCE, TIpaMMaTHKe, JEKCHKe, B
(YHKIIMOHAIBHON CTUIIUCTUKE U T.I1.

Hac uHTepecyroT MMEHHO BHEUIHUE YCIOBHUs (QYHKIIHOHHPOBAHUS SI3bIKA BHYTPU JAHHOTO
obmiecTBa M CONPSDKEHHBIE C HUMH OOIME COLMOKYJIBTYPHBIE U TICHXOJOTMYECKHUE
YCTAQHOBKH, JIe)KAI[e B OCHOBE MOHUMAHHS U WHTEPIPETALUHN YYXKOH pedd B KyJIbTYpHO
TeTePOreHHOM KOHTEKCTE. B JaHHOW CHTyal[dd Mbl €CTECTBEHHO TIEPEXOJUM OT
JIMHTBUCTHYECKOW MapajurMe s3blKd-cucmemsl K  JIMHTBOCTPAHOBEIUECKON Mapajurme
SA3bIKA-KYbmMypul . SI3BIK  €CTh OJWH W3 MHOTOYHCICHHBIX (HOPM MPUCIOCOOTCHUS
YeJIOBEKOM K €ro eCTECTBEHHOMW cpeze. B aTom ciydae, oH oOecrieunBaeT ckopee o0leHne
MEXIy 4ICHAMH JaHHOTO KojuiekTHBa. CiemoBaTteinbHO, B Cy 0 b € K T U B H O-
CEMHOTHYCCKOM IUTaHE S3bIK MPHUCYII OJHOW COIMAIbHON OONIHOCTH, W MHPEACTaBIISICT
co0oif HeecTecTBEHHOE (HeoOIIeuesloBeUecKoe), a KyJIbTypHOe sBieHume. Hamu
AKICHTUPYETCS BHUMAHWE MMEHHO HAa aHTPOIOJIOIMYECKOM MOHHUMAaHUH Kyivmypol, 101
KOTOpPOU CJie[yeT MOHUMATh OCHOBHOW KPUTEPUU JIsi BBIICICHUS OTIACIBHOW OT APYrHX
HAIMOHAILHO-3THUYECKOW OOIIHOCTH. B COIMOKYIBTYPHOM IUIaHe, HAIPHUMED, ADKUPCKOE
U poccuiickoe o00IiecTBa MPEICTABIAIOT CO0OH JABe OTIMYANOUIMEcs JAPYr OT Jpyra
HAIMOHAIIBHBIE KYJIBTYPHO-S3bIKOBBIE 00MIHOCTH. OTCIOIa MBICIL O KYJIBType Kak o
HayuonanoHo koanexmusnom sigienuu (Fleury, c.11), oObeauHustoneM Jtoaeld B OJHO
Lesnoe |

« La culture est un ensemble lié de manieres de penser, de sentir et d’agir plus ou

moins formalisées qui, étant apprises et partagées par une pluralité de personnes,
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servent, d’'une maniere a la fois objective et symbolique, a constituer ces personnes en
une collectivité particuliére et distincte» (Fleury, c.13)
«Kyremypa npedcmagnsem coboll C873aHHYI0 COBOKYNHOCMb 0Oojee Ul MeHee
Gopmanuzuposannvix cnocobo8 MblULIEHUs, YYBCME U NOCMYNKO8, Komopvle, Oyoyuu
VCBOCHHBIMU U UCHOALIYEMbIMU KOJLEKIMUBOM JI00€ll, CAyICcam, O00beKMUGHbIM, U
OOHOBDEMEHHO CUMBOUYECKUM 00PA30M, Ol MO20, YMoObl CHOopMUPOBAMbd U3 IMUX
odell 0cobernyo u omoenvrylo om opyaux obwHocmvy (Haur nepeson)
[pu muxotomun "szvik-cucmema VS "a3vik-kynomypa” U COOTBETCTBYIOIUX CUCTEMHOM H
(YHKIIMOHAIBHOM II0JIX0/1aX K SI3BIKY, (DMJIONOTH M JUAAKTHKH HCXOAAT M3 TOTO, 4YTO B
TIporiecce MperofaBaHisl MHOCTPAHHBIX S3BIKOB BBIICIIIOTCS HE TOJBKO SI3BIKOBOM Oapbep,
HO TaKke M KyIbTypHBIHA. JBYKYJIBTYPHBIH IOTEHIHANI CyOBEKTa MOXXHO METOIUYECKU
TIEPEBECTH B MENHCKYIbIMYPHYI0 WIH TUH280CMPAHO08e0YeCKyl0 KOMIIETCHIINIO, KOTOPYIo M.
Jexapio onpeenseT CIeIyonmM 00pa3oM :
«La Connaissance (pratique et non nécessairement explicitée) des régles
psychologiques, culturelles et sociales qui commandent ['utilisation de la parole dans
un cadre social» (De Carlo, ¢.55)
«3uanue(npakmuueckoe U HeOOA3AMENLHO IKCHAUYUPOBAHHOE) NCUXOIOSUYECKUX,
KVIbMYPHLIX U COYUANbHLIX NPABUIL,  YNPAGIAIOWUX UCNONb308AHUEM pedu 8
obwecmaennwvix ycrogusaxy (Ham nepeBon)
B MeXKyInbTypHOH TEpCIeKTHBE, JIMHIBOCTPAHOBEIUECKAas KOMIICTCHIMS —YYal[uXxcs
00eCIIeUnBaCTCS JIUHEBOCMPAHOBedUeCcKl TICICHATIPABICHHBIM OO0yYCHHEM HHOCTPAHHBIM
SI3BIKAM |
WIUH2BOCMPAHOBEOeHUe — ACNeKm NpPenoo0daéaHusi pyccKoeo s3blKd UHOCMPAHYUAM, 8
KOMOpoM, ¢ yenvio obecneyenus o6weodpa3o8amenbHbiX U yMAHUCMUYECKUX 3a0ady,
JIUH2B0OUOAKMUYECKU Deau3yemcs KyMYIAMmueHas (YHKYus s3blKd, U NPOBOOUMCS
aKKyIbmypayua aopecamd, npuuém Memoouxa umeem OUIOIOSUHECKYIO RPUpooy —
O3HAKOMAEHUE NPOBOOUMCSl Yepe3 NOCPeOCmBO PYCCKO20 A3bIKA U 6 npoyecce e20
usyuenusn» (Kocromapos B.I', Bepemarun E.M, 1990, c. 37)
W3 cka3aHHOTO MOXHO MOJararh, 4TO JIMHIBOCTPAHOBEIYECKass KOMIICTEHIIUS COCTOUT B
MPaKTHYECKOM 00JIaIaHUK CO CTOPOHBI 00y4aeMoro pOHOBBIMH 3HAHUSMH, YTO BEJET K €ro
aKKyJbTypaluH. aKKyJbTypauusi NpencTaéT OJHOBPEMEHHO IPOLIECCOM M PE3yJIbTaTOM
00yUueHHsT MHOCTPAHHBIM S3bIKaM. [lon medwckyremypHou xomnemeHyuell Mbl TOHAMAaeM
pe3yIbTaT YCIEITHOTO Tpolecca OOyYeHUS TAaHHOTO HHOCTPAHHOTO s3bika. CorjacHo
Kocromaposy B.I' u Bepemaruny E.M, akkynbTypaiuus, B MEIMOPATUBHOM K€ CMBICIIE
TEpMHHA, ©€CTh OCHOBHas (opMa TPOSBICHUS MEXKKYJIbTYPHOH KOMIICTCHIIUU Y
nHOcTpaHHoro yvamierocs (Kocromapos B.I', Bepemarus, 1983, E.M, c. 36).

MeTon0/10rHYeCKHi AaNNapaT UCCJIeJ0BaHus

. JMcKypCHBHBI MOAX0J K aHATU3Y A3BIKOBOI0 MaTepHaJa

B HacTosmee BpeMs, B HAy4HOIl TUTepaType OTCYTCTBYET elMHas TPaKTOBKa THCKypca U
MBI He OyneM HampacHO BOHTH B METOAOJOTHYECKYIO ITyTaHHUIy pPa3sHOOOPa3HBIX €ro
auduHALMA. X0oTenock Obl JIMIb NOAYEPKHYTh, YTO B OTIMYME OT 3aIlaJHOEBPOIEICKOil
TpaIuIMM aHaju3a IUCKypca, B PYCHCTHKE HCIIONOJ3YeTCd B HEKOTOPBIX HAy4YHBIX
MaTepualioB TepMHH «(YHKIMOHANBHBIN cTiiey» (B.B. Buaorpamos) (I'.O. Buaokyp).
OnHaKo OCHOBHOH OTTEHOK OTPaHMYHMBACTCS JIMIIh TEPMHHOJIOTUYECKHM XapaKTepoM a He
CaMbIM IIPEAMETOM, ITOCKOJIbKY 00€ HAIIMOHAIbHBIC JINHIBUCTHUECKHE IIIKOJIBI CXOSATCS BO
MHEHHM O TJIaBHOM, TO €CThb O IpeAMeTe ANCKypca KaKk pEeuyeBOM IIPOM3BEIICHMH,
o0aaromeM HaluOHATBHO-KYJIBTYPHBIMH THPEANOCBUIKAMH Yy CYOBEKTOB TOBOPSILIMX H
KOMMYHUKaTHBHO-TIparMaTuueckumMu GyHKuusiMu si3bika (3opuna. H.M, c. 30). B pamkax
Hallefl TEepCIeKTHWBBI, MBI BHAUM B TOHATHH <«TUCKYpPC» HWHTEPECHBIH KOPITyCHO-
OPUEHTUPOBAHHBIM NPUEM C LEIbI0 PACKPBITUA ECTECTBEHHOM CYIIHOCTH S3BIKOBOTO
MaTepuaia B (YHKIMOHAJIGHOM €ro 3Ha4eHWH. [IOAJEHHOCTh f3bIKa KpPOETCs, Ha HaIl
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B3MUISI/L, B )KUBBIX BBICKA3bIBAHUSAX CaMbIX €0 HOCHTeJel. B 3Tol CBSA3U U ¢ TOYKH 3peHUs
MEXKYJIbTYpHOH KOMMYHHUKAIIMK, IUCKYpPCOM Ha3plBaeM TEKCT B  HAIIMOHAIBHO-
KYJIbTYPHOM €r0 TUHAMHKE :
«Huckypc — smo mexcm (nam. 1€XtUs — mrkamnv), KOMopwill 6 npoyecce YmMeHus: 60
BHYMPEHHEM MUpe Yyumamens npespaujaemcs 8 pedb, KOmopas JHugém ceoeii coocm-
BEHHOU JCUZHBIO. DMO 6epOANLHAS, ONUCAMENbHAS PEAbHOCMb, KOMOPAs 8bIAGNAEN U
sbicaeuUBaem ceos U A3bIKOM, U RUCOMOM, U PeUbio, U BbICKA3bIBAHUEM, U 2080PEHUEM)
(Tumonyk, c. 66)

Wnage roBOps, AMCKYypC HPEACTABISIETCS B BHIE TEKCTa WM BBICKA3bIBAHHUS BMECTE C
COLMAJIBHON TPAaKTHKOW, K KOTOPOW OH IPEHaUIe)KUT U KoTopyro HecéT B cebe (Tam xe).
Mo wmbicmu Persuna. O.I, auckypcuBHble (opmanmu o00pa3yloTcsi Ha IepecedeHUH
KOMMYHUKAaTHBHOM U KOTHUTHBHOM COCTaBJISIONIUX JTUCKypcCa:

«K' KOMMYHUKAMUBHOU COCMABIAIOWEN OMHOCAMCA BO3MOJICHbIE NO3UYUU U POJU,
Komopbule npedoCmasiaomecs 8 OUCKYpce HOCUMENAM S3bIKA — A3bIKOGbIM JTUYHOCTNAM.
K koenumusHoOll dice cocmasnsarowell, OMHOCAMCA 3HAHUe, codepxcawjeeci 8
ouckypcugHom coobuenuu...» (Pessuna. O.I, c. 67)
Hcxons W3 MaHHOTO Te3WCa, XOTEJIOCh OBl  OCTAaHOBUTHCS HA BOMPOCE IBYIUIAHOBOTO
acreKkTa IWCcKypca. B maHHOM ciydae, pedb HAET B OCHOBHOM O IHAJOTHYECKOM H
KOTHUTHBHOM acIleKTaX JAUCKypca
- JAnasoruveckuii acneKkT JMCKYpca: OUCKYPC Ouanozuien
Ecnu monaraTh, 4TO AMCKYpC €CTh OJJHOBPEMEHHO aJipecoBaHHBIA TekcT (PopmaHOBCKas
H.U, c. 23) u ocHoBHas equnHuia obmenus (3opuHa. H.M, c. 32), umeromiasi 1uanor Kak
ocHoBHyI0 ¢€¢ ¢dopmy (Kamaruua. T.A, c. 56), B ero CTpyKType MPEIINOI0KEHO TOI/a
HaJIMYMe JIBYX MPOTHBOIOCTABICHHBIX POJICH, B TJAHHOM CJIydae TOBOPSILETO U CIyIIaTes
(ITlpoxomienkoBa, c. 452). Cplnasch Ha COBPEMEHHYI0 aMEPHUKAHCKYH) KOHIICTIIHIO
muckypca, B.1. Kapacuk npenctaBisieT unmepakmugHocmes U OUAI0SUYHOCMb KaK ONTHY W3
OCHOBHBIX XapaKTEPHCTHK MTUCKypca JOaXe€ B OIOCPEIOBaHHOW W HEKOHTAKTHOW €ro
kommyHuKaTHBHOHM cxeme (Kapacukx. B.U, c. 189). Mexny mpoumM, Hamma repcrieKnBa
0epét cBOE HaYaI0 IMEHHO B MEXIMYHOCTHOM acIleKTe TUCKYPCHBHOTO aHAIN3a OOIICHUS.
Ha mamm B3rimsin, TUCKYpC KOHKPETU3UPYETCS TPEKIe BCETO B IUAJIOTE !
«Je pense que la réalité fondamentale a laquelle le linguiste a affaire, c’est
linterlocution : l’échange de messages entre émetteur et receveur, destinateur et
destinataire, encodeur et décodeur. Or, on constate actuellement une tendance a en
revenir a un stade trés, trés ancien [...] de notre discipline : je parle de la tendance a
considérer le discours individuel comme la seule réalité. Cependant [...] tout discours
individuel suppose un échange » (Kerbrat-Orecchioni, c. 9)
«A  cuumaro, umo ocHosononazarwel PearbHOCMbIO, HA KOMOPYIO CMAIKUBAEMC s
JIUH2BUCT ATIAemCs cobecedosanue — 0OMeH COOOUeHUAMU MeHCOy NepedamuuKom u
NPUEMHUKOM, AOPEeCcanmom U e20 aopecamm, KOOUPOBWUKOM U Oeuudposuukom.
Oo0Hako HabmoOdaemcsi 6 HAcmMosUee 6pemMs CmpeMieHue 6epHYMbCs K CO8CeM
NpedCHeMy COCMOAHUIO Hawiel OUCYUNIUHbL © 5 UMel 8 6udy CKIOHHOCHDb
paccmampusams — UHOUBUOVATIbHLIL — OUCKYPC — KAK — OUHCHIBEHHO — B803MONCHYIO
peanvHocmu.  Bnpouem  [...] m060i  unousuoyanivhviil  OUCKYPC —npeonoiazaem
83aumooeticmsuey (Ham nepeBoy)
Takas xe MbICIb yXe 3aroBopuiack M.M. baxTHHBIM B €ro TpyAax O pOJIM COLMAIbHOU
JIOJIM B 00pa30BaHMU U CTPYKTYMPOBAHUHM PEUEBBIX MpOLEaypax. 3HAMEHUThIM COBETCKHM
SI3BIKOBEIOM BBICKA3bIBACTCSI MHEHHE O TOM, YTO BCSKHH COIIMOKYJIBTYPHBIA KOHTEKCT
HOCHT TPEeXJEe BCEro MUCKypcuBHBIN xapaktep (Moirand & Peytard, c. 21). menHo B
TaKOM 3HAYECHUHM TIOHATHE JUCKypCca CTalI0 HCIOJNB30BaThCs  (PPaHKOSI3BIYHBIMU
JUCKYPCOBEIaMU B Y3KOM TOHUMAaHUH, TO €CTh, KaK TEKCT-TUCKYPC OPHEHTHPOBAHHBIN
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ckopee Ha  BepOaTbHYI0  COCTABISIIOUIYI0 TPH  HCKIIOYUTENBHO  BepOaIbHBIX
MEKITMIHOCTHBIX MHTepakmumsax (Kerbrat-Orecchioni, ¢. 15). B Takom cimydae, y pycckux
IVICKYPCOBEIOB pedb HIET O Tak Ha3bpiBaeMoM mexkcme-mxanu (Tumomyk. E.A, c.68), B
BUjie BepOalbHOrO TEKcTa (TaM JK€) COOTHOCUTENBHO C CHTyaunueil oOmeHus (c
HUCTOPHUYECKHM, COLMAJIBHO-KYJIbTYPHBIM, MOJMTHYECKHM, U/ICOJIOTUYECKUM,
TICUXOJIOTUYECKMM M Jp. KOHTEKCTOM), C CHUCTEMOH KOMMYHHKaTHBHO-IIparMaTH4ecKUX
YCTaHOBOK M ¢ KOTHUTHBHBIMH IIPOLIECCAMU €T0 TIOPOKAEHHS U BoctpuaTusl...» (Kapamosa.
A.A, c.21). IlonaTHe QUCKypca B LIMPOKOM NMOHMMAHHMU HE BXOIUT B HAIIM HHTEPECHI,
MIOCKOJIBKY OHO B TAaKOM CJIy4yae ChIJIaeTCsl, C OJHOW CTOPOHBI, Ha JUCKYPC Kak BepOalbHbIC
u He-BepOans HBH e ero corapmatomue ([Ipoxormenkosa. JLIL, ¢ 39) u, ¢ apyroit
CTOPOHBI, HAa JHCKypC KaK COBOKYIIHOCTh TEMAaTHYECKH COOTHECEHHBIX TEKCTOB
(Yepnssckas, 2001, c.14, 16).

B pycne Hameil mepcrneKTHBBI, W B KOMMYHHKAaTHBHOM IUIaHE, JUCKYpPC IOJDKEH OBITH
MPOXYLUPYEMBIM TEKCTOM ONPEAENEHHONH JIMHTBUCTHYECKOW MW  IICHXO-COIMATbHON
JIMYHOCTBIO KaK OTIPABUTEINSI COOOLIEHUS C MPEIIIOJIOKECHUEM HAJIUYHsl KOHKPETHOTO WIIU
MOTEHUUAJIBHOTO €ro TMOoJIy4yaTens, MMEIOLIEr0 TaKHe >K€ JMHTBUCTUYECKHE W IICHXO-
COLMAJIbHBIE IIPUTOHOCTH.

- KorantuHbIii acnekT auckypcea: Juckype ecmo ompasicenue KapmuHa Mupa
cobeceOnuK08
JuckypcuBHas JESTEIBHOCTh OIPENeNEHHOTO JTHOCa oOpamaercsi B OCHOBHOM K
CBOCOOpa3HBIM MEHTAJBHBIM OTIEPALNSIM, KOTOPHIC HE MOBTAPAIOTCS Y APYTUX STHHUECKUX
rpymm. MHadge ToBOps, y KaXkIOW HAIMOHAIBHO-3THHYCCKON TPYIIIBI CBOS KapTHHA MHUpa
KaK OCHOBHAas KaTeTOpHs JIMHTBOKYJIBTYPOJIOTHH, WpEICTAIOMas B BHIC HAUBHOTO
OTpaskeHUs 00pa30B NEHCTBUTEIFHOCTH B KOJDICKTHBHOM co3HaHmu mroaeit (Kapacuk. B.U,
c. 74). B KympTypoBeqUECKOM IUIAHE, MBI TOBOPHM YaIlle O JIMHI'BO-KOTHUTHBHOM acCICKTE
oOlieHns1 JIIOAeH, BhIpaKaromeMcsl B €IWHON  (KOJUISKTMBHOM) aKCHOJIOTMYECKOM
HHTEPIPETALNH SI3BIKOM OKPYKAOIIETO MUpa:
«C KyIbmyponocuteckol mouky 3peHust 603MOJICHO U3YYEHUE JIEKCUHeCKo20 (U oadice
SPAMMAMUYECKO20) — MAmepuala ¢ NO3uyutl  aKCUOIOSUYECKUX — OOMUHAHM
onpedenénnozo smuoca. Taxou nooxoo npeononazaem He CHMONbLKO ONUCAMENbHYIO
KAACCUpuUKayuro A3ulKoeblx eOUHUY, CKOJIbKO 8blOeNeHUe OCHOBHBIX MUNO8 NOBEOeHUs,
CB80lICMBEHH020 npedcmagumenim KoHkpemHnozo smuocad...» (Kapacuk. B.Y, c. 76)
Bynydn OCHBHBIM acCIEeKTOM KYJIBTYPOBEICHHS, JIMHTBOCTPAHOBEICHUE MPEACTABISICT
co0oif WaeampbHOE TOJE ISl BBIACICHHUS TUCKYPCHBHBIX (popMaruii, TakuX Kak OHH
AKCHOJIOTHYECKH OTIEPUPYIOTCS B KOJJICKTHBHOM cO3HaHHU Jrojieil. Keratn, coBpeMeHHas
TEOpHUS JHHI'BOCTPAHOBEIYECKOTO HCCICHOBAHHUSA O PYCCKOM SI3BIKE KaK HHOCTPAHHOM
CIIPaBEIJIUBO BOCXOJHUT K KiaccuueckoMmy Tpyny Kocromaposa.B.I' u Bepemaruna. E.M
«Azvik u kyremypa. Jluneeocmpanoseoenue 6 npenooagaHuu pyccKkoo A3bIKA KaK
UHOCMPAHHO20 » B Pa3HBIX €r0 M3JaHMAX. B KauecTBe eAMHUI] M3y4YCHHS KOTHUTHBHOMN
CTOpHBI 00IIeHHs, QUTYPHPYIOT pealny, TO.eCTh Te (HaKThl JEUCTBUTEIHLHOCTH, KOTOPHIC
OOBEKTHBHO CTPYKTYPUPYIOTCS TOJBKO JAHHOH O3THOKYJIBTYpHOW oOImHOCTH. B
CTPYKTYPUPOBAHUHM PEAJbHOCTH BBICTYIIAET NPEXKJE BCETO 3HAHUEB8As KOMIETEHIHS
co0eCeTHUKOB, KaK KOTHHTHBHAS YepTa WX HAIMOHAIBHO-KYJIBTYPHOH IpeHaIIeKHOCTH.
KonmenryanpHass TpaKTOBKa JaHHON KOMIETEHIIMH KOTHUTHBHOTO XapaKTepa MPOBOIUTCS
mo TpEM OCHOBHEIM JIIEMEHTaM: 3amwiciy, Koumexcmy ¥ 3amexcmy (Kocromapos B.T,
Bepemarun E.M, 1983).
B ngmckypce BOCTIpHHHMAaEeMBIH CMBICI COBIANAeT C 3aMBICIOM OTIIPABHUTENS TEKCTa
(Kocromapos, Bypeukosa, 1999, c.10). Cormacao Kapacuky B.U, cnmsHuEe cMmbIcia c
3aMBICJIOM TOBOPSIIETO «OOVCI061€HO KOHMEKCMOM KAK NPUSHAKOM OUCKYPCA, HA OCHO8e
KOMOpo20 npomueonoCcmasisiemcs mo 4mo CKasano ¢ mem umo umenocs 6 euody» (Kapacuk
B.1, c. 190). Msl yTBepkIaeM, YTO KOHTEKCT €CTh HEUTO HWHOE KaK CHUTyaTHBHas
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HHTEpIpeTanyns JUCKypca ¢ yI4ETOM BCEX HAIMOHAIBHO-KYIBTYPHBIX (TICHXOCOIHUATBHBIX H
KOTHUTHBHBIX) NTAPaMETPOB COOECEAHUKOB (KOMMYHHUKAHTOB) U OOCTOATENHCTB OOIICHHS.
KorautnBHass depra oOHapy)XWBaeTCsl TJIaBHBIM 00pa30oB B IParMaldHTBUCTHYECKON
TEOpUHM PEUYEBBIX AaKTOB, TaKOM KaKk OHa OIHUCHIBAETCA POCCUHCKUM S3BIKOBEIOM
®opmanoBckoi. H.M B pycne Tak Ha3piBaeMOH €10 MPECyNNO3UIUOHHO-UMIIIMKAIIMOHHOU
HMHTEPAKIMN B MEXIMUYHOCTHOM IutaHe (DopmanoBckoil. H.UM, 1998). CornacHo aBtopy,
npecynno3uyus. CO CTOPOHBI aipecaHTa KpPOeTcsl B IpeABApUTENbHBIX €ro 3HaHUAX 00
OKPYXIOIIEM MHUPE KaK «YCIOBUAX BO3MOJICHO2O NPOU3B0OCMBA OOHHO20 BbICKA3LIGAHUSY
(®opmanosckas H.M, c¢.52). B cBowo ouepenb, umniuxayusi CO CTOPOHBI apecara
MIPEICTaBIIET CO00H «iocuueckue onepayuu ciedcmsus u 6v1600068» (Tam xe) Bcien 3a
BBICKa3bIBaHUA afpecaHTa. [Ipecynmo3uIHOHHO-UMIUIMKAIMOHHAS KapTHHA MOJXKHO
WITOCTPUPOBATh YIPOIEHHON HHTEPAKTUBHOMN NUCKYypPCUBHOM (hopMoii auanoral;
- BrickaseBanme rosopsimero (I'1): ¥V eac ecmv meneghon ooma?
[pecynmo3umus (K BBICKA3bIBAHUIO): A 3HaI0 / y8epen, umo y 8ac ecmo mene@oH (6 mom
yucne u MoOUNLHLILL), U 51 Obl XOMeN Y3HAMb COOMBEMCMEYIOUU HOMED.
B cBoro ouepenp, caymatoniemy (I'2) He0OXOIMMO UCKATh PEIICBAHTHBIC YYaCTKH CMBICTIA,
yTpadeHHBIE B IIPOILIECCE MPECYINO3UIUY, U U3BJICYb M3 UMIUIMIUTHOH (POPMBI UCXOIHO
(bOpMYyIHPYEMOTO a/IpEeCaHTOM BBICKAa3bIBAHUSI HYXKHbIE WH(OOPMHUPYIOIIHE KOMIIOHEHTBI
CMBICJIa MOCPEICTBOM BKIIOUEHHS OOpaTHOTO Ipoliecca: umnaukauyuu: A, cryuarowuil,
HOHSL, 4mo mebe Xomenoch Ovl 3HAMb MOU HoMep menedhona '
- BrickasbBanme cobecennuka (I'2) : [a, depowcu, smo motl domawnuii Homep...
Bmecrte ¢ TeM He BBI3BIBACT COMHCHHH W TOT (PakT, YTO CHTyalHs MpPEACTaéT CIOXKHEe
Koraa 3ambici ropopsimero (I'1) moarekcroBa:
- BrickaspBanme roBopsmero (I'l): Koeda-mo s Ha bananaiike cman macmepom c80e2o
8peMeHU.
- Ortser cobecennuka (I'2) : Jlemams na Mue 0gadyame nepgom npocmo uckyccmeso!
O0a BbICKa3bIBaHMS TPEJCTABIAIOT COOOHW  MPECYNIO3MLIMOHHO-UMILUIUKAIMOHHYIO
KOH(UTypanuio, B IEHTPE KOTOPOIl pacriojaraercs B KauecTBE sapa COOOIIEHHs CIOBO
bananaiika B cuity ero (hOHOBO JIEKCUKO-CEMaHTUUECKOH OKpackod. B 1oHHOM peueBoM
KOHTEKCTEe 0a1aalika JIMAHTBOCTPAHOBEUECKH ChIJIAETCS CKOpee Ha TPeyroyibHylo (hopmy
Kpbula camonéra Mue-21, B pe3ylbTaTe 4ero €ro OTOXKAECTBISIIOT C TPaJAWIHOHHBIM
PYCCKAM MY3BIKAJIFHBIM HHCTPYMEHTOM. ATPHOPH, MTPEATIOCHUIKON UIS IJOCTIDKEHHS
MMOJTEKCTOBAaHHOTO ~ 3aMmbIciia  WHHOUatopa coobmenus (I'l)  sBmsgeTcs  Hekas
CHUMMETPHYHOCTh W TOMMOTCHHOCTH 3JIEMEHTOB JIMHI'BOKYJIBTYPHOH KapTHHBI MHpa Y
co0eceTHUKOB. Y CIICIIHBIA UMILTHKAITMOHHBIH IIpoIIecc co COTOpHEI afpacara (I'1) kpoeres
0e3 COMHEHUS B ONTHMAIBHOW €ro 3HAHWEBOW KOMIICTCHIINH B BUIC DHIUKIONEINICCKUX
(cTpaHOBemYeCKWX) 3HAHWHA OO0 3JEMEHTaX WCKYCCTBEHHOH KynbTypel Poccmm — o
bananatike Kak OKCKIIO3UBHO PYCCKOM TPAJHUIMOHHOM HHCTPYMEHTE TPEYTOBHOTO
mu3aiiHa. B ero pemuke, agpecar (I'2) mocTUTHYN 3aMBIC CBOEro coOecelHuKa —
nHUnHaTopa coodbmenns (I'2) myTéM MOAKIIOUEHHS K PEYH JIMHIBOCTPAHOBEIYECKOTO
OTTEHKa CIIOBa Oainaiauxku ¢ MeTapOpUYECKUM TPOCIHPOBAHHEM €ro Ha CaMOJIET
HMEIoIIUi TpeyrojgHoe Kpbuto. MHHBIMM cioBamu, (I'2) moHSATHO, uTO MoX Oananaifkoi
OIPa3bIMBIBACTCS CKOpee caMoNeT Mue-21 Hexxenu My3bIKalbHbIA HHCTPYMEHT.

W3 sTOorO aHamm3a HAMpPAIIMBAaeTCS BBIBOM, UTO HPEeCYRNO3uyus W UMAIUKaAyus Kak
HETPEMCHHBIC HMMIUTAIIUTHEIE CEMAaHTHYCCKHE KaMIIOHEHTHI CMBICIA MOPOXKIAEMOTO H
BOCIIPHHHMAEMOTO  BEICKAa3bIBAaHUH OOYCIIOBJIEHBI OONBIIEH YACTBIO pPEICBAHTHBIMU
SI3BIKOBBIMH W (DOHOBBIMH ~ 3HAaHHAMH. B3aiiMONPOHWKHOBCHHE KOMMYHHKATHBHO-
[IparMaTu4eckol W JIMHIBOCTPAHOBEIYECKOM MapajurMbl HHTEPECHO BBUAY TOrO, YTO OHO
CcrocoOCTBYeT MPEACKa3aHHI0 HEOOXOAWMBIX « Mpecynno3uyuii » M COOTBECTBYIOIINX

1 I3 cobCTBEHHOTO OMbITA
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« UMNAUKAYULl »  TPU PEUEBBIX COOBITHSIX, YTO IO3BOJISICT BBINEIUTH TEKCTyaJIbHbIC
KaTeropuy JMHIBOCTpaHOBeqIecKo kommeTeHnuu. Otciona meicinp B.I1. dypmanOBOii 0
JIMHTBOCTPAHOBETIECKON KOMITCTCHIIMM KaK HCXOTHOU « ¢pelimosoli npecynnosuyuu »
(dypmanosa B.I1, ¢ 08)

2. OT100p MaTepHaja : AyTeHTHYHbBIE TEKCThI
B coBpeMEHHOM MEXKYJIBTYPHOM NOAXOAE K OOYYEHHIO pPYCCKOMY S3BIKY Kak
WHOCTPaHHOMY, M B paMKax pPa3BHTHS JIMHTBOCTPAHOBEJUECKOH KOMIIETEHIIMH Kak
CHOCOOHOCTH MHOCTPAHHOI'O y4amerocsi oOHapYKUTh UMIUTHIIUTHBIC YCTAHOBKU OOILCHUS
U JOCTUTHYTH 3aMBICII BBICKA3bIBaHUs, 0c000€ BHIMAaHHE yIEISIETCS AyTEHTUIHOMY TEKCTY
KaK NMOTCHINAIbHOMY CPEICTBY Nepenadu NOAIMHHON HH(OPMAUK O THHTBOKYIBTYPHBIX
MEXaHM3MaxX HWHOCTpPaHHOH peun. [IpUMEHHTENBHO K KypCy pYCCKOTO sI3bIKa Kak
WHOCTPAHHOTO, W  OTHOCHTEIHHO MPUKITAJHOW  OKCIUTyaTallid  COBPEMCEHHBIX
MIParMaJINHIBUCTHYECKHX TTOJIOXKECHUH: MIPECYNIIO3UINN 1 NMIUINKAINHN, KaK TEKCTYaJIbHbIE
KaTeropud KOMMYHHMKATHBHOM KOMIIETEHIIMM, B POCCHHCKOM Hay4dHOH JHTeparype,
y4eOHBI  TEKCT,  HEOOXOAMMO  ONpenesiTh  Kak  LEeHHOe  HMH(pOpPMaTHBHOE
JIMHI'BOCTPAHOBEAYECKOE CPE/ICTBO, M B 3aBUCUMOCTU OT (OPMBI Iepesadrl nHPpOpMauu
paznuuarb NparMaTuBHBIA W TPOEKTHBHBIN acrnekT. CyIIHOCTh O00OMX JKaHPOB
CIIOBECHOCTH OIIpeZeJIeHa, IPEXAe BCEro, CMBICIOBBIMH KaTETOPUSAMM, TaKUMH Kak
noomexcm, konmexcm 1 samexcm (Kocromapos B.I', Bepemarun E.M, 1983, ¢ 161). Onu
OTPaXAIOT HOBBIM AJSI MHOCTPAHIA, CEMAaHTH3M. llparMaTHYHBIA TEKCT HE COJCPKUT
HHUKaKOH MpeCcyINno3uINy, H, CIIe0BAaTEIbHO, HE Hy)KAaeTcsA B UMIUTHKAIHAX. OH nepenaér
TOYHYI0 HWH(pOpPManuio 0e3 Kakux-TH00 WMIUIMIUTHBIX M KOHHOTaTHBHBIX (opm. Ilpn
MIPOCKTUBHOM JK€ TEKCTE, MHTCHIIMOHHBIA CMBICI BBICKA3bIBAHHS INPEICTABIACTCS B BHIC
cyObeKkTHBHOW WH(pOpManmmu WM Ipecynmno3unuu, Ha Kortopylo B.I' Kocromapos
yKaspiBaeT TepMuHOM "noomexcm" (Tam xe, c.161, 175). Ha Bompoc: kaxas nozoda Ha
yauye? cobeceIHUK OTBETUII ObL: Ha yauye cocyavku nomeiiu. OTBET B BU/IE IIPOSKTHBHOI'O
COOOIIEHHsT OTpaXkaeTcsi CyOBEKTUBHO-NIPECYIIIO3UIIMOHHBIM  MOJTEKCTOM, KOTOPBIH
PETYIUPYETCs COOTBECTBYIOIIUM KOHMAKMHOM KOHMEKCMOoM B BUJIe UCXOTHOTO BOTIpOca O
MIOTO/IE: TIOJ| «COCYIbKU NOmeKau» COOECeIHUK MMEET B BUAY UMEHHO TO, YTO Ha Viuye
menno. llogTekcT CTOMT B KOHIE CYOBEKTUBHO-NIPECYNIIO3HMIIMOHHON HHTEHINH
TOBOPSIIIIETO CONPSDKCHHOW C TPOEKTHBHBIM BHIOM COOOIICHWS, W DEryIHpyeMbIM
a/IeKBaTHBIM KOHTEKCTHO-CBSI3aHHBIM C HEW BBICKa3bIBAHWEM MHMIIATOPA COOOIICHHSI.
B Hame#l nepcriekTuBe, OCHOBHBIM Y4E€OHBIM MOCOOMEM HECOMHEHHO OCTAaéTCsl TEKCT Kak
TJIaBHBIA MCTOYHMK y4eOHOH wHpopmammu. OH NpeAcTaBiseTCs ayAUTOPUH B Pa3HBIX
(dopmax 1 B pa3HOH cTeNeHN MH(OPMATHBHOCTH, U B CBSI3U C 3THM OH MOXET OBbITh CO371aH
IpernoaBaTeieM, 00 3aMMCTBOBaH M3 JIMTEPATYPHBIX IMPOM3BEICHUH MO0 M3 Pa3HBIX
ncrounnkoB CMU. B mocnennem ciydae, aymenmuuenviti TEKCT TPEACTABISIET COOOMH
nH(pOPMATUBHBI HCTOYHUK 3HAHMW, W3HAYAIbHO IpeIHAa3HAYCHHBIH HE Uil Yy4eOHBIX
nenedf, a w3naércs AN COIMAIBHOTO 3aKa3a, TO €CTh A eCTECTBEHHBIX HOCHUTENEH
M3y4aeMoro s3blka — 3TO Tras3eTa, >XKypHaj, pOMaH, IECHS, pajuo M Tellenepenay,
peKJIaMHBIE POJIMKHU | T.I1. VICTOUHHKAaM¥ TaKOTO TUIA HAa3bIBAKOTCSL:

«...documents authentique ou «matériaux sociaux"” (...), c'est-a-dire documents a visée

initialement non didactique (images et textes : carte, formulaires, photos, tableaux,

publicizés...)» (Martinez, c.69)

aymenmuyHnvle umu "coyuanvhvlie mamepuanwvl” (...), MmO ecmv Mmamepuanvl,

npeoHasHauenHvle SHauane ONisi HeOUOAKMUYeCKUX yenel (U300padceHus u mexkcmol .

Kapma, baauku, pomoepaguu, xyooocecmeenuvie kapmunul, pekiama) (Hamr nepeBon)
CBoero pona AaHHbIE MaTepHalbl SBISIOTCS ayTEHTUYHBIMH OTHOCHUTEIBHO (OPMBI U
coflepaHusl TeperaaBaeMbix B HEM  cBemenmit (Zekri. A, c.36). UsBimeub w3 HEX
nH(popMaLKK, ¥ MPOBECTH HA WX OCHOBE THUIOJIOTHIO HAIMOHABLHO-KYJIBTYPHBIX (HaKTOB
NIPECTABISIETCSl B HAllell IEpCHEKTUBE OTIOXKHOM 3aJadedl B LEIAX YKpEIUICHUs
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KOMMYHHUKATHBHBIX CITIOCOOHOCTEH ydamuxcs. B mporecce mpemnomgaBaHust pyCCKOTro sI3bIKa
HWHOCTPAHIIEB, TUIOJIOTHS KiaccupuKanuu GakToB TAKOTO THIIA COCTOMTCS B OCHOBHOM U3
COBOKYITHOCTE# CTpaHOBEIYECKMX M KYyJIbTYPOBEIUECKHX HH(OpMAIUH, CIyKallhX, B
CBOIO OYECPEIb, MAMEPUAIbHOU OCHOB0U JUHSBOCHMPAHOBEOUECKO20 ACNeKma 00yuenus
dannoeo sizeika (Ilpoxopos 10.E, c. 82).

I11. AnaTuTHYecKuii pa3nes

IMpuBenéM K mpUMepy HEKOTOPBIE OTPHIBKH U3 AyTEHTUYHBIX MATEPUAIOB POCCHHACKHX
CMU

1) TlepBwlit mMatepuan: “/en» eecuvr u mpyoa. Poccus ommeuaem Ilepsomail”
(Hosocmu oms. Poccuiickuii Tenekanan 3eezoa .01.05.2009)

. O3By4YeHHBIN TEKCT

- Kommenrarop :

B Poccuu ommeuarom Oenv 8ecHvl u mpyod.../[{eHb 6echbl U mpyod, panee U38ecmmubiil
KaK Oenb COaudapHoCcmu mpyoauuxcia 6 smom 200y Poccus ommeyaem c¢ Oonvuum
pasmaxom... Kaxcoas napmus 6 smom 200y npazoHosana OeHv  mpyoa
camocmosimenvho. Eounas Poccus, KIIP®, JIJIIP, u Cnpaseonusas Poccus...nposenu
demoncmpayuu Ha pasHulx yauyax eopood. Camvlii MHO2OYUCTIEHHBIT MUMUHE COOPANCS
30ecy Ha Teepckoill ynuye...oueHb MHO2Ue NPUMBIKAAU K NPA3OHUYHBIM ULECHEUEM
He3068UCUMO ON CEOUX NOAUMUYECKUX 8321151008, 6e0b -0€e Mas - Mo 05l POCCUSIH He
MOALKO O€Hb NPOGO32NAWEHUs J03YH208. J{Isi K020-mO 2MO HOCMAbeus Nno
OdemMoHCmpayuu ewé ¢ cosemckux epemét. Kmo-mo npocmo @viwen Ha ynuye umooOvl
NoOHAMb cebe HacmpoeHue

- [Ipazmayromie ropokaHe :
« C npa3OHuUKoM moeapuwu, cyacmvs 6am, 300pP08bs, MPYOOBbIX YCNEexos, OOIbUIUX
3apnaam u xopouteti pabomsl » ...
« A srcenaro 8am... dHcusHU, paoosamvcs, eepums 8 ceenmioe Oyoyujee, u 00513amenbHO
yoauu, cuacmovs, u 602 6cezoa byoem c amu... »

- KommenraTop :
Jlioou notom, manyyrom, u npocmo paoyromcs dxcuszuu... IIpazonux npowén 6e3 eounozo
UHYUOEeHmA....
. BusyansHas uHbOpMAHA K TEKCTY !
UzobpaxkaeTcs rocymapcTBeHHBIH (uar Poccun. MH(MpOPpMATHBHOCTE OJTHOTO U3 Pa3THYHBIX
KaJpOB MOXXET CIYXHTh BU3yaJbHBIM NpPUEMOM, Ha OCHOBE KOTOPOTO yYalluecs MOTYT
HETIOCPEICTBEHHO MOCTHYh (OPMY H I[BETa POCCHICKOTO TOCYIAPCTBEHHOTO TPHKOJIOPA.
BuaeoTekcT colepKUT JOBOJIEHO HHTEPECHBIE T HaC HH(OPMAINH B CTPAHOBEIICCKOM H
JIUHTBOCTPAHOBETYECKOM IITaHAX :
a) CrpaHoBenyeckue cBefieHHs. TyT MOXHO BBIJCISITH HEKOTOpBIE IOJTHUIIOB
nHdopmanmii :
v B monmtnueckoit cdepe : poccuiickue moauTHyeckue naptuu Eodunas Poccus,
Kommynucmuueckas  napmus  Poccuiickoii  ®@edepayuu  (KIIP®), Jlubepanvho-
demoxpamuueckasn napmus Poccuu (JIATIP), n maptust Cnpageoausas Poccus.

4 [epBoMaii B )HU3HEHHOM YKJIaJIe POCCHSH : MEPBOMAICKUI JeHb — 3TO HE TOJBKO
JICHb TpyJa Kak Be3/Jle B MHUpPE, HO HPU HEM OTMEUAETCs] TAKXKE M  IMPHUXOJ BECHBI.
[MpasanoBanue nepBomMaiickoro jaHs B Poccun siBisiercst ckopee 0OIecTBEHHON TpaJnIueit
3a4aCTYIO B MOJHOW abCTPAKIIMK OT BCSIKHUX MOJIUTHYSCKUX MO3UIMN JIFOIEH
OUeHb MHO2UE NPUMBIKAU K NPASOHUYHBIM UECMEUSIM HE3A6UCUMO OM  CEOUX
NOIUMUYECKUX 83271008, 6€0b [-0e mas - 2mo 018 POCCUSIHUHA He MOJbKO OeHb
npoGos2IAULeHUE JIO3YH208...
Janee, KOMMEHTATOp NPOAOIDKAET !
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Jlioou notom, manyyrom, u npocmo paoyromces sxcuszuu... IIpazonux npowén 6e3z eounozo
UHYUOEHMA ...
Bcé€ 310 sipko cBUAETENBCTBYET O TOM, YTO B Poccuu mpasgHOBaHUE NMEPBOMAKWCKOIO THS
€CTh CKOpee OOIIEeCTBEHHOE Npa3JHUYHE coOBbITHE 0e3 Kakux-To (opM OOIIeCTBEHHO-
MOJUTHYECKUX TPEOOBAHMH.

v' BHewHuii 06pa3 pOCCHSH : 3TO CTEPEOTHIIHBIA 00pa3 POCCHAH BHYTPH KOHILENTYaIbHON
KapTUHBI MUpa 4yXoro Hapoza : Kmo maxue pycckue ? Mbl yTOUHSIEM, YTO B JAHHOM
ciyyae 3aTparuBaercst o0pa3 Poccun MMEHHO cpely alKUpCKOW Yy4eOHOW ayAauTOpHU.
OOpatuMcsi Ha 3THKETHOE BBIPAXKEHHUE B TEKCTE © ...yoauu, cyacmwvs, u 0oe eécez0d
ovoem c eamu. Ilo HameMy MHEHHIO, TAKOE BBIPA)KCHHE MOJKET CIYXKHUT KOHTEKCTHBIM
MapképoM MEpBOH CTENECHH, HA OCHOBE KOTOPOTO DKHPCKOMY YdaIleMyCs MOXKHO
MTOCTUTATh NPABUIBHBIA 00pa3 PyCCKUX JIIOIEH KakK BIIOJIHE BEPYIOIIEro Hapoma. Yike
26 ner c pacmaga CCCP, BBIpOCIIO HOBOE NOKOJICHHE JIOJCH, KOTOpHIC, ITOPBaB C
KOMMYHH3MOM, BEPHYJIMCh K MPABOCIIABHIO .

0) JIuarsoctpa"oBenueckue cBefeHus — OHM OTpaXxaroTcs B CIEAYIOIMIEH TUIIOJOTHH :

v Pycckuil peueBod STUKET :

B TekcTe Hann4ecTBYIOT 1eible GOPMYIIBI MO3ApaBICHUH MO ciaydaro [lepsomas, KOTOPHIA
poccusiHe TPa3THYIOT IBOSKO. B HEKOTOPBIX BBIpAXKEHHUSIX CYIIECTBYIOT ONpeieiEHHBIC
KOHTEKCTHBIE MapKEPBI, yKa3bIBAIOIINE, BUIUMO, Ha ONPEACIEHHOr0 aapecara — paboyero,
KOTOPOMY JKENaloT BCEro TOro, O uYéM OH MOXET MeYTaTh, HE3aBHCHUMO OT €ro
npodeccuoHaIbHOTO cTaryca. KOHTEKCTHBIMH MapképaMH IEepBOM CTENEHH Ha30BEM
BBICKA3bIBAHUSA . C NPA30HUKOM MOBAPUWU, MPYOOBLIX YCHEX08, OONbWOU 3apniamel, 1
Xxopoweti pabomul. VIMEHHO CIOBOM mosapuwyu OOpaImaroTs K pabdoduM KOJIEKTHBAM
(Tnaszynoa O.1, c. 41 ) 2 . CnenoparenbHo, B pedeBoil MHTEHIUHU aapecanTa, Ilepsomai
MOJTEKCTOBAH CKOpee Kak INpa3IHuK Tpyaa. OJHaKo, BO BTOPOM IO3APaBICHUH .

« A oicenaio eam... dHcusHu, paooeamucs, 6epums 6 ceemuoe oyoyujee, u 00a3amenbHO

yoauu, cuacmus, u 602 ecezoa bydem c 8amu »
AnpecaHT oTHOCUTCS K [lepgomaio ckopee Kak K Mpa3fAHUKY BECHBI YeM TPYAa, HIOTOMY YTO
B TaKkOM OTHKETHOM TEKCTe ajpecaT pabounMm He Ha3oBETcs. Tekcr oOpamaercss ¢
MIO3/IpaBJICHUEM U MOXKEJAHHEM KO BCEM JIIOJAM, IOTOMY, YTO B HEM HeT oOpaleHHs
COOCTBEHHO K TPYISAIIMMCS. AJIpecaHT OTHOCUTCS K [lepgomaro Tpex e BCEro Kak Ko THIO
BecHsl, ueMm k apyromy.
v CnoBa-a00peBHaTyphl, Ha3BaHMS JHI W YYPEXKICHUH B BHAE YCTOMUMBBIX
CJIOBOCOYETAaHUH :
B pycckoMm s3bIke, BBHAY HX OOIIECTBEHHOTO 3HAYEHHS, MHOXECTBO abOpeBHaTyp
o0mamaloT  crarycoM  CioBa, M IIOTOMY, 3HaHME WX BKIIOYCHO 4Yalle B
JIMHTBOCTPAHOBEAUYECKYIO cepy. DTH clioBa-ab0peBHaTyphl CTaHOBATCS (POHOBEIMHU. To XKe

! Tlono6ubie stukeTHBIE (pasbl (BMecTe ¢ BhipaxkenueM C 5o2om !) UCTIONL30BAINCH U B COBETCKOE
Bpems. B Hamie BpeMs, 3TO CBOMCTBEHHO MOJENb OIMpPENENIEHHOTO BO3pacTa, KOTOPYIO MOJIO/IbIE
ymoTpebisiioT penko. Jaxe eciu TaHHOE BBICKa3bIBaHUE, coneprkaliee uMs boza, CBsI3aHO CKopee
HE C peluruedf, a ¢ TpaaWluei, To, 0e3 BCIKOTO COMHEHHs, B COBETCKOE BpeMs ITaHHBII
BHJICOKAJIP TIO/IBEPTAJICS OBl TEJICLEH3YPe.

2 0O cnose Togapuwy O.M. TnasyHosa mumer, 4to: « Mcmopus crosa moeapuuy cea3amd c

pesomoyuonnbim dgudicenuem 6 Poccuu. Tax obpawanuce opye k Opyey uieHbl poccuiickoi coyuan-

demokpamuyeckou napmuu "30pascmeyiime, mosapuwy Heanos ", " Tosapuwy Hosuxoea, vl

svinoanuau 3my pabomy ? " Cnoso mogapuwy covemaemcs ¢ MyM#CCKUMU U HCEHCKUMU UMEHAMU U

damunusmu. B cosemckom coiose emecme cO CLOBAMU SPANCOAHUH (2PAXHCOAHKA), 2padtCcOaHe OHO

cmano ocHogHoll hopmoti ogpuyuansvrozo oobpawgenus : "lpowyy enumanus mosapuwu !"... 1 cecoons

Ha yauyax 2opood, 8 Ma2d3uHax, 6 0OWeCmEeHHOM MPAHCROPME MOJICHO Yeaviuams "mosapuiy

Mmunuyuonep”, « mosapuwy npooasey », "epasicoanun, vl evixooume ? ". Ho, 6 yenom, 6 nacmosiuee

6pems ynompebienue Smux clno6 ozpanuyeno. Hx ucnonvzyiom oueHb peoKo u MOAbKO 00U

cmapuezo 6ospacma.” ».// N3 texcta "' 'ocnooun uiu mosapuwy”
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caMoe€ Ui YCTOMYMBBIX CIIOBOCOYETAHHM, KOTOPBIE COMPSDKEHBI C  OINPEeACIIEHHBIMU
00IIeCTBEHHO-TIOINTHYECKUMH M KYJIbTYPHBIMU peanusiMu B Poccuiickoit denepannu. 310
KIIP®, JIJIIP n cnoBocoueranns Eounas Poccusa n Cnpaseonusas Poccua. Ilpu stom,
peub He 0 OBYX Poccusix - omHa eounas, a apyras cnpaseonugas - a UMEIOTCS B BUIY JIBE
POCCHICKHE TTOJIMTUYECKUE APTHH C JIMYHBIMH MOJIUTHYECKUMH B3I IAMHU.
2) Bropoii maTtepuan
[MocTmxenue abOpeBHaTyp Kak (POHOBBIX CJIOB IIPEIIIOJIATAET B IOTOKE PEUYH MOKITIOYCHUE
BCEX OCHOBHBIX ()OPM KOMMYHUKATHBHON KoMmnereHumu. Paccmorpum nanee ¢parmeHt
HoBocTtel (IIporpamma Bpems. Ilepeviii kaHan) :
...Panee 6 npecce noasunuce coobwenus, umo docpounasn coaua EI'D moxcem Ovimo
copsana 6 wikonax Kpacuosapckoeo kpas u Pecnyonruxu Anmail....

Obpamasce K anmpecaTy (B IaHHOM CiIydae - TEJE3pUTENI0), KOMMEHTaTop coolmaer
HHPOPMALIUIO C OMpEIeNEHHON pedeBO M p e cynmmo 3 U I u e i B dopme
UMIUTMLIUTHOTO Ha3BaHus Eounoco e2ocyoapcmeennozo sksamena marepamu  ETD.
PacmndpoBka Takoro cooOrieHus MpeArnoaraeT co CTOPOHBI aipecara Pe4eByo U M I1 1 1
K a II ¥ 10, HA OCHOBE JSKCIUIMIUTHOTO 3HAHUS HAIMOHAIBHO-KYJIbTYPHBIX peanuil. B
JaHHOM  Clly4ae,  ydallleMyCs-MHOCTpPaHIly  HeoOXOIMMO  pacrojiarath  TaKo
NPECYNIIO3UIIMOHHO-UMIUTUKAIMOHHON ~ KOMIETEHLIMEeH ¢ LeNbl0  MOCTHKEHUS
UMILTMLIUTHON HH(OPMATHBHOCTH TEKCTa, KOTOPAsi MOXKET MOSBUTHCSL B BUZE aOOpeBHATYD
00 aKPOHUMOB.
3) TpeTuii MaTepuaJ
B npyrom KoHTEKCTe, B paMKax JIMHTBOKYJIBTYPHOT'O aCHEKTa PyCCKOTO SI3bIKA PACCMOTPUM
JIMHTBOCTPAHOBEAYECKUH pa3Max ClIoBa yMauiunucm. JJis 3Toro mpeyiaraeM aBa OTPHIBKA |
- Mawunucmel uz Huowcecopodckoti obnacmu Eszenuti [lusuxkos u e2o xonneea u3
Kapenuu Braoumup Bacunves wnacpadxcoensi medanamu "3a pazeumue dicene3Hbix
dopoz"(Ilporpamma Bpems. Ilepswiii kanai. 04.2009).
- Anopero Maxkapesuuy ucnonnuioce 55 nem. Jlywwum nooapkom K 0duieio cma
HOBbIU anbbOM, KOMOPLIU 8 maiiHe Om MY3bIKAHMA NOO020MOBUNU « MAWUHUCTILL »
(Hosocmu Kynemypul. Tenekanan PTP [lnanema).
Hrak, B 06oux Tekcrax pacckaspiBaercs poccuiickumu CMU o mawunucmax. OgHaxko B
Ka)XJOM M3 HHUX CJIOBO MAUHUCH CCHUIAETCSI Ha IIBE COBCEM pa3HBIC PEalnH, KOTOPBIC
MOHATHHHO HUTJE HE CKpemmBaroTcs. [lepBbIH TeKCT HA30BEM NparMaTHYHBIM: 3d
Xopowiuti mpyo, MAWUHUCMbL HAZpadcOoeHbl medansimu. B cooOImeHnn HeT OOWHSKOB,
TIOJTEKCTOB, W peueBoil mpecynmno3unnu. CienoBaTenbHO, apecaT MOCTHraeT OCHOBHOM
3aMBICE] TEKCTA B IIPEese JCHOTaTUBHOTO €T0 COJEP)KaHWHU, M B PEYEBOM MMIUIMKALUH OH
He HyxXzaaercs. BTopoil TekcT MOXKHO Ha3BaTb NPOEKTHBHBIM @ K €20 lobuiero,
« MAQWUHUCMBL » NOOApuau Hoewvlll arvbom Anopero Makapesuuy. B naHHOM ciydae
3aMpIcell He IocTUraeTcs Oe3 BbIICNECHHS HEOTBPATHMMOM  IPECYNIIO3HIIMOHHO-
UMILIMKAMOHHOW PeYeBOil MIpbl MEXJIYy KOMMEHTATOPOM M Tele3puTesieM. AJpecarom
JIOJDKHA OBITH MOJKIIIOYEeHA K UMIUTMIUTHOMY COOOIIEHHIO MHUIIMATOPa COOTBETCTBYIOIIAs
HaIMOHAJIBHO-KYJIbTYPHAsl KOMIIETCHIMSI B BUJIE SHIMKJIONEINUECKUX 3HAHUN | KTO TaKue
T mawunucmol ? TlodTOMy azpecatr AoJKeH 3HAaTh M camoro Audpess Maxapesuua. B
UTOTe, WMMIUIMKAllMOHHBIM TIPOIIECCOM, W3 TeKcTta Audpei Makapeéuy WMIUTUIIATHO
BBIJEISIETCST Kak JIMJep JIeTeHJApHOW  pOK-rpynnbl  « Mawuna  epemenu », W
« MauiuHuCmel », 0 KOTOPBIX HUAET pedb SBISIOTCA B KOHEYHOM CUETE MY3bIKAHTaMH, TO
€CTh WIEHaMH 3TOH Tpymmsl. [IperMmymiecTBo BHIEOMaTepHaia Kak ayAHOBH3YaJIbHOTO
MOCOOMsST COCTOMT B TOM, 4YTO H300pa’keHHE K O3BYYEHHOMY TEKCTY IIOKa3bIBaeT
MAWUHUCMOB 6peMeHU HE ¢ CYMKOW OpYAMH TPyZa, a CKopee Ha 3CTPajie C My3bIKAIbHBIMH
HHCTpyMeHTaMH. Buyeokaap nepenaét TOuHyl0 KOHHOTATUBHYIO CEMAaHTH3ALUIO TTOHSTHS
CJIOBA MAUWUHUCI.
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I11. KoHTekcTHasi W 3aTeKCcTHasi HHQOPMAIWHU, cojJep:KamHecss B ayTeHTHYHOM
Marepuase

IloHnmaHMe ayTEeHTUYHOIO TEKCTa M, TJaBHOE, MOCTI)KEHHE OCHOBHOTO 3aMbIciia €ro
aBTOpa 00YCIIOBJICHO TAaKXKe 3amMeKCMHbIMU JAaHHBIMHU, KOTOPBIE 005I3aTENIbHO COMPSIKEHBI B
JTAHHOM CUTyalluul C €ro pedeBOi MHTEHIUEH. 3amekcmom Ha3bIBaeM 3KCTPATEKCTYyalbHbIE
cBesleHHs1 00 onpeneéHHOM BPEMEHH, OTHOCSIIEMCS K IepeiaBaeMoil nHpopManuu, 1udo
0 BpeMeHH, B koTopoM oHa usgaércs (Koctomapos B.I', Bepemarun E.M, 1983, c. 165).
Yro xacaeTcsl 3aTeKCTa, KaK 3KCTPAJMHTBUCTMYECKHX CBEAEHUH, OTHOCALIMXCS KO
BPEMEHH, O KOTOpPOM HAET pedb B MNpoeKTHBHOM Tekcte (Tam xe) wu
SKCTPATMHTBUCTUYECKAX CBEICHUHA O BpeMeHH, korma Ol HamucaH TekeT (Tam xke),
HEOOXOANMO €ro HETMOCPEICTBEHHO COOTHOCHUTh C MOHSTHEM JKCMPAMeKCmyanibHbiX
opuenmupos ons unmepnpemayuu mexcma (Vandendorpe, c. 159). Ilpu 3Tom monmrexct
moAmaérTcsi TMOHMMAHWIO JIMIIb C  IIOMOINBIO  CMBICIIOBOTO  TIOAPAaBHUBAHUS  C
COOTBECTBYIOIIIIMU 3aTEKCTHBIMHU (IKTpAaTEKCTyaJbHBIMH) HH(pOpMalusMu. B oTpbiBke
« ...[lenv eecnvl u mpyoa, pamnee uzgecmuulll Kak 0eHb COIUOAPHOCHU MPYOAUUXCA... »,
aBTOPOM 3aTParuBaeTCs COBETCKOE BpeMs, B KOTOpPOE, C HIEOJOTHMYECKOH OKpacKOM,
[lepBoMaeM cumTany eHb COJIMAAPHOCTH TPYASIIUXCSI CKOpPEE B UeCTh pabovero Kiacca u
JIOPCBOIONIMOHHON Maéeku, 03 KaKuX-THO0 yKa3aHH Ha MPa3IHUK BECHBL To ke camoe
00 Anopee Maxapesuye, muaepe poK-TpyIIbl « Mawuna epemenu »
« He yousumenvho, umo ox He oyeHb cmpemumcs ysudems cmapyio 3anucy 1980 2o0a,
Xoms u gcnomunaem me epemena ¢ Hocmaaveueu. " smu kaopel 0uenb X0pouio 3Hao,
HOMHIO, NOMOMY 4MO 8 _me _200bl, HAC He O4eHb-mo chumanu. To_ecmbv _soobwe ne
cHumanu”. »
ITocTmxeHHEe OCHOBHOTO 3aMBICNIa aBTOpa OOECTIEYMBACTCS! 3aTEKCTHBIMU CBEICHUSIMH O
TIOTIPUINE MIEBIA B COBETCKOE BPEMsI, KOT/Ia LICHTPaIbHAasl BIACTh CMOTpEJa Ha €r0 MYy3BIKY
KaK Ha MapTruHaJbHOE KyJIbTYpHOE SBJICHHE, a Ha caMoro MakapeBHua — Kak Ha apTHCTa-
AQHTUKOH(OPMHUCTA 10 OTHOIIEHHIO K COBETCKOMY OOINECTBY, M TEPEHOCUMKA 3alaHOM
KyJNbTYpHl, IO3TOMY OpraHaM BJIACTH CJIEI0BAJIO PEXKE €0 CHUMATh JUIs TEICBUACHUS.
- O Berepanax Bemukoil OTeuecTBEHHONW BOIHBI, B 4eCTh KOTOPBIX COCTOSUICS KOHIIEPT B
Bonbiom tearpe (Ilporpamma Bpems. 07.05.2009. [Tepsuiii kanan)
Cepoye 6vémcs cunvbHee He MONLKO OMMO20, YMO HAOO NOOHUMAMbCA 68€pX NO
cmynenvkam. Y 6xooa dcoym 6oegvle mogapuwy, a 3HAYUM, CHOBA MHO20€ OHU
nepe;cugym 3aHo60
3aMBbICeN TaKOro TEKCTa COMPSIKEH C COOBITHAMH COPOKOBBIX T'OJIOB IIPOILIOTO BEKA H C
HUCTOpHYECKON cynp0oil pycckux BerepaHoB Bemmkoit OtedectBeHHOW BoitHEL. Cepdye
Obémca He B pe3ynbTaTe KaKuX-JIM00 (GU3NUECKUX YCUINH | HOOHUMAMbCA NO CIYNEHbKAM,
a IMEHHO M3-3a MEePEXUBAHNS BOCHHBIX COOBITHIH, 1 BOCTIOMMHAHHS O MOTHOIINX CONIaTax
Ha (poHTEe, a TaKkKe, KOrJa Y3HAIOT MPU €KEroJHOH BCTpe4Ye O CMEPTH HEKOTODPBIX M3
CBOMX TOBapHUIIEH-BETEPAHOB, YHCIO KOTOPHIX C KaXXIBIM TOJIOM COKpAIlaeTcs, Beab
nponuio yxe 6osiee 70-1 €T ¢ KOHIIA BOWHEI.
ITocTwxeHne ayTEeHTHYHBIX TEKCTOB MOJKET OMHUPAThCS BO MHOTHX CIy4asx Ha 3HaHHE
(baxkToB M COOBITHII M3 HUCTOpUUECKOH CyapObl Poccuu, kak Ha 3aTEKCTHBIE OPHEHTHUPBI,
00HapYKNBAIOIIUX ITOJUTMHHBIA 3aMbICEN aBTOpa TEKCTA.

BriBoabI

W3 Bcero cka3aHHOTO BHIINIE SIBCTBYET, UYTO J(PQEKTHBHAs METONWKA NpPEHOIaBaHUSI
WHOCTPAHHBIX S3BIKOB BOOOIIEM M PYCCKOTO B JIAHHOM CIIydae, HE MOXKET O0OHTHCH Oe3
SKJIEKTUYECKOTO W BCECTOPOHHETO TIOAXOJa K ONHCAHWIO H3y4aeMmoro s3blka. Bcee
CIIEIUAIMCTHI Ha 3aMajie ¥ B PYCUCTUKE COUJIAPHBI B TOM, YTO BHEJPEHUE TUCKYPCHBHOTO
aHaJM3a B JIMHTBUCTUKY W B METOJMKY TIPEMOJaBaHUS S3BIKOB TO3BOJISIET YTBEPIUTH
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BOKHOCTb aHTPOIIO-KYJIBTYPHON COCTABIIAIONIEH sI3bIKa Kak OJHA M3 (OPM YeTOoBeUeCKOH
NEeSITeIPHOCTH CO BCEMH BBITEKAIOMIMMH OTCIOJa TEOPETHUSCKUMH W IPHUKIIATHBIMH
acTieKTaMH KOMMYHUKAIlMH B KyJbTYPHO TOMMOTEHHOM JHOO T€TEPOTEHHOM KOHTEKCTax
cobecemankoB. OOydeHHE PYCCKOMY SI3BIKy KaK WHOCTPAHHOMY HYXIAeTCI B TaKOM
METOJMYECKOM TOIXOJE, BBIACISIONIEM HETOIBKO JHMHTBUCTUYECKYIO COCTABISIONIYIO
KOMMYHUKaIlM¥, HO TaKXXe W MEXKYJIbTYpPHYIO €€ CTOpOHY C 0OCOOBbIM (OKycOM Ha
JUCKYPCUBHOM acCIEKTe€ ayTeHTUYHBIX TEKCTOB B CBETE TEOPETUUECKUX U MPAKTHUECKUX
JOCTHKEHUI JIMHIBOCTPAHOBEIEHUU U MPArMaMHTBUCTUKH. DTH JOCTHIKEHUS YCIEIIHO
BOCCTAHOBMJIM JEATENbHOCTHYIO CTOPOHY S3bIKa B KYIbTYPHOM €€ MOHUMAaHHUS.
[Moctmxenue hoHOBOI MHPOPMAIMM TEKCTOB MHOCTPAHHBIMU YYalIUMHCS OOYCIJIOBIICHO
MEXKYJIbTYPHON KOMIIETEHIIMEH B BHJI€ aKTUBHOTO 3HAHUS COLIMOKYJIBTYPHBIX AeTaliel
poccuiikoro 00IIecTBa BOIUIOMIEHHBIX PEXKE BCETO B SI3BIKOBOW M KyIbTYPHOH KapTHHAX
MHpa COOCTBEHHO POCCHMKOW HAaIMOHAIBHON o0OmHOCTH. JMCKYpCHBHBIH TOAXON K
aHaMM3y AayTeHTUYHBIX TEKCTOB Ha PYCCKOM s3BIKE MaéT HaM KCTaTH INHPOKHE
BO3MOKHOCTH U3BJICYh KOHKPETHYIO HWH(GOpPMAIMI0O ¥ TO[IMHHBIA B HEH 3aMBbICelN
€CTeCTBEHHOTO HOCHTENS s3bIKa. B Kypce pyccKOTo s3bIKa Kak WHOCTPAHHOTO,
KOMMYHUKaTHBHas  KOMIETEHIUS  HEM30e)KHO  BOBJIEKAaeT B  CBOIO  OpOHTY
NparMaJIMHrBUCTUYCCKUE TOJIOKCHHUA, TO €CThb MNPEeCyNnno3uuvuyu MW HUMJIMKaluu, U
CONpPSsDKEHHBIE C HUMM JIMHI'BO-KOTHHTHMBHBIE KaTETOPUH noOmMeKcma, KOHmeKcma W
3ameKxcma B KaueCTBE BaXHBIX €€ IUCKYPCHBHBIX MapkEépoB. Bce 3T kareropuu u
Mapképbl METOIUYECKH YYaBCTBYIOT B OOpa3OBaHMM HOBOTO THUIIAa CEMaHTHU3Ma B
KOTHUTHBHOH CHCTeMe HHOCTPAHHOTO y4aIllerocs.

Takum o00pa3oMm, B OTpPBIBE OT E€CTECTBEHHOW PYCCKOH KYJIBTYpPHO-S3BIKOBOW CpEJEI,
MMCHHO B aJDKHPCKOM KOHTEKCTE, ITUCKYPCHBHBIN aHaIN3 KOMMYHHKATHBHBIX ACTICKTOB
PYCCKOTO  S3BIKa  TPENOCTaBISICT IMpPEMONaBaTeNl0 W ayOuTOpud  IPQPEKTHBHEIC
METOJAMYECKHEe KIIOYM  HAIeICHHBIE Ha pPa3BUTHS HYKHBIX KOMMYHHKATHBHO-
MparMaTH4ecKUX HABBIKOB ¥ YMEHHH B COMNIACHM C TIOMJICHHOM  PYCCKOM
JUHTBOKYJIBTYPHOW KapTHHOW MHpa. DTO BCErO JHIIb BONIPOC BBIOOpA ayTEHTHYHBIX
MaTepHaioB BO BceX (hopMax ero pa3pabOTKH B CHHXPOHHOM IUIaHE, OCOOCHHO B CHIY
T0Or0, 9T0 3(h(EKTUBHBIM 00pa30M, B HUX BOIUIAIIACTCS JKMBas HAIMOHAJIbHAs KapTHHA
MHpa, JIeKallasi B OCHOBE PeaJbHOrO (pyHKIMOHUPOBAHHS COBPEMEHHOI'O PYCCKOTO sI3bIKa
Cpeau ero HoCUTeNe.

Bub6anorpaguyeckuii Cnucok MCNOJb30BAHHOMN JIUTEPATYPbI

Benenkas. O.[]. «3ampoc wmHpOpMamuM W XapakTepPH3YIOIIHE €ro KOMMYHHUKATHBHBIE CXEMBI/
Teepckoit Jluarsuctuaeckuit Mepunuas. Bem. 1. Teps 1998. C. 29-35

I'masynosa O.U. «/laBaiiTe TOBOPHUTH MO-pyccKH ». M3x : Pycckwmii si3pik.Mocksa. 1997. 266 c.

XKanaruna T.A. «HeBepOanpHble moka3aTeny WHPOPMAIIMOHHOTO S/Ipa B JHAJIOTHIECKOM OJIOKe» /
TBepckoii muHrBUCTHYECKUI MepuanaH. Beim. 1. Teeps. 1998. C. 56-60

Kocromapos B.I', Bepemarun E.M. « SI3bIk u KynabTypa. JIMHrBOCTpaHOBeJCHUE B IIPENOJaBAHUU
PYCCKOTrO s13bIKa KaK MHOCTPaHHOTO ». M, Pycckuii 361k, 1983. 269 c.

Kocromapos B.I', Bepemarua E.M.. « fI3bIk u KynabTypa. JIMHrBOCTpaHOBEJEHUE B NPENOJaBaHUU
PYCCKOTO 513bIKa KaK HHOCTPAaHHOTO ». M, Pycckwuii si3b1k, 1990. 246 c.

Kocromapos B.I'., OypsukoBa H.J]. M3ydeHne u mpemnonaBanue pycckoro cioBa oT IlymkwHa 10
Hamux jaHeit: Marepuansl KoH}. U ceMuHapoB. Bonrorpan: Uzn-so Bonarorp. roc. yH-Ta, 1999.
C.7-14.

Haymenxo JLK. « [IpyHImMn roMoreHHOCTH M npo6iaeMa MMMAHEHTHOIO METOJa B S3bIKO3HAHUU ».
MoHHM3M Kak NPHHIUI AHANeKTU4ecKoi noruku. Tumorpadus, m3martensctBa «Hayka», Anma-
Arta. 1968. 328 c.

[Tpoxomenkosa, JI. II, I'enxuna, U.b. «JluckypcuBHBIII aHamu3 U €ro pojib B COBPEMEHHOH
mHTBUCTHKEY // BectHuk UI'Y. 2006. Tom Ned. c. 451-456

Ipoxopos I0.E. « JIuHTBOCTpaHOBEAEHHE — CTpPAaHOBEICHUE -KyIbTypoBeneHue ». // Yypnan :
Pyccxuit 1361k 3a pydeskom. Ne 3.1990. c. 76-83

49



Studii si cercetari filologice. Seria Limbi Straine Aplicate

Cycos, W.II. «MHTErpallMOHHBIN 3Tal B Pa3sBUTUH JIMHIBUCTHYECKOH TEOPHU M CYIIHOCTb BKJIAJa
korauTuBHON JmHrBHCTHKM» / W.II. Cyco // KormuruBras mmHreuctuka. CoBpeMeHHOE
COCTOSIHME M IIepcIeKTUBHI pa3BuThs. — U. 1. — Tam6os, 1998. — C. 16-21

Tumomyk, E.A. «luckypcuBHBIN aHaIM3 Kak ()EHOMEHOIOTHYECKas! CTPATETHsl COLHOKYJIbTYPHOTO
onucanus» // Bectuuk [Tepmckoro yausepcuteta. @unocodus. [lecuxonorus. Couuonorust. 2012.
Ned. Crp: 66-73

®dopmanosckas, H.M. « KoMmyHuKaTHBHO-TIparMaTu4eckue acmeKThl eauHun oomenus ». WKAP.
Mockga,1998. 292 c.

Oypmanosa, B.I1. « MexkynpTypHass KOMMYHUKAIS U JIMHTBOCTPAHOBEICHUE B TEOPHHU H IIPAKTHKE
0o0y4eHHs1 HHOCTPAaHHBIM s13bIKaM » VI31-Bo Mopposckoro yHuB-Ta 1993.124¢

UYepnssckas, B.E. «/luckypc kak oOBEKT JIMHIBHCTHYECKHX HcciemoBaHui» // Tekct um muckypc.
[Ipobnemsr sxoHOMHYEcKoro muckypca: C6. Hayd. Tp. CII6.: M3n-Bo C.- Ilerep6. roc. yH-Ta
9KOHOMHKH U puHaHcoB, 2001. C.11-22.

De Carlo, M. « L’interculturel / Didactique des langues étrangéres », CLE, Paris, 1998. 128p.

Fleury J, « La culture », Bréal, 2008. 127p.

Martinez, P. « La didactique des langues étrangeres », PUF, Paris, 1996. 127p.

Moirand, S, Peytard, J. « Discours et enseignement du frangais » Hachette, réédition 2015. 224p.

Kerbrat-Orecchioni, C. « Le discours en interaction ». Armand Colin, 2009.p-365.

Vandendorpe, C. « Comprendre et interpréter » / Lecture et 1'écriture. Enseignement et apprentissage.
Editions Logiques, Montréal, 1992. P. 159-182.

Saussure,F. De. « Cours de linguistique générale». Réédition Payot&Rivages, 1997. 520p.

Zekri. A, « Projet de manuel de civilisation en langue russe» // In revue L.A.R.O.S : « Le manuel dans
tous ses états » N° 3. Edit. Dar El Gharb. Oran 2006. pp. 30-37

50


http://www.uottawa.ca/academic/arts/lettres/vanden.html

Studii si cercetari filologice. Seria Limbi Straine Aplicate

DISCOURS UNIVERSITAIRE ET REALITES DU TERRAIN
EN LICENCE LMD DU FLE / UNIVERSITY DISCOURSE AND
FIELD REALITIES IN THE LMD "'LICENCE’ (B.A) OF FRENCH AS
A FOREIGN LANGUAGE / DISCURSUL UNIVERSITAR SI
REALITATILE MUNCII DE TEREN IN PROGRAMUL DE LICENTA
LMD - LIMBA FRANCEZA CA LIMBA STRAINA*

Résumé: Le présent article a pour objectif principal, de mettre en exergue, les documents
communicatifs que nous mettons en ceuvre, avec nos étudiants de licence de langue frangaise, tout
au long de I’année universitaire; a travers lesquels nous les évaluons, et, souvent, pour lesquels nous
ne les avons pas réellement préparés. De surcroit, la communication que nous établissons avec eux
se passe le plus souvent en différé, par le biais de ces documents, qui font appel a une langue de
spécialité, liée aux différents modules, mais avec des composantes récursives. Quelle en est donc la
situation réelle sur le terrain ? Comment inscrivons-nous les activités inhérentes a ces textes lors
des évaluations ? Quelles seraient les stratégies incontournables pour installer des bases solides,
sachant que nos étudiants, habitués a écrire le plus souvent en arabe, sont constamment appelés a
manipuler ces compétences d’écriture, tout au long du cursus universitaire et méme au-dela, en leur
qualité de futurs spécialistes de la langue franc¢aise, du moins, pour ce qui nous concerne en FLE ?

Mots-clés: langue de spécialité ; textes communicatifs ; stratégies ; objectifs spécifiques ;
compétences intégratives

Abstract: The present paper aims at pointing up the documents on communication that we
have been carrying out throughout the year with our BA degree students in French language ( but
also from other fields) . These have been assessed, but have not always really been prepared.
Moreover, the communication that we have with pour students is very often postponed through these
documents that require a language specialty linked to the different modules but with recursive
elements.

What is then the true situation on the fieldwork? How do we fit into these essential activities
during assessment? What would be the main strategies to set up solid bases keeping in mind that our
students need to use these writing skills all along their university years and after, and also as future
specialists in French language, mainly in Teaching French as a Foreign Language?

Key words: language of specialty, communication texts, strategies, specific objectives,
integrative skill.

Introduction

Dans cet écrit, il s’agit pour nous de réfléchir a la situation que nous vivons
actuellement en ce qui concerne la réception des discours universitaires internes et surtout a
leur production de la part de nos étudiants de licence? LMD de francais, dés lors qu’il s’agit
de les évaluer. En effet, le constat est désastreux aussi bien en ce qui concerne la forme que
la structuration du discours dans ses composantes discursives, linguistiques et
sociolinguistiques.

A la place de textes communicatifs argumentaires, nous recevons des fragments
désarticulés ou souvent les étudiants récitent des cours, décrivent, et présentent des
données, sans aucune implication ; ce qui est loin d’étre une réponse aux sujets ou questions
donnés.

Rappelons que nous nous situons a 90% dans ce qu’on appelle dans la
classification des outils d’évaluation la typologie des questions ouvertes, dans la mesure ou
I’étudiant aura a donner des réponses, mais aussi et en méme temps a argumenter, a

! Fatima Benamer Belkacem, Université A. Mira de Béjaia Algérie, benamerf2004@yahoo.fr
2 Licence, définition: Autorisation d’exploitation - Licensing: Action d’autoriser 1I’exploitation d’une
licence, d'un brevet, d’un savoir-faire..., Encyclopédies Universalis, 2010.
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expliciter & compléter, a comparer ; bref, a prendre position et méme déconstruire en
proposant autre chose qui convient mieux, pour tel ou tel fait, selon qu’il soit du domaine
littéraire, linguistique et/ou didactique et pédagogique.

Ces discours universitaires sont en réalité, pour nous aussi bien que pour les
étudiants, des textes communicatifs internes par opposition aux textes communicatifs
externes qui relévent des documents administratifs, économiques, publics (par exemple les
lettres, les rapports...) et auxquels par ailleurs, nous nous intéressons aussi dans un autre
projet, a plus forte raison, lorsque nous envisageons de mettre en place le frangais de
spécialité, par le biais de la licence en langue(s) appliquée(s).

En réalité, a regarder de prés, I’écrit universitaire est lui-méme (par essence), de
la langue appliquée, pour ne pas dire justement langue de spécialité : enseignants et
étudiants inscrivent leurs discours dans telle ou telle langue de spécialité, dans telle ou telle
théorie, avec tout le bagage linguistique, métalinguistique et discursif correspondant.

De méme, la communication (1’échange) entre enseignants et étudiants se réalise
en direct c’est-a-dire de vive voix ou en différé, par le biais de I’écrit( examens, travaux,
activités de recherches), et se doit d’étre efficace et rentable pour ces derniers, car comme le
dit N.E. Enkvist, que nous citons de mémoire, « Tout texte qui réussit & déclencher un
processus d’interprétation, dans une situation donnée, est d’un point de vue communicatif,
une réussite ».

1. Corpus analysés

Notre réflexion se focalise sur les écrits de nos étudiants de premicre, de deuxiéme
et de troisiéme année de licence LMD, en FLE, toutes options confondues, en situation
d’examen et de travaux personnels en paralléle aux consignes des tches a accomplir.

Dés que nous faisons une étude des questions et des sujets servant soit d’activités
d’apprentissage ou de formation, soit d’activités d’évaluation, ce qui nous frappe de prime
abord, c’est que nos étudiants sont souvent soumis a des analyses, a des dissertations, a des
commentaires, compos¢s autour de points étudiés dans tel ou tel module. Bref, ils sont la
plupart du temps confrontés a du discours ou mieux encore a du métadiscours quand les
enseignants les font réfléchir sur des discours, eux-mémes discours théoriques sur la
langue(...) et son actualisation dans des espaces bien définis (dans notre cas,
institutionnalisé).

C’est au moyen de ces comportements observables! que nous vérifions si la
compétence communicative visée est installée ou non; autrement dit, s’il y a une
performance qui nous permet de vérifier qu’elle est devenue capacité? chez les étudiants de
licence, sachant que selon la définition de Xavier Roegiers, qui nous semble pertinente, «
Une capacité est 1’actualisation d’un savoir-faire ou d’un savoir- étre qui permet la
réalisation de performances. » (Roegiers, 1993: 66). Tout comme dans le cas précisément
des ¢tudiants algériens, en licence FLE, la compétence ne s’arréte pas I’appropriation du
frangais de communication courante qu’il faut sans cesse consolider, mais vise aussi la
compétence rédactionnelle, propre au contexte situationnel de spécialité, que nous
comprenons selon cette acception appropriée, de Michel Joras, « La compétence est
I’ensemble des savoirs mobilisables et mobilisés en situation de travail. » (Joras, 1986 :17).

Le bilan est, a n’en pas douter, désastreux sur tous les plans : organisation,
langue utilisée, morphosyntaxe, scientificité des progressions des éléments pivots-moteurs

! Nous considérons comme « comportement observable » toute production de 1’étudiant, qu’elle soit
orale ou écrite, qui nous permet de situer avec précision, sa progression par rapport a I’objectif
visé, qu’il faut lui faire atteindre.
2 Nous considérons, pour notre part, qu'une compétence intériorisée ou acquise, devient capacité,
deés lors qu’il y a performance ou actualisation en situation, de cette compétence : 1’étudiant est
capable de...
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du discours (la compétence référentielle), a commencer par la reprise du sujet et de ce qui
est attendu, qui se voient chez la grande majorité de nos étudiants, occultés.

L’argumentation fuit de partout, et ne ressemble a rien : nous recevons «décus et
stupéfaits» des lambeaux de mémorisation des cours, des conclusions sans rapport avec ce
qui a été mis dans le développement. L’introduction, quand elle existe, occupe les deux
tiers du texte, lui-méme composé d’un seul « bloc », sans paragraphes, indices révélateurs
des idées importantes que nous concevons a juste titre, comme incontournables, car, s’il y a
«Un ¢élément important qui réveéle l'organisation d'un texte, c’est sans contredit le
paragraphe.»

D’ou ces questionnements inéluctables pour nous: Quelle en est donc avec
précision la situation réelle sur le terrain ? Comment inscrivons-nous les activités
inhérentes a ces textes et inéluctables lors des évaluations ? Quelles seraient les principales
stratégies indispensables pour installer des bases solides, sachant que nos étudiants sont
constamment appelés a manipuler ces compétences d’écriture, tout au long du cursus
universitaire et méme au-deld, en leur qualité de futurs spécialistes de la langue frangaise,
du moins, pour ce qui nous concerne en FLE ou en langue appliquée, arrivant avec des
habitudes, le plus souvent calquées sur les discours en langue arabe!, premiére langue
apprise a 1’école ?

2. Etatdes lieux et bilan

L’analyse méme succincte, des productions de nos étudiants, révéle dés le premier
abord, d’innombrables carences. Nous nous limitons dans I’inventaire qui suit, aux plus
représentatives.

e Sur le plan des compétences discursives nous devons signaler de multiples
carences dans les écrits des étudiants:

- absence de cohérence entre les contenus enseignés et les savoir-faire rédactionnels ;

- méconnaissance du rdle de I’introduction et de son organisation ;

- méconnaissance du rdle de la conclusion et de son organisation ;

- non maitrise de la progression et de I’intégration des arguments, absence de
I’exemplification ;

- carences organisationnelles de la comparaison entre des idées, des textes et des théories ;

e Sur le plan des compétences pragma-linguistiques des maladresses et erreurs
ne peuvent nous échapper par leurs fortes occurrences:

- emploi des temps du discours vs temps du récit non maitrisés ;

- implication de 1’étudiant dans son discours rarement verbalisée : il raconte le plus
souvent, récite, et oublie ou n’a pas conscience du caractére socio linguistique de son
discours.

- articulateurs architectoniques faisant défaut ou mal répartis(...) ...

e Sur le plan des compétences socioculturelles, les acquis sont rares ou
insignifiants:

! Nous ne pouvons parler de langue maternelle, concernant I’arabe officiel, langue outil
d’apprentissage en situation scolaire, que les apprenants algériens, quel qu’en soit leur niveau,
n’utilisent pas en dehors de la classe, par oppositions aux langues maternelles que sont 1’arabe
dialectal et le berbére, avec leurs variantes régionales, qui elles, occupent la sphére sociale, avec le
francais.
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le lexique spécialisé et la terminologie inhérente a la langue de la communication interne
ou externe, en rapport avec le domaine ciblé reste bien au dega de ce qui est attendu d’un
étudiant, dont la future spécialité s’avere étre la licence de « langue frangaise.».

Ce constat est récurrent chez la plupart d’entre eux, quel que soit le niveau ciblé, puisque
nous le retrouvons méme chez les masters 1 et 2 !

Toutes ces compétences intégratives participent de la compétence Ide
communication interne et relevent des compétences interdisciplinaires, car elles sont
transversales, et donc, garantes d’une communication réciproque (étudiants-enseignants
et/ou examinateurs) puisque, a n’en plus douter comme 1’écrit Sophie Moirand:

Par situation d’écrit, nous entendons donc une situation de communication
écrite, ce qui implique des scripteurs écrivant a (et pour) des lecteurs ou bien des
lecteurs lisant des documents produits par des scripteurs, production et /ou
réception ayant lieu par ailleurs, dans un lieu et a un moment précis, pour une
raison donnée et avec des objectifs spécifiques (Moirand, 1993 : 9).

3. Causes plausibles de cet état de fait

Mis a part le niveau réel de départ de nos étudiants (in put), ou profil d’entrée a
I’université, en frangais, il y a lieu de regarder avec acuité, ce qui se pratique dans nos
cours et TD , sachant que les étudiants arrivent démunis sur le plan du discours, qu’il soit
oral ou écrit. De plus, le francais est souvent contaminé par les structures acquises dans leur
langue maternelle (berbére avec ses variantes et arabe dialectal et ses variantes), surtout
celles inhérents a la langue officielle, langue de I’école algérienne pour toutes les matiéres,
de la premicre année d’école aux classes terminales.

Faisons-le en nous posons les questions suivantes:
- avons-nous travaillé a 1’écrit ’approche des textes qu’on réclame d’eux en
installant les compétences adéquates ?
Autrement dit, il nous faut savoir:
- si nous avons travaillé par objectifs spécifiques et opérationnels ce que réclame le
dispositif enseignement /apprentissage, un des principes clefs du dispositif LMD;
- si nous avons décomposé en compétences intégratives chaque compétence visée
(commentaire, dissertation, explication, synthése...);
- si nous avons introduit les outils pragmalinguistiques, accessoires participant de la
construction du discours visé;
- si nous avons cerné le lexique et le métalangage a mettre en ceuvre pour une meilleure
cohérence des contenus, pivots du discours.
Comme il est urgent aussi de nous interroger sur comment nous les avons intégrés:

- cours théoriques;

- explication a partir de supports adéquats;

- activités mobilisatrices et tAches en rapport avec le domaine de spécialité qui
mettront en exergue pour reprendre Carter-Thomas, une « Réflexion sérieuse sur la
structuration thématique » (Carter-Thomas, 1993 : 21);

-mises en relation avec les particularités des discours en arabe.

Il nous faut reconnaitre que les enseignants, sans vouloir se I’avouer, font appel
dans la plupart des cas, a des exercices désuets et dépassés, sans rapport avec la situation
contextuelle, socioculturelle et socio affective du public universitaire.

En effet, si I’exercice se focalise particuliérement sur le point de langue, sur des
actions répétitives qui sont le plus souvent des précédés de manipulations plutét «

1 Une compétence s’exerce dans une situation significative : qui a du sens pour I’étudiant car elle lui
parle en I'impliquant : il est en situation- probléme, il doit y répondre en mobilisant son savoir et son
savoir-faire.
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applicationnistes » orales ou écrites, abstraites, c¢’est-a dire hors contexte, nous pourrons
aussi I'utiliser pour qualifier les sempiternelles consignes utilisées a 1’usure, en licence.

L’activité par contre, demande & 1’apprenant un investissement qui va mobiliser ses
acquis, car il aura a résoudre une situation, aussi simple soit-elle, qui I’implique
directement, en tant que sujet apprenant. De plus, c’est a travers 1’activité que 1’enseignant
peut savoir si tel ou tel objectif d’apprentissage (discursif, linguistique référentiel,
socioculturel, métacognitif) a été atteint, ou non.

Ainsi donc, L’activité permet a I’étudiant non seulement de mobiliser son savoir
et son savoir-faire, mais de plus de produire du sens et non de faire ressortir des fragments
de théories, de définitions décontextualisées : « présentez les caractéristique de la
méthodologie SGAV », par exemple, en didactique du FLE, n’est pas comparable
avec « démontrez pourquoi vous ne choisiriez pas d’apprendre une langue étrangere de
votre choix(italien espagnol, Chinois...) avec la méthodologie SGAV » : en effet, si dans la
premiere consigne , I’étudiant aura a reprendre ou a étaler le cours, ( cours appris souvent
par cceur !), dans la deuxiéme, il aura a s’investir, a s’impliquer, en faisant appel non
seulement a son savoir cognitif, mais aussi a son savoir-faire, en contexte authentique, qui
de ce fait, le responsabilise en tant que sujet « producteur de sens » invité a convoquer le
pronom de désinence « je», garantissant par la méme, la situation d’énonciation
authentique.

Aussi faut-il s’inscrire dans une démarche rationnelle, car présentant des objectifs
verbalisés et explicites, en réponse aux besoins réels des étudiants, les démultiplier en
autant d’objectifs intermédiaires qu’il faut, pour pratiquer une progression constructive.
Les objectifs intermédiaires ne peuvent étre occultés, parce qu’ils sont indispensables a la
conceptualisation de la compétence terminale complexe, palier par palier; (...).

Ainsi, il ne s’agit plus de décrire des mécanismes en creux, de leur injecter des
cadres conceptuels et théoriques, sans actualisation en contexte les impliquant, en leur
qualit¢é d’étudiant algériens, véhiculant d’autres stratégies d’écriture, d’autres
représentations de ce qu’est le discours communicatif universitaire (nous le préférons a
I’adjectif scientifique), qui se trouve étre le plus souvent, inscrit dans I’argumentatif.

En fait, il s’agit précisément de recadrer ces invariants dans leur fonctionnement et
leur insertion, dans un domaine de référence, disons de spécialité. C’est seulement avec
cette démarche, que nous pourrons parler de langue appliquée (cf. Sociologie ;
économie...didactique, théorie de la littérature, linguistique...) les faire rentrer en
confrontation réelle avec les pré-acquis de la languel.

Comme nous I’avons déja signalé, le plus souvent en langue, nous nous inscrivons
dans un métadiscours ( et métarécit); bref, dans le métalangage, qu’il soit linguistique,
didactique, ou procédural avec des méthodes transmissives, qui excluent le constructivisme
centré sur I’étudiant (I’apprenant) car il convoque la métacognition comme activité
réflexive, qui elle-méme mobilise les acquis antérieurs de I’é¢tudiant( en languel), dés lors
qu’il ne s’est pas approprié les compétences ciblées en langue frangaise.

La métacognition est inséparable du processus d’enseignement /apprentissage.
Aussi, I’exploiter en licence LMD, de maniére a faire réfléchir les étudiants, sur ce qu’ils
affrontent et réalisent, est un des moyens qui permettent de les impliquer, en mobilisant
leur réflexion et non en faisant appel a leur mémoire, car, comme 1’écrit Philippe Meirieu
( Meirieu,1999 : 187), la métacognition renvoie a une

«Activite  par laquelle le sujet s’interroge sur ses stratégies
d’apprentissage et met en rapport les moyens utilisés avec les résultats obtenus ; il
peut ainsi stabiliser des procédures dans des processus.»

Par ailleurs, il nous faut aussi le signaler, les enseignants de langue, en général, et
a plus forte raison a I'université( il faut bien le reconnaitre), consacrent beaucoup plus de
temps a la diffusion des données, qu’a la réalisation du FLE ou de la Langue appliquée,
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avec et par les étudiants algériens, de licence de frangais, en prenant en compte, les
stratégies acquises en languel, langue de la structuration de leur pensée, et auxquelles ils
font souvent appel, mais qui demeurent toujours occultées.

Certaines impropriétés, pour ne pas dire interférences (lexicales, syntaxiques,
phonétiques et méme discursives) peuvent avoir leur origine dans les stratégies mises en
ceuvre dans ’acquisition du discours en langue arabe, et dont nous retrouvons des traces
récurrentes dans leur discours en frangais, comme par exemple, les virgules successives qui
évacuent le point final, ’absence des majuscules en début de phrases, ’emploi excessif du
coordonnant « et », I’emploi de I'imparfait de 1’indicatif, 1a ou le présent du discours
s’impose, des données sans relations architectoniques entres elles, etc.

Ainsi, les caractéristiques de la premiére langue ont pu « phagocyter »
I’appropriation du fle sans qu’aucun travail interdisciplinaire ne soit pris en charge, que ce
soit pendant les neuf ans d’enseignement/apprentissage du FLE, ou les trois années de
formation en licence LMD.

Mémes les travaux dirigés, comme leur nom I’indique ne sont pas suivis dans leur
fonction, et donc, ne jouent pas pleinement leur role, a savoir engager 1’étudiant a : mettre
en pratique, s’exercer, produire en rapport avec le contenu dispensé sur le plan théorique et
non pas servir encore a la répétition du cours, qui se confond dans ce cas précis, avec la
simple mémorisation, qui ne fait pas appel a la réflexion.

Ce qui ne répond pas, et nous ne pouvons qu’étre d’accord, au statut pédagogique
des séances de travaux dirigés (TD) qui doivent étre réservées a l’investissement des
étudiants, par le biais d’ activités et travaux les impliquant en tant qu’acteurs actifs, pour ne
pas dire «petits chercheurs en actiony.

A ne pas oublier de noter que, c’est bien dans ces séances que ce qui particularise
le comportement observable de nos étudiants, dans leurs rapports face a la langue francaise
en tant qu’outil d’analyse et d’¢laboration des discours, peut-&tre détecté. De méme, les
traces de la languel peuvent-étre reconnaissables et cernées, parce que justement, elles
peuvent étre facilement repérées chez la plupart des étudiants, dans leurs interactions, pour
peu qu’on leur donne 1’opportunité d’agir et de produire du frangais communicatif (d’abord
oralement, sachant que nos étudiants écrivent souvent comme ils parlent !) & travers des
discours écrits, qu’ils s’inscrivent dans des modules littéraires, linguistiques ou didactiques
(...).

A ce sujet précis, nous ne pouvons ignorer, que s’il est plus facile d’apprendre en
groupe, d’apprendre en construisant, pour reprendre les idées de Piaget et de Wigotsky, on
apprend encore mieux en réfléchissant sur «comment on apprend »; ce que précisent les
propos de Gabrielle Di Lorenzo, a travers ses propos : « Si on apprenait quelque chose sans
engager sa réflexion personnelle, sans relativiser le savoir, on n’apprendrait pas, on serait
seulement informé. » (Di Lorenzo, 1992 : 71.).

Force est de constater, 1a encore, que nos étudiants, quand il y a carence en langue
francaise, ne peuvent que se réfugier dans la langue de la sécurité ; autrement dit la
langue source qu’ils maitrisent le mieux, qu’ils pratiquent dés les premicres années
scolaires, en faisant appel aux stratégies qu’ils ont I’habitude de déployer dans cette langue.

Ce qu’il ne faut pas encore ignorer, au risque de travailler « a c6té du savoir-étre »
de nos étudiants, leur inter langue est assurément différente de celle des étudiants chinois,
turcs, ou d’autres étudiants étrangers en licence de FLE. Les réponses a leurs besoins ne
pourront donc étre les mémes.

Cela est d’autant plus vrai, si nous admettons avec Philippe Meirieu, (Meirieu, 1999 :
134) que :

« L’enseignement est stérile, s’il ne met pas en place des situations d’apprentissage,
Ou [’apprenant puisse étre en activité d’élaboration, c’est-a-dire, d’intégration de
données nouvelles a sa structure cognitive. Rien ne peut étre acquis sans que
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l’apprenant ’articule a ce qu’il sait déja. Rien ne peut étre acquis, en contournant
ou neutralisant sa stratégie. »

Donc, & la limite, la part de théorie peut se dispenser par des « feed-back »,
autrement dit, des retours en arriére ou des rappels par les étudiants eux-mémes : pour
confirmer ou infirmer un point précis. Ce serait plus efficace, car inscrit dans ce cas, en
situation de communication réelle et non de rappel gratuit et vidant la séance de TD d’un
contenu approprié, que des rappels assumés par les enseignants, accaparant par 1a, les 2/3
du temps imparti aux activités d’écrit ou d’oral a faire réaliser par les étudiants.

Il ne faut plus accepter dirons-nous, que « Teaching Kkills learning » ; autrement
dit en frangais, que 1’enseignement vertical submerge I’apprentissage pour ne pas reprendre
le vocable « tuer », anglais, mais aussi et surtout, il faut recréer «un va et vint» entre ce
qui caractérise les discours communicatifs dans la langue premiére de I’étudiant et ce
qu’il s’approprie en FLE, le placant ainsi en « double métacognition » par une réflexion
comparative: langue cible-langue source.

Aussi est-il nécessaire de mettre en ceuvre des activités qui permettront aux
étudiants algériens de licence en FLE, non seulement d’enregistrer les données, mais aussi
de les traiter, de les réorganiser par des processus opérationnels qui les engageraient, en les
incitant a construire pour les intérioriser, en y mettant non seulement du sens, mais en
s’inscrivant dans ce qui est attendu en frangais, par opposition a ce qu’ils ont 1’habitude de
convoquer et de manipuler en arabe (ou en berbére), grice aux comportements observables
qu’ils auront a élaborer (les productions écrites de spécialit€) en les conduisant a
s’approprier les outils indispensables(qu’ils soient d’ordre cognitif, formel et/ou
procédural).

Aussi, a plus forte raison en FLE et surtout en langue appliquée, il faut mettre en
ceuvre la pertinente formule « Learning by doing », comprendre « apprendre en faisant »,
chére a John Dewey, fréquemment reprise par les partisans  de
I’enseignement/apprentissage et de la pédagogie du projet. Car, pour citer Olivier Reboul »
(Reboul, 1984 : 62)

« Enseigner, ce n’est ni inculquer, ni transmettre : c’est faire apprendre ; ¢ est
provoquer les pouvoirs latents et porter a la conscience les concepts que chacun
porte en lui

Cela peut étre vrai, en particulier pour ce qui concerne la compétence
linguistique défaillante dans les écrits des étudiants, car la grammaire contextuelle n’est
pas assurée, tout comme le signalent, a juste titre, Henri Besse et Robert Porquier : « La
grammaire est trés précisément, ce qu’on ne peut éviter dés qu’on fait un usage approprié
d’une langue. » (Besse et Porquier, 1991 : 72). Ce que nous ne devons plus négliger,
sachant que chez nos étudiants, les erreurs de syntaxe entre autre, découlent de 1’impact que
joue le systéme syntaxique de la langue arabe dans leur verbalisation et la distribution des
mots frangais sur 1’axe syntagmatique, a 1’image de la phrase arabe, « sécurité
inconsciente oblige ».

4. Evaluation et verdict de I’enseignement dispensé
Au vu de ce que nous avons présenté, nous constatons que nous sommes bien
loin de cette fagon d’opérer, qui s’inscrit non seulement dans la pédagogie du projet, qui
met du sens dans ce qu’on fait faire aux étudiants, mais aussi et surtout qui réclame le
travail par objectifs intégratifs, une progression cohérente , une évaluation formative, pour
que chaque étudiant sache ou il en est dans son apprentissage ou sa formation, et fasse son
auto-évaluation, par rapport a ce qu’il croit étre juste, par rapport a ce qu’il véhicule
comme appui de sa langue maternelle et/ou de la languel, apprise dans un contexte
institutionnalisé.
Ce qui devrait aboutir, en cas d’échec, méme au stade universitaire, a la
remédiation et non & une simple correction. La remédiation peut étre différente d’un

57



Studii si cercetari filologice. Seria Limbi Straine Aplicate

étudiant a un autre, chacun ayant une ou des stratégies qui peuvent étre différentes de I'un a
’autre.
Notre constat est que ceci manque terriblement a 1’université en général. Par exemple, nous
ne mettons pas en ceuvre des activités telles que les :

-activités d’apprentissage diverses, sur 1’introduction + production d’introductions a
des sujets du domaine ;

-activités d’apprentissage sur la conclusion + production de conclusion...etc.

-activités de transformation ;

-activités de reformulation, de mise en forme des arguments, de leur organisation...

En convoquant ce qui se pratique dans la languel des étudiants par des débats,
des comparaisons entre les discours universitaires en arabe et ceux que nous pratiquons en
frangais, pour faire ressortir ce qui caractérise I’un et ’autre.

Cette double métacognition impliquera chaque étudiant dans sa formation en FLE,
en lui donnant les moyens de reconnaitre les composants de chaque langue dans son
intégrité, et par voie de conséquence, d’étre a méme de faire des choix judicieux, dés lors
qu’il rentre dans le discours communicatif FLE, au lieu de convoquer instinctivement les
outils de la langue 1( souvent par traduction littérale), inappropriés en FLE.

Ce qui devrait étre le processus a adopter dans le cas des séances réservées
justement aux unités dites fondamentales, de facto, transversales et interdisciplinaires. Ce
qui devrait étre aussi le mécanisme pivot des modalités d’enseignement en langue comme
en langue(s) appliquée(s) pour permettre, comme le précise Guy Bouédec, « en formation
universitaire et a [’écrit proprement parler, la mise en ceuvre de ce que l'on
appelle ’intégration cognitive.», (Bouédec, 1996 : 199), autrement dit, la conceptualisation
des compétences et leur intériorisation? par les étudiants.

Donc, et sans conteste, 1’enseignement dispensé n’engage pas les étudiants
algériens, vers I’action/ réaction qui inscrirait ces enseignements dans un  dispositif
interactif, leur permettant d’évoluer entre formation et autoformation constructives dans
un milieu qui reconnait leurs acquis en langue 1, avec tout ce qui leur est inhérent, que ce
soit sur le plan culturel, identitaire, référentiel, discursif et linguistique.

Par voie de conséquence, il faut savoir équilibrer entre évaluation et auto
évaluation, facteurs indispensables a toute progression pertinente, en formation
universitaire, sachant que toute progression doit étre intégrée a la mise en place d’ un projet
d’enseignement/apprentissage, organisant de mani¢re hiérarchisée et en contexte
situationnel, les compétences linguistiques, discursives, référentielles et socioculturelles a
faire acquérir aux étudiants algériens, de licence en FLE, en systéme LMD.

En somme, pour installer des compétences communicatives indispensables a la
formation elle-méme des étudiants algériens, en tant qu’outil de raisonnement et
d’évaluation (oral ou écrit), il faut revoir le plan de formation des trois années de licence de
francais et se pencher sur les principales compétences qu’ils auront le plus a manipuler, les
démultiplier en autant d’objectifs réalisables indispensables, dans des comportements
observables.

! En fait, parler d’intériorisation, renvoie a la conceptualisation elle-méme : un apprenant n’arrive a
conceptualiser, réinvestir ce qu’il a appris dans des situations-probléme qui I’impliquent car elles lui
réclament de mobiliser son savoir et savoir-faire, que s’il a déja intériorisé les compétences
adéquates, c’est-a-dire qu’il se les a appropriées et qu’ il peut les convoquer a tout moment : un
¢étudiant qui a acquis les moyens de comparer deux situations opposées, par I’appropriation de la
composante linguistique (I’expression d’opposition, de comparaison, lexique relationnel, temps du
discours...) la composante discursive (plan par opposition), la composante référentielle (lexique
thématique) sera capable de réaliser ce type de discours quand la situation le réclame (comparer des
faits, des états, des actions, etc.). On peut dire qu’il a intériorisé 1’argumentation par opposition.
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Mais aussi opérer par déconstruction /construction, création, modification et non
pas simple application de situations qui leur parlent, en faisant des paralléles, des
comparaisons, et des translations , avec leurs acquisitions en langue arabe(et/ou berbére),
les faisant rentrer ainsi, dans une approche interdisciplinaire, plus constructive: en
reconnaissant ce qu’ils ont déja acquis et en leur permettant de s’approprier de maniére
réfléchie, d’autres possibilités de communiquer, la formation universitaire leur « apprendra
a apprendre ».

Il en sera de méme pour la communication externe (documents administratifs et
autres). Aussi, et sans prendre le risque de nous tromper, les enseignants ne doivent pas
perdre de vue, comme 1’écrit a juste titre, Annie Bireaud (1990 : 57), un « équilibre a
réaliser entre savoirs théoriques et savoirs pratiques, les premiers étant garants de la
transférabilit¢ des compétences, les seconds donnant sa coloration professionnelle
spécifique a chaque formation. » dans un contexte algérien.

De plus, il faut apprendre a exorciser la phobie de I’erreur, en mettant en place
une pédagogie de I’erreur qui respectera le droit a ’erreur de chaque étudiant en situation
de décodage et d’encodage permanent, de la langue frangaise, tout au long de son
processus de formation universitaire, en sa qualité d’étudiant de licence de frangais langue
étrangere.

Reconnaitre I’inter langue des étudiants algériens, ne doit pas étre confondu avec
ignorer d’ou viennent les différentes altérités et ne pas leur donner les moyens de
s’approprier les compétences, qui leur permettront de produire des discours lisibles,
cohérents, et rigoureux, en leur qualité de futurs détenteurs de licence de FLE.

Conclusion

Pour terminer, 1’enseignement/apprentissage des langues que ce soit en tant que
spécialité ou en tant qu’outil de travail pour les autres domaines, sera d’autant plus
efficace, s’il s’inscrit dans 1’axe de langues appliquées, dans des domaines délimités,
répondant a des besoins précis avec leur dispositif méthodologique adapté au contexte
algérien, pour une meilleure rentabilité et donc, des performances certaines.

Par ailleurs, s’inscrire en langues appliquées plus particuliérement, ne donne pas
déja une ouverture vers une deuxiéme langue, de par la traduction? Dans ce cas, nous le
jugeons nécessaire, pour former de futurs citoyens algériens, réellement bilingues(ou
trilingues...), a fortiori dans la vie professionnelle, sachant que dans leur grande majorité,
ils se destinent a 1’enseignement du francais. Ne serait-il pas plus pertinent encore, de leur
faire choisir la «langue miroir», car chacun optera sans conteste vers celle qu’il maitrise le
mieux (anglais, arabe, espagnol...)?

Mais, les paramétres, sur lesquels, 1’enseignement/apprentissage en langue
appliquée (au singulier comme au pluriel) ne peut faire passe, sont a coup sir, le respect
des objectifs spécifiques, la recherche/action et I’implication de 1’étudiant de par la
reconnaissance et la prise en compte de sa premiére langue, en présentiel, en tant que
partenaire actif et acteur de sa formation en licence LMD de FLE. Tout comme il doit
prendre conscience de I’importance de sa formation, parce qu’ouverte sur 1’actualisation du
FLE et sa performance, dans les relations socioprofessionnelles et socioéconomiques,
qu’elle sous-tend et dont elle est souvent le moteur, dans les sociétés post industrialisées et
méme dans les pays du Sud.

D’ou la nécessité de I’introduction d’une ingénierie de formation pour les trois
années de licence LMD, en ce qui concerne en particulier, le volet de 1’écrit universitaire,
propre a la licence de FLE, mais aussi et surtout, s’ouvrir a I’interdisciplinarité en
commencgant par faire une analyse des différentes consignes récurrentes destinées a ces
étudiants, voir le rapport qu’elles entretiennent avec les cours magistraux et les travaux
dirigés ; enfin cerner comment ils les réceptionnent a travers les représentations qu’ils sont
font et les résultats réels dans leurs divers écrits universitaires, pour répondre a leurs
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besoins réels en ¢élaborant un plan de formation sur les discours communicatifs

interuniversitaires, comme pour les autres compétences attendues en formation de licence
LMD de FLE.
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VARIABILITES DEFINITIONNELLE ET TAXONOMIQUE DES
STRATEGIES D’APPRENTISSAGE EN LANGUE ETRANGERE :
ENTRE DIDACTIQUE ET PSYCHOLOGIE COGNITIVE /
DEFINITIONAL AND TAXONOMIC VARIABILITY OF LEARNING
STRATEGIES IN FOREIGN LANGUAGE: BETWEEN DIDACTICS
AND COGNITIVE PSYCHOLOGY / VARIABILITATI
DEFINITIONALE SI TAXONOMICE ALE STRATEGIILOR DE
INVATARE IN LIMBA STRAINA: INTRE DIDACTICA SI
PSIHOLOGIE COGNITIVA*

Résumé: La notion de « stratégies d’apprentissage » constitue une des pierres angulaires
de la didactique des langues. A travers la littérature sur le sujet, cette notion est au centre de
nombreux accords et dissensions qui suscitent des réflexions quant a son cadre de référence. Deux
questions engagent la présente réflexion sur 'unanimité des chercheurs a propos de la notion de
stratégies d’apprentissage : |'une est relative aux différentes fagons de présenter et de concevoir la
notion et ['autre correspond aux différents critéres considérés pour inventorier les stratégies.
L objectif du présent article est de dresser la synthése problématique relative a la notion de stratégie
d’apprentissage en essayant de faire ressortir la variabilité définitionnelle a travers les difficultés que
soulévent les définitions attribuées au concept et les facteurs taxonomiques qui trouvent leurs origines
dans la didactique et dans la psychologie cognitive.

Mots-clés: stratégies d’apprentissage, taxonomie, variabilité définitionnelle, psychologie
cognitive.

Abstract: The notion of "learning strategies" constitutes one of the main elements of
didactic. A close review of the literature that dealt with this concept reveals that is in the heart of a lot
of controversies especially concerning the reflection on its frame of reference. So, two questions
undertake the reflection on the unanimity of researchers about the concept of learning strategies: the
first one is about the different ways to present it and to form it; the other one corresponds to the
different criteria taken into consideration to list these strategies. The main concern of this article is to
draw up a problematical synthesis concerning the notion of learning strategy by trying to highlight
the definitional variability through showing the difficulties raised by the definitions attributed to this
concept and the taxonomic factors that are rooted in didactics and cognitive psychology.

Keywords: learning strategies, taxonomy, definitional variability, cognitive psychology.

Introduction

La référence aux stratégies d’apprentissage en didactique des langues étrangere n’est pas
nouvelle. Dés lors que la didactique considére la connaissance de ’apprenant comme
¢lément fondamental de 1’enseignement/apprentissage, l’attention portée aux stratégies
d’apprentissage devient la clé d’un apprentissage signifiant et d’une grande autonomie de
I’apprenant. Essayer de faire le point sur les stratégies d’apprentissage en interrogeant la
littérature sur le sujet n’est pas une tiche aisée. Tout en considérant la notion de différents
points de vue, les chercheurs proposent des définitions variées au concept en mettant
I’accent sur ses différentes facettes et ses multiples taxonomies. Ce texte explore, en
articulant entre les acceptions du concept et les taxonomies, le cadre conceptuel des
stratégies d’apprentissage qui se trouvent a la croisée des chemins entre la didactique des
langues étrangéres et la psychologie cognitive.

! Nadjet Chikhi, doctorante en didactique du FLE, Université El Hadj Lakhder - Batna, Algérie,
nadjetchikhil@gmail.com
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Il est a signaler qu’outre son acception proprement militaire — le domaine d’origine du
terme- le terme « stratégie » s’est répandu dans divers champs de I’activité humaine. En
psychologie cognitive : « la stratégie est congue comme la planification et la coordination
d’un ensemble d’opérations en vue d’atteindre efficacement un objectif » Tardif (1992 :
23). Dans le domaine de 1’éducation, Cyr (1998 : 3) souligne qu’on préfere aujourd’hui
recourir aux expressions stratégies d’enseignement et stratégies d’apprentissage au licu de
celles de préceptes et de méthodes, de devoirs et d’application d’autrefois. Dans le CECRL,
est considéré comme stratégie tout agencement organisé, finalisé et réglé d’opérations
choisies par un individu pour accomplir une tiche qu’il se donne ou qui se présente a lui
(Le Conseil de I’Europe, 2000 : 15).

Mis a part les acceptions terminologiques de « stratégie », en didactique la notion de
« stratégies d’apprentissage » n’a pas toujours fait I'unanimité des chercheurs. En effet, nul
ne peut se pencher sur cette notion sans pour autant rencontrer des polémiques quant aux
accords et dissensions a propos de sa définition ou de ses taxonomies. Le but de cet article
est de présenter les facteurs de variabilité des définitions et ceux des taxonomies des
stratégies d’apprentissage afin d’éclairer la problématique de leurs variabilités
deéfinitionnelles.

1. Evolution et panorama de I’utilisation de « stratégie d’apprentissage »

Les stratégies d’apprentissage d’une langue seconde ont été intégrées dans le champ de la
didactique des langues étrangéres a partir des années 70. Degache (2000 : 148) souligne
que, d’un point de vue historique, il est difficile de localiser la référence aux stratégies de
I’apprenant tout en précisant que si les psychologues revendiquent la paternité du concept,
il revient aux didacticiens 1’utilisation de ce concept dans le champ didactique. Il cite a cet
effet, O'Malley & Chamot (1990 : 2) qui précisent que :

« Ce sont les recherches didactiques qui, dans les années 70, a travers leurs recherches
sur ce que l'on pouvait apprendre du « bon apprenant », ont anticipé les résultats des
cognitivistes en mettant en évidence que les individus compétents dans
I’apprentissage et ’utilisation des langues étrangéres devaient leur efficacité a des
fagons particuliéres de traiter I’information ».

Cependant, c’est dans I’espace anglophone que cette notion s’est développée. L’importance
et le développement de cette notion s’inscrivent dans un contexte qui englobe une
conjoncture combinée de plusieurs facteurs. L’intérét porté aux stratégies d’apprentissage
est situé dans un mouvement de centration sur I’apprenant, de désaffection faces aux
méthodologies d’enseignement des langues étrangeéres et d’évolution des recherches en
sciences cognitives. Puren (1995 : 36) attribue I’intérét porté aux stratégies d’apprentissage
a un déclin des méthodologies d’enseignement/apprentissage des langues face aux
complexités des éléments qui entrent en jeu dans une situation didactique et aux
complexités des interactions entre ces éléments. Il cite entre autre la complexité des
besoins, attentes, motivations, habitudes et stratégies d'apprentissage. Dans la méme
optique, Cyr (1998 : 6) rappelle que la domination et la perception des méthodes a été
ébranlée par certaines recherches qui avaient démontré que 1’on ne pouvait établir la
supériorité d’une méthode par rapport a une autre étant donné 1’éclectisme méthodologique
dont disposaient les enseignants dans leurs classes. Il attribue aussi ’engouement pour cette
notion au phénomeéne de centration sur I’apprenant qui fut d'abord influencé par les données
de l'acquisition des L2, par le courant andragogique et par la psycholinguistique. Pour
Vergon (2000 : 2), s'intéresser a cette notion correspond bien a la volonté de mettre en
évidence et de rehausser le role de 'apprenant dans son apprentissage. C'est reconnaitre
implicitement que l'apprentissage est le produit d'un sujet actif, et non uniquement d'un
enseignement.
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En outre, les théories en psychologie cognitive ont contribué a renseigner sur les données
quant aux processus mentaux mis en ceuvre dans 1’acte d’apprentissage. Dans ce sens,
Vergon (2000) accorde le succés de la notion de stratégie d’apprentissage au
développement de la recherche en psycholinguistique et psychologie cognitive. Elle
souligne que le passage de la didactique des langues d'une psychologie béhavioriste aux
théories cognitive et constructiviste a eu un impact important dans les recherches sur les
stratégies d'apprentissage.

Ainsi, la variété des facteurs qui ont conduit a la genése et I’essor du concept de stratégie
d’apprentissage en didactique des langues étrangeres a conduit inévitablement a une
variabilit¢ de conceptions de cette notion. En présentant les stratégies d’apprentissage
comme un concept flou, Degache (2000 : 148) attribue les problémes définitionnels aux
différentes utilisations de la notion dans des domaines de recherche et des champs
disciplinaires trés variés : psychologie, linguistique, sciences de 1’éducation, pédagogie,
didactique... ; et aux différentes acceptions que peut avoir la méme notion a travers les «
espaces didactiques ». Dans I’intention de trouver des éléments consensuels a propos de
cette notion, le point qui suit présente la variabilité définitionnelle du concept de stratégie
d’apprentissage.

2. Variabilité définitionnelle des stratégies d’apprentissage

Les définitions des stratégies d’apprentissage sont nombreuses, variées et parfois
contradictoires. En exposant les définitions, Richterich (1996 : 45) ne propose pas de
synthése et préfére laisser « flotter » les citations afin de mettre en évidence la complexité
de la notion. En effet, la notion de stratégie d’apprentissage a fait 1’objet de nombreuses
définitions avec des ¢éléments convergents et d’autres divergents. Cette multiplicité
définitionnelle revient : aux différentes désignations qui mettent tour a tour 1’accent sur tel
ou tel aspect des stratégies, aux caractéres conscient/inconscient ou observable/non
observable, et aux dichotomies stratégie/technique ou stratégie/style.

2.1. Différentes désignations

La premiere variable qui conféere un caractére disparate et flou a la notion de stratégie
d’apprentissage est celui lié aux différentes désignations attribuées a une seule et méme
notion.

Afin d’harmoniser le cadre terminologique de cette notion, Cyr (1998 : 4) met en évidence
les différentes appellations en précisant que :

« Dans le domaine de ’acquisition des L2, les auteurs ont tour a tour désigné les
stratégies comme étant des comportements, des techniques, des tactiques, des plans,
des opérations mentales conscientes, inconscientes ou potentiellement conscientes,
des habilités cognitives ou fonctionnelles, et aussi des techniques de résolution de
probleme observables chez I’individu qui se trouve en situation d’apprentissage».

Cependant, Vergon (2000) souligne la difficulté a définir les stratégies d’apprentissage en
présentant les différentes appellations qui constituent une des variables définitionnelles.
Pour elle, les difficultés a cerner précisément cette notion proviennent de la variété et du
caractére quelquefois disparate des termes utilisés pour désigner la classe a laquelle
appartient la notion.

«On trouve, entre autres, les termes de "moyens", "actions coordonnées",

"comportement", "activités", "ensemble de procédures", "techniques", "programme",

également un terme aussi vague que "facons" ou encore chez un méme auteur (Rubin,
nomn n.n

1987: 19) des termes aussi différents que "mesures", "plans", "routines" ce qui donne
un contour bien flou a la notion » (Vergon, 2000 : 4).
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Dans le méme esprit, en analysant les résultats de la recherche autour de la définition de la
notion de stratégie d’apprentissage, Bégin met en relief la corrélation entre la profusion des
désignations attribuées et leurs cadres d’utilisation en associant chaque désignation a son
cadre d’utilisation. Ainsi, pour lui, 1’'usage de I’expression stratégie d’apprentissage
désigne, de manicre indifférenciée :

1) des groupes d’actions ;

2) des procédures, des techniques ou des comportements particuliers ;

3) ’objectif visé par 'utilisation de la stratégie comme la catégorie stratégie de
répétition ;

4) le domaine auquel réfere la stratégie, comme les stratégies cognitives, affectives ;
5) le contexte d’apprentissage dans lequel la stratégie est utilisée, comme, par
exemple, la stratégie d’apprentissage collaboratif ;

ou 6) la situation ou la tache visée, comme, par exemple, les stratégies de résolution
de probléme (Bégin, 2000).

Les précédentes réflexions soulignent clairement la problématique a trouver un consensus
quant a la désignation attribuée a la notion de stratégie d’apprentissage en présentant la
multiplicité terminologique comme un des facteurs de variabilit¢é définitionnelle des
stratégies d’apprentissage.

2.2. Caracteéres conscient/inconscient et observable/non observable

Outre les multiples désignations attribuées a la notion de stratégie d’apprentissage et qui
alimentent la problématique définitionnelle, d’autres caractéres aussi sont variables en
fonction des chercheurs. En effet, en mettant en relief les facteurs conscient/inconscient et
observable/non observable qui sont a I’origine de la variabilité définitionnelle des stratégies
d’apprentissage, certains chercheurs (Oxford, 1990 ; O’Malley & Chamot, 1990 ; Tardif,
1992 ; Atlan, 2000 ; Cuq & Cruca, 2002) insistent sur 1’aspect conscient des stratégies.
Tardif (1992 : 23) fait bien valoir le fait que « la stratégie a quelque chose d’intentionnel : il
s’agit d’atteindre efficacement un objectif. Elle a aussi quelque chose de pluriel : il s’agit
d’un ensemble d’opérations ». Atlan (2000), pour qui les stratégies d’apprentissage sont une
des différences individuelles, les définit comme des techniques que 1’apprenant peut choisir
sciemment et utiliser pour faire avancer ’apprentissage. Cugq & Cruca (2002 : 112)
considérent qu’étant donné que I’apprenant est actif dans sa tentative d’appropriation d’une
langue étrangere, il ne s’y prend pas d’une maniére aléatoire mais y applique des ressources
de son raisonnement. De ce fait ils définissent les stratégies d’apprentissage comme une
méthode intentionnelle de résolution des problémes en langue étrangére. Cependant, pour
Narcy (1990) cité par Cuq & Cruca (2002 : 113) la caractéristique fondamentale des
stratégies d’apprentissage, en tant que processus de fonctionnement mental, serait leur
aspect inconscient.

Quant au caractére observable des stratégies, Vergon (2000 : 11), en se posant la question
sur D’association directe entre observable/conscient et non-observable/non conscient,
souligne 1’idée défendue par Wenden & Rubin (1987) : « que les stratégies d'apprentissage
pourraient pour certaines étre composées d'actions observables, pour d'autres d'actions non-
observables ».

Ainsi, le désaccord quant aux caractéres conscient/inconscient et observable/non observable
des stratégies d’apprentissage est nettement ressenti a travers les positions des chercheurs :
chose qui renforce encore la variabilité définitionnelle de cette notion selon qu’on adopte
telle ou telle définition.
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2.3. Stratégie/technique ou stratégie/style

En outre, une des dichotomies qui constituent un des ¢éléments de la variabilité
définitionnelle des stratégies d’apprentissage est celle de stratégie/technique. A ce niveau,
cité par Cuqg & Cruca (2002 : 113), Narcy (1990) confirme que c’est ’inconscience du
processus des stratégies qui les distingue des techniques d’apprentissage. L’autre
dichotomie stratégie/style a été mise en relief par Cuq & Cruca (2002 : 114) qui préférent
parler de style d’apprentissage dés lors que certaines stratégies et certaines fagons
d’apprendre sont réguliérement préférées par un individu.

2.4. Vers un consensus définitionnel
Il existe plusieurs réflexions qui ont tenté de présenter un cadre consensuel a la définition
des stratégies d’apprentissage. Atlan (2000), Holtzer (2000), Vergon (2000) et Begin (2008)
ont exposé et discuté les différentes définitions des stratégies afin de proposer un cadre de
référence. Atlan trouve que pour cerner la notion de stratégie, se baser sur les critéres de
Wenden est plus utile qu’une définition arrétée. Ainsi, afin d’élaborer un cadre de référence
définitionnel des stratégies d’apprentissage, il est important de prendre en considération les
critéres suivants :
1) les stratégies sont des actions ou techniques spécifiques et non pas des traits de
personnalité ou de style cognitif.
2) certaines peuvent étre observées par le chercheur et d’autres pas. Les stratégies ne
peuvent &tre observées en tant que telles. Ce sont les techniques mises en ceuvre qui
impliquent 1’utilisation d’une stratégie qui sont observées.
3) elles sont orientées vers un probléme.
4) elles peuvent contribuer directement ou indirectement a I’apprentissage et peuvent
donc étre utilisées pour 1’acquisition ou pour la communication.
5) elles peuvent étre utilisées consciemment mais peuvent devenir automatiques.
6) elles sont négociables et peuvent étre modifiées, rejetées ou apprises ; ce qui est
important pour les retombées pédagogiques de I’utilisation des stratégies. (Wenden,
1987, cité par Atlan, 2000 : 113).

Pour définir les stratégies d’apprentissage, Holtzer (2000) préfére s’appuyer sur le
consensus relatif qui existe sur les inventaires et les classements généraux, les grandes
catégorisations (stratégies cognitives, métacognitives, sociales, affectives, coopératives)
que sur les propriétés attribuées aux stratégies qui suscitent un débat (conscientes ou non,
observables ou non...). Elle certifie que la notion de stratégies d’apprentissage ne peut étre
per¢ue d’un point de vue unique et unifié¢ car elles sont liées a des problématiques et des
champs de recherche pluriels et évolutifs, et appréhendée dans des situations empiriques
hétérogene.

Dans la méme optique, Vergon (2000 : 12) met en évidence les points convergents des
définitions de la notion de stratégies d’apprentissage en précisant qu’un accord semble
cependant se dégager autour de certaines caractéristiques a retenir :

«une stratégie serait finalisée, constituée d'un ensemble d'actions coordonnées,
dynamique plutdét que statique. D'autres caractéristiques paraissent plus
problématiques : aucune recherche ne semble pour l'instant avoir permis de valider
les caracteres individuel, observable et conscient des stratégies ».

Begin (2008 : 48), quant a lui, trouve que la fagon de traiter des stratégies d’apprentissage
semble avoir évolué vers plus de confusion que de clarté. Il expose 1’origine de la
variabilité définitionnelle des stratégies en soulignant qu’a travers les recherches, la
confusion semble attribuable a deux facteurs particuliers : un sens trop variable attribué a la
notion de stratégie d’apprentissage par les enseignants et les chercheurs, ainsi que les
répertoires ou les taxonomies de stratégies qui en découlent.
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En conclusion, afin de présenter une définition sur laquelle s’accordent les principaux
chercheurs du domaine, il faut inscrire les stratégies d’apprentissage dans un paradigme
consensuel. Ainsi, Cyr congoit la notion a travers le paradigme du traitement de
I’information qui est semblable a tous les individus. Il précise que :

«Malgré les problémes initiaux de terminologie, on emploie généralement
aujourd’hui D’expression stratégies d’apprentissage en L2 afin de désigner un
ensemble d’opérations mises en ceuvre par les apprenants pour acquérir, intégrer et
réutiliser la langue cible. En d’autres mots, I’apprentissage d’une L2 peut étre vu
comme tout autre processus de traitement de I’information : premiérement, 1’individu
sélectionne et saisit les ¢léments nouveaux d’information qui lui sont présentés.
Ensuite, il traite et emmagasine cette information dans sa mémoire. Enfin, il la
récupére afin de la réutiliser » (Cyr, 1998 : 5).

En d’autres termes, I’expression de stratégies d’apprentissage désigne un ensemble
d’opérations mises a ’ceuvre par I’apprenant afin de résoudre un probléme lors de
I’acquisition ou de I’utilisation d’une langue cible. Quant a la variabilité définitionnelle,
parmi toutes les définitions rencontrées, Cyr en donne une qui intégre les éléments
d’accords et de dissensions proposées et rencontrés dans la littérature :

« Les stratégies d’apprentissage peuvent se manifester par de simples techniques.
Elles peuvent devenir des mécanismes lorsqu’elles ont atteint leur but plusieurs fois.
Elles peuvent étre vues comme des comportements. Elles peuvent étres conscientes,
inconscientes ou potentiellement conscientes. Elles peuvent é&tre observables
directement ou relever de processus mentaux que 1’on ne peut sonder qu’a I’aide de
I’introspection. Enfin, [1’utilisation de stratégies favorisant le processus
d’apprentissage peut varier en nombre et en fréquence selon les individus » (Cyr,
1998 : 5).

A lissue de cette exposition de la variabilité définitionnelle de la notion de stratégie
d'apprentissage, il parait difficile de ne pas faire a nouveau le constat de la nature
insaisissable du terme et du manque de consensus autour d'une définition précise.
Cependant, en se positionnant du c6té des éléments consensuels, il est important de retenir
que toute stratégie d’apprentissage met en relation une action et une finalité dans un
processus qui englobe plusieurs moyens de résolution de probléme de langue.

Outre le vocable de variabilité définitionnelle des stratégies d’apprentissage, une autre
raison de divergence serait la présence de nombreuses et différentes taxonomies des
stratégies d’apprentissage. Le point qui suit expose, en effet, le vocable taxonomique.

3. Variabilité taxonomique des stratégies d’apprentissage

Aprés avoir mis la lumicre sur les définitions des stratégies d’apprentissage et avant de
passer en revue leurs classifications et leurs typologies, il est important de souligner que les
premiers travaux se sont intéressés au profil du bon apprenant. En effet, en vue de
I’élaboration d’un cadre théorique pour I’étude des stratégies d’apprentissage en L2, les
premiéres recherches, avant de classifier les stratégies, avaient pour but de décrire les
caractéristiques du bon apprenant. C’est a travers la description des traits caractéristiques
des bons apprenants de langue que les techniques de collectes de données et la
classification des stratégies d’apprentissage ont commencé a se préciser. Les pionniers dans
ce domaine Stern (1975), Rubin (1975) et Naiman & Coll. (1978) ont éclairé tour a tour le
profil du bon apprenant. Cyr (1998 : 27) précise que si Stern a dressé un portrait
dichotomique du bon apprenant et de I’apprenant faible en se basant sur ses propres
expériences et sur ses intuitions, alors que Rubin a dressé une liste des caractéristiques du
bon apprenant en se posant la question fondamentale sur la possibilité d’enseigner ces
stratégies, le dernier mot sur le bon apprenant revient a Naiman & Coll. (1978) qui
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dégagent, a partir d’entrevues trés poussées, cinq ordres de stratégies. Selon leurs
observations : le bon apprenant adopte une approche active face a sa tiche d’apprentissage,
il est conscient du fait que la langue cible est un systéme qu’il essaye de découvrir, il
reconnait que la langue cible est un instrument de communication, il sait prendre en compte
la dimension affective inhérente a I’apprentissage d’une L2, et surveille sa performance.
Toutes ces recherches ont constitué un socle pour d’innombrables travaux qui ont contribué
au court des années a cerner les stratégies d’apprentissage en élaborant différentes
classifications ou des typologies de ces derniéres. A travers la consultation de la littérature
sur le sujet, trois classifications incontournables ont été recensées et quelques typologies
qui concourent toutes a 1’élaboration d’un cadre de référence taxonomique. Ainsi, sont
exposées ci-dessous les classifications qui, de par la reconnaissance comme références dans
le domaine, sont devenues la pierre angulaire de toute recherche sur les stratégies
d’apprentissage.

C’est au cours des années 1980 que le champ théorique a vu apparaitre les classifications
des stratégies d’apprentissage en L2. De par la différence des critéres considérés pour
inventorier les stratégies, les chercheurs ont élaboré plusieurs systémes de classement au
cours des années. En outre, un des facteurs de la variabilité taxonomique des stratégies
revient a la fagcon de les identifier et de les considérer. Ainsi, la catégorisation des stratégies
peut varier d’une taxonomie a une autre et certaines stratégies se retrouvent parfois-méme
dans deux catégories différentes pour une méme taxonomie. Dans ce sens, Bégin (2000 :
51) fait remarquer que la répartition de stratégies comparables dans des catégories
différentes ajoute a la difficulté de différencier les stratégies entre elles. Il donne I’exemple
de Boulet & Coll. (1996) qui classent les stratégies se fixer des objectifs, établir des
horaires de travail ou des plans de travail dans la catégorie des stratégies de gestion des
ressources, alors qu’elles présentent des similitudes évidentes avec les stratégies se fixer
des buts, estimer le temps nécessaire et sa répartition, prévoir des étapes a suivre qui sont
classées dans les stratégies métacognitives.

Afin de présenter la fagon dont les stratégies sont classées par les chercheurs, sont abordées
-dans cet article- essentiellement les trois classifications fondamentales qui sont considérées
comme la pierre angulaire des taxonomies des stratégies d’apprentissage et qui ont été
pratiquement réalisées dans la méme période : d’abord celle d’Oxford (1985, 1990) qui
définit les stratégies comme des procédures utilisées par les apprenants pour améliorer leur
apprentissage ou des outils pour une implication active et autonome, celle de Rubin (1989)
qui définit les stratégies comme un ensemble d’opérations mises a I’ceuvre afin de saisir ou
de comprendre et de réutiliser la langue cible, et enfin, celle d’O’Malley & Chamot (1990)
qui se sont inspirés des connaissances accumulées en acquisition des L2 et en psychologie
cognitive pour €laborer leur classification.

3.1. La classification d’Oxford (1985, 1990)

Oxford propose une classification trés détaillée des stratégies en les présentant en catégories
qui se subdivisent en sous-groupes. Cyr (1998 : 30) précise que cette classification reprend
les termes de Rubin (1981), directes vs indirectes, et ceux d’O’Malley & Coll. (1985) :
cognitives, métacognitives et socioaffectives. En effet, le classement des stratégies d’Oxford
est basé essentiellement sur une dichotomie entre stratégies directes (mnémoniques,
cognitives et compensatoire) qui impliquent une manipulation directe de la langue cible et
la mise en ceuvre de processus mentaux, et stratégies indirecte (métacognitives, affectives et
sociales) qui entourent, encadrent ou soutiennent 1’apprentissage. Pour compléter ce
classement, Oxford associe un certain nombre de techniques utilisées par les apprenants a
chaque type de stratégie. Il y a au total 62 techniques qui ont été résumées par Cyr (1998 :
31-33), ce qui rend son modéele fort valable en faisant 1’'unanimité.

En effet, selon la classification d’Oxford, il y a trois catégories de stratégies directes :
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> Les stratégies de mémorisation consistent a mettre dans la mémoire a long terme
des informations réutilisables ultérieurement. Afin de faciliter le rappel du
vocabulaire, ces stratégies se déploient sous forme de techniques telles que : la
création de liens mentaux  (association, classification ou contextualisation),
lutilisation des images et des sons (représentation des sons en mémoire,
établissement d’un champ sémantique ou utilisation des images), la révision
réguliere des acquis, ou ['utilisation des actions (association d’actions physiques
ou de techniques mécaniques afin d’aider le syst¢éme mnémonique).

> Les stratégies cognitives facilitent le traitement de 1’information linguistique et la
production de la parole. Elles sont utilisées pour créer et réactiver les modes
mentaux internes et pour recevoir et produire des messages dans la L2. Ce sont des
techniques conscientes adoptées par 1’apprenant pour développer sa compétence et
sa performance langagiére incluant entre autres la pratique de la L2 (répétition,
combinaison ou communication en situation authentique), la réception ou
[’émission des messages, [’analyse et le raisonnement (comparaison interlinguale,
traduction ou transfert), la création des structures (prise de notes, résumé ou
soulignement).

> Les stratégies compensatoires quant a elles sont utilisées pour surmonter les
lacunes langagiéres dans les connaissances ou dans la performance afin d’assurer
la communication ou la compréhension. En effet, en cas de blocage ’apprenant
devine intelligemment (par I’utilisation d’indices contextuels ou Situationnels) ou
compense ses faiblesses a l'oral et a I’écrit (en utilisant la L1, en inventant des
mots, en paraphrasant, en mimant ou en utilisant des stratégies d’évitement -éviter
la communication, choisir le sujet de conversation et ajuster ou modifier le
message-).

Par ailleurs, Oxford énumére aussi trois catégories de stratégies indirectes :

> Les stratégies métacognitives regroupent les connaissances que possédent les
apprenants sur leurs procédés d’apprentissage de la langue. Afin de gérer le
processus d’apprentissage, ces stratégies se déploient sous forme de techniques
telles que : centrer ses apprentissages (préparer une activité future en préparant le
vocabulaire, accorder une attention particuliere a la tiche a effectuer et/ou
sélective en décidant a I’avance les points sur lesquels se focaliser, postposer la
phase de production au profit de la phase d’écoute ou de compréhension a
I’audition), planifier et aménager ses apprentissages (sensibiliser a la technique
d’apprentissage d’une langue, permettre aux apprenants d’échanger sur leurs
bonnes pratiques d’apprentissage d’une langue, organiser un environnement de
travail adéquat, ou définir des objectifs d’apprentissage par compétence
(compréhension a 1’audition, production orale, production écrite, compréhension a
la lecture), ou chercher des opportunités de pratique pour chaque compétence
langagiére ; ou enfin évaluer ses apprentissages (auto-évaluer ses progrés dans
chaque compétence langagiére...)

> Les stratégies affectives servent a réguler des émotions liées a I’apprentissage.
Elles permettent aux apprenants de gérer des émotions comme celles de confiance,
de motivation d’anxiété, d’auto-encouragement, ou encore de gestion de son
corps.

> Les stratégies sociales sont des techniques de coopération ou de négociation avec
les partenaires impliqués dans le processus d’apprentissage. Elles servent a
apprendre par le biais d’un contact avec les autres en posant des questions (pour
obtenir des explications, informations, éclaircissements ou pour étre corrigé), en
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coopérant avec les autres (des pairs ou des locuteurs natifs) ou en cultivant
I"empathie (pour s’ouvrir aux autres cultures ou aux sentiments d’autrui).

La précédente présentation du classement des stratégies d’apprentissage par Oxford, rend
compte, avec les 62 stratégies recensées, de la majorité des dénominations données aux
types de stratégies a partir desquelles les chercheurs se sont inspirés. En effet, pour établir
des modeles plus subtiles, nombreux sont les chercheurs qui se sont basés sur la
classification d’Oxford. Néanmoins, comme le fait remarqué Cyr (1998 : 35), étant la plus
longue et la plus détaillée, méme si la classification d’Oxford permet une analyse
relativement fine pour le chercheur, elle rend l'utilisation pédagogique du classement
fastidieuse. Dans ce sens, O’Malley & Chamot trouve que ce type d’inventaire extensif
pose probléme de par son manque de référence aux théories de 1’apprentissage, son manque
a cerner les stratégies les plus importantes et les plus productives et aussi le chevauchement
entre les sous-catégories (O’Malley & Chamot, 1990 : 103, cité par Cyr, 1998 : 34). De ce
fait, sans pour autant négliger I’apport considérable d’Oxford dans la diffusion des
connaissances sur les stratégies d’apprentissage dans le domaine de la didactique des L2, le
point qui suit expose la classification de Rubin dans le but de cerner plus le cadre de
référence taxonomique des stratégies.

3.2. La classification de Rubin (1989)

Les travaux de Rubin ont été fortement marqués par les données de la psychologie
cognitive. S’inspirant solidement des travaux d’Anderson (1981, 1983), Rubin propose en
1989, une classification des stratégies d’apprentissage en langue étrangére qui refléte les
étapes de la construction du savoir : la phase cognitive, la phase associative et en dernier
lieu la phase d’automatisation de la langue.

En outre, Cyr (1998 : 35) considére que -méme si elle ne souligne pas explicitement
I’importante différence entre les stratégies cognitives, métacognitives et socioaffectives- de
par sa présentation d’un modéle facilement compréhensible de ce que sont les stratégies
d’apprentissage, la classification de Rubin est la plus analytique et descriptive. Dans ce
sens, en distinguant les stratégies directes (celles qui contribuent directement a
I’apprentissage) des stratégies indirectes (celles qui permettent 1’apprentissage sans y
contribuer directement), elle répertorie dans la catégorie des stratégies directes celles qui se
rapportent au processus de compréhension ou de saisie des données (telles que: les
stratégies de clarification et de vérification, les stratégies de devinement ou d’inférence, les
stratégies de raisonnement déductif et les stratégies de ressourcement) d’autres qui se
rapportent au processus d’entreposage ou de mémorisation (telles que les stratégies de
mémorisation) et enfin celles qui se rapportent au processus de récupération et de
réutilisation (telles que : les stratégies de pratique et les stratégies d’autorégulation). Quant
aux stratégies indirectes, Rubin y inclut les stratégies sociales qui donnent 1’occasion aux
apprenants de pratiquer socialement leur savoir de la langue (telles que : initier des
conversations avec ses pairs, participer a des événements socioculturels, demander de ’aide
a ses collégues, son professeur ou aux locuteurs natifs).

Par ailleurs, les classifications de Rubin mettent I’accent sur le r6le de la mémoire dans la
construction des connaissances en L2. Elle cite, par exemple, des stratégies mnémoniques
basées sur des relations phoniques, sémantiques, sensorielles, 1’association des mots a des
contextes spécifiques d’emploi et a des images, et aussi la pratique mentale des éléments
linguistiques. Elle touche aussi a un point important qui concerne 1’utilisation des éléments
linguistiques mémorisés par 1’apprenant. I1 s’agit des procédés de rappel au niveau desquels
elle incorpore des stratégies de communication comme se parler a soi-méme, imiter des
locuteurs compétents, s’auto-corriger pendant la production, et quelques stratégies sociales
comme demander des points d’éclaircissement afin de mieux planifier sa réponse. En
résumé, la classification de Rubin, permet de dégager clairement trois types distincts de
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stratégies : les stratégies d’apprentissage, les stratégies de communication et les stratégies
sociales.

3.3. La classification d’O’Malley & Chamot (1990)

S’inspirant fortement des recherches en psychologie et en éducation, O’Malley & Chamot,
en se référant comme Anderson (1981, 1983) a deux catégories de connaissances
(déclaratives et procédurales), définissent les stratégies d’apprentissages comme des
connaissances procédurales qui renvoient aux savoir-faire. Cyr (1998 : 10) certifie que
c’est par le biais de la recherche sur les stratégies d’apprentissage, particuliérement chez
O’Malley & Chamot et leurs collaborateurs, que 1’on voit s’opérer un lien entre les
nouvelles données des sciences cognitives et la didactique des langues. En effet, ayant
recours a une base théorique en acquisition des L2 et en psychologie cognitive, O’Malley &
Chamot ont répertorié 26 stratégies réparties selon trois grandes catégories. Leur
classification est considérée parmi toutes les typologies comme la plus synthétique, la plus
rigoureuse et la plus solidement ancrée dans les concepts et la théorie de la psychologie
cognitive ainsi que plus pratique et plus facile a manier pour les enseignants de L2 qui
s’intéressent aux stratégies de leurs apprenants. Dans ce sens, Cyr fait remarquer que :

« De prime abord, ce mode¢le peut paraitre aux enseignants de L2 comme étant plus
aride, plus théorique et plus ¢loigné de la salle de classe. Cependant, lorsqu’on y
regarde de plus prés, on s’apercoit qu’il est plus facile a manier, plus opérationnel ou
utilisable tant pour la recherche que pour une compréhension de la part des praticiens
de ce que sont véritablement les stratégies d’apprentissage d’une L2 » (1998 : 38).

Avec leur modele en 1990, O’malley & Chamot (cité par Cyr 1998 : 38) postulent que les
stratégies d’apprentissage peuvent é&tre réparties en trois catégories ! les stratégies
métacognitives, cognitives et socio-affectives.

> Les stratégies métacognitives impliquent une réflexion sur le processus
d’apprentissage, une préparation en vue de I’apprentissage, le controle des
activités d’apprentissage ainsi que I’autoévaluation. Elles supposent : I’anticipation
ou la planification, 1’attention générale, I1’attention sélective, 1’autogestion,
I’autorégulation, 1’identification d’un probléme (cerner le point central d’une tache
langagiére ou un aspect de cette tdche qui nécessite une solution en vue d’une
réalisation satisfaisante) et I’autoévaluation (évaluation des résultats de son
apprentissage par rapport a un niveau seuil quand ce dernier est accompli).

» Les stratégies cognitives impliquent une interaction avec la matiére a 1’étude, une
manipulation mentale ou physique de cette matiére et une application de
techniques spécifiques dans I’exécution d’une tache d’apprentissage. Elles
supposent : la pratique de la langue, la répétition, 1’utilisation de ressources (ou
recherche documentaire), le classement ou le regroupement, la mémorisation (et
ses techniques mnémoniques dont I’imagerie, la représentation auditive, la
méthode par mot-clé, etc.), la prise de notes, la déduction ou I’induction, la
substitution, I’¢laboration, le résumé, la traduction (ou comparaison avec la L1), le
transfert des connaissances et I’inférence.

» Les stratégies socio-affectives impliquent ’interaction avec les autres personnes
(locuteurs natifs ou pairs), dans le but de favoriser I’apprentissage, et le contrle de
la dimension affective accompagnant D’apprentissage. C’est une sorte de
collaboration qui favorise I’appropriation de la langue cible et qui permet a
I’apprenant de gérer la dimension affective personnelle de son apprentissage. Elles
renvoient a : la clarification/vérification (en vue de solliciter chez un locuteur natif
ou son professeur des explications ou des reformulations), la coopération (interagir
avec ses pairs dans le but d’accomplir une tache ou de résoudre un probléme), le
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contrdle des émotions et I’auto renforcement (se motiver, se parler a soi-méme ou
se rassurer concernant sa progression ou pour réduire le stress associé a
I’accomplissement d’une tdche ou d’un acte de communication).

Les trois catégories citées ont permis aujourd’hui de comprendre beaucoup de choses sur
I’enseignement/apprentissage des langues étrangéres, surtout en ce qui concerne les
processus cognitifs des apprenants. Etant la plus synthétique, c’est ce dernier paradigme
taxonomique qui régit actuellement les recherches qui ont pour but d’identifier, de classer et
de répertorier les stratégies d’apprentissage.

Outre ces classifications, de nombreuses typologies peuvent étre rencontrées dans la
littérature sur les taxonomies des stratégies selon qu’elles mettent I’accent sur la dichotomie
stratégies d’apprentissage/stratégies de communication ou celle de stratégies
d’apprentissage/stratégies d’utilisation de la langue.

Les différentes classifications qui viennent d’étre exposées mettent en lumicre la grande
variabilité¢ taxonomique des stratégies d’apprentissage ce qui souligne la difficulté a
s’accorder pour un cadre de référence taxonomique unique.

Pour conclure

A travers cet article, il ne s’agit nullement de prétendre présenter d’une maniére exhaustive
un cadre de référence de la notion de « stratégies d’apprentissage », mais de présenter la
problématique définitionnelle et taxonomique rencontrée dans ce champ de recherche afin
de prendre en considération la variabilit¢é notionnelle qui est alimentée par les
positionnements différents selon deux paradigmes : la didactique des L2 et la psychologie
cognitive.

Néanmoins, il y a lieu de préciser la variabilité définitionnelle et taxonomique des stratégies
d’apprentissage dans I’espace didactique afin de faire le point et d’envisager les différents
facteurs qui gravitent autour de la définition des stratégies d’apprentissage en langues
étrangéres et de leurs taxonomies.

Par ailleurs, tout positionnement épistémologique relatif a cette notion qui se veut un cadre
de référence pertinent, devrait se situer du coté des consensus définitionnel et taxonomique.
Ainsi, deux éléments sont a souligner : d’un co6té toutes les définitions précédentes
convergent vers des points communs qui peuvent étre résumés sous 1’angle de paramétres
primordiaux tels que : la précision de I’objectif visé, la mobilisation de plusieurs processus
cognitifs et la capacité de choisir la bonne action afin de réaliser un but ; et d’autre coté, il
s’agit d’étre conscient des éléments taxonomiques car les différentes classifications peuvent
Se croiser.
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OU EN EST-ON AVEC L’ENSEIGNEMENT DE LA
PRONONCIATION DU FRANCAIS LANGUE ETRANGERE
A L’ECOLE PRIMAIRE EN GRECE ? | HOW FAR HAVE WE
GOTTEN WITH FRENCH PRONUNCIATION TEACHING IN GREEK
ELEMENTARY SCHOOLS? / IN CE STADIU SE AFLA PREDAREA
PRONUNTIEI IN LIMBA FRANCEZA CA LIMBA STRAINA IN
SCOALA PRIMARA DIN GRECIA®

Résumé: Le présent article consiste en un dépouillement et en un recensement des résultats
d’une enquéte réalisée aupres d’enseignants de FLE au primaire grec. Son objectif est de faire le
point sur l'enseignement de la prononciation du FLE a [’école primaire en Gréce. Les résultats
obtenus ont montré que les enseignants s’investissent dans [’enseignement de la compétence
phonologique, qu’ils peuvent repérer et enregistrer les erreurs d’éléeves n’ayant pas tous la méme
langue maternelle mais qu’ils n’ont pas tous le savoir didactique pour intervenir. Le besoin d’'une
formation centrée sur une démarche d’enseignement de la promonciation structurée, le choix
d’activités correctives appropriées et des techniques de correction s’avere, toujours d’apres les
résultats de cette enquéte, nécessaire.

Mots-clés: promnonciation, primaire, démarche d’enseignement, activités de phonétique,
perception, production, attitude des éléves face a l’erreur, senmsibilisation, intégration auditive,
fixation.

Abstract: In this article, we present an overview of a survey conducted among FSL teachers
in selected primary schools in Greece. The purpose of this article is to account for all aspects of
teaching French pronunciation in FSL classes at the primary school level. The results of the survey
demonstrate that teachers are fully committed in teaching phonological skills, in identifying and
registering pronunciation errors, regardless of the fact that their students come from different ethnic
backgrounds and do not share the same mother tongue. The research also revealed that, regardless of
their ability to identify and register pronunciation errors, FSL teachers do not necessarily possess the
appropriate didactic know-how to address these problems. Our survey highlights the need to provide
specialized training to FSL teachers, based on a structured approach for teaching pronunciation
through remedial activities and diversified techniques.

Key words: pronunciation, primary education, teaching approach, pronunciation activities,
perception, production, students’ attitudes to errors, awareness, auditory integration, anchoring.

Introduction

L’objectif du présent article est de décrire et de commenter la situation dans
laquelle se trouve I’enseignement de la prononciation du frangais langue étrangére
(désormais FLE dans le texte) a 1’école primaire en Gréce. Les professeurs consacrent-ils
du temps a I’enseignement de la prononciation ? Ont-ils un savoir qui leur permette de
diagnostiquer, d’enseigner et/ou corriger les erreurs de prononciation de leurs éléves ? Ont-
ils les outils nécessaires et appropriés pour ce faire ? S’adressent-ils a un public
homogene ? Savent-ils introduire une typologie d’activités adéquates a I’enseignement de la
prononciation dans un processus plus complexe de 1’enseignement de ’oral ? Quelle est
I’attitude des éléves apprenant le francais face a ’enseignement de la prononciation ?
Quelles sont les erreurs de prononciation que commettent les éléves ?

Autant de questions auxquelles nous avons essayé de répondre au moyen d’une
enquéte que nous avons réalisée auprés de professeurs du primaire enseignant le FLE dans
des écoles d’Attique (d’Athénes et du Pirée). Pour la réalisation de cette enquéte, nous nous
sommes adressé par courriel a 196 professeurs du primaire (leurs adresses électroniques
nous ont été données par leurs conseillers scolaires) a qui nous avons demandé de

! Maria Patéli, Université Nationale et Capodistrienne d'Athénes, Gréce, mapateli@frl.uoa.gr
73



Studii si cercetari filologice. Seria Limbi Straine Aplicate

compléter un questionnaire en ligne, relatif aux objectifs de la recherche. Ce questionnaire,
constitué de 15 questions fermées et de 8 questions ouvertes, garantissait 1’anonymat et son
traitement assurait la fidélité des résultats statistiques.

La collecte des données nous a permis de nous faire une idée sur la situation
actuelle de I’enseignement de la prononciation a 1’école primaire par le biais des
représentations des enseignants sur leur enseignement. Nous espérons que ceux qui ont
participé a I’enquéte ont pu, par la méme occasion, au moyen des réponses qu’ils ont
données, auto-évaluer leur prise de position face au développement de la compétence
phonologique au primaire.

Sur 196 professeurs seulement 52 ont répondu. Serait-ce peut-étre 1 un indice
prouvant que l’enseignement de la prononciation reste, encore de nos jours, un sujet
malaisé pour les enseignants ?

Les résultats de la recherche

Le profil des enseignants ayant répondu au questionnaire

La majorité des enseignants ayant participé a notre enquéte sont de sexe féminin.
Des 52 enseignants, 45 étaient des femmes (86,5 %) et 7 seulement des hommes (13,5 %),
(voir graphique infra) prouvant ainsi que, depuis toujours, le métier de I’enseignant de FLE
était un privilége féminin (Q1).

m Femmes [45]

m Hommes [7]

Plus de la moitié des enseignants (51,9 %) ont 46 ans et plus, (voir graphique
infra), 42,3 % ont entre 36 et 46 ans et seulement un 5,8 % a entre 25 et 35 ans (Q2).

G

48 % des enseignants (seulement 25 enseignants ont répondu a cette question) ont
une expérience didactique de plus de 20 ans, 36 % entre 10 et 20 ans et seulement 12 %
dispose d’une expérience d’enseignement inférieure a 10 ans (Q3). Tous ont un savoir
sanctionné par un diplome universitaire correspondant a 4 années d’études puisque 55,8 %

M 46 ans et plus [27]
m25335ans[3]

36a45ans [22]
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d’entre eux sont titulaires d’un Diplome Universitaire de Langue et Littérature frangaises?,
40,4 % posseédent un Master 2 alors que 3,8 % ont un Doctorat (Q4). C’est cette formation
universitaire qui explique, en partie, que 92,3 % des enseignants ont répondu qu’ils avaient
suivi des cours de phonétique durant leur formation initiale a la faculté des Lettres et
seulement le 7,7 % ont répondu ne pas avoir re¢u une formation en phonétique comme
Iillustre le graphique infra (Q5).

™ Oui [48]

= Non [4]

76,9 % de ceux qui ont répondu au questionnaire (vVoir graphique infra) enseignent le FLE
au primaire alors que 23,1 % enseignent a la fois au primaire et au secondaire (Q6).

M Au primaire seulement
[40]

B Au primaire et au
secondaire [12]

Parmi ceux qui enseignent au primaire, 98,1 % enseignent aux deux derniéres classes (5™
et 6°) alors que 1,9 % enseigne le francais uniquement a la 5¢ classe (avant derniére du
primaire)? (Q7).

Le profil des éléves tracé par leurs enseignants

La réponse a la question si le grec était la langue 1 des éleves (Q8) nous permet
d’extraire des renseignements intéressants quant aux interférences entre le systéme
phonologique de la langue maternelle des éléves et celui de la langue cible qu’est le
frangais. Ainsi, 53,8 % ont répondu positivement et 46,2 % négativement (voir graphique
infra). Le fait qu’un trés grand pourcentage d’éléves n’a pas le grec comme langue
premiére peut avoir des incidences sur le diagnostic de 1’erreur phonologique commise par
I’éléve et sur son analyse. Ainsi, la source de I’erreur peut avoir une origine différente pour
les éléves qui ont ou qui n’ont pas le grec comme langue 1. Diagnostiquer et analyser

! Le « Ptychio » délivré par le Département de Langue et Littératures frangaises correspond a 4 ans
d’études et est équivalent a I’ancienne Maitrise.
2 Le primaire grec comprend six classes et I’enseignement du FLE a lieu aux deux derniéres, la 5¢ et
la 6°.
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I’erreur devient une tdche importante pour I’enseignant qui n’a pas de public homogene
puisque le choix du traitement correctif de I’erreur variera en fonction du crible
phonologique de la langue maternelle de chaque éleve.

HOui[28]

M Non [24]

Outre le grec, la langue qui vient en téte c’est 1’albanais, mentionné 21 fois, en
deuxiéme position le russe, mentionné 11 fois (10 pour le russe et 1 pour 1’ukrainien), alors
qu’en troisiéme position coexistent le roumain, mentionné 7 fois (6 pour le roumain et 1
pour le moldave), et I’arabe, mentionné également 7 fois. Viennent ensuite le polonais
(mentionné 4 fois), I’arménien (3 fois), le frangais et I’indien de I’Inde (2 fois) ; enfin, le
hollandais, le bengali, le bulgare, 1’anglais, le pakistanais et 1’espagnol, mentionnés
respectivement une seule fois (Q9).

Les outils de I’enseignant

La majorité¢ des enseignants utilisent pour I’enseignement du FLE au primaire le
manuel Copains Copines!. On remarque que la compétence phonologique est traitée dans
toutes les unités des deux modules du manuel aussi bien au niveau 1 qu’au niveau 2. Les
activités de phonétique proposées sont plus nombreuses au niveau 1 qu’au niveau 2 et leur
typologie est variée sans toutefois respecter [’ordre structuré d’une démarche
d’enseignement allant de la perception a la reproduction des sons et schémas mélodiques.
En deuxiéme position, il y a le manuel (Le nouveau) mon ami ; en troisiéme position on
trouve Les petites canailles, alors qu’en quatriéme position il y a les manuels Génial, Le
tour de France, 4 ton tour, Arthur et Lilou, et Vitamine. Enfin, les manuels Zig-Zag, et
Formidable sont classés en derniére position (Q10).

96,2 % des enseignants se servent d’activités qui font développer la compétence
phonologique de leurs éléves et seulement 3,8 % ne s’en servent pas (voir graphique infra)
(Q11). Ces derniers ont justifié leur réponse (Q12) en disant qu’ils n’avaient pas le temps
pour enseigner la compétence phonologique. Les enseignants constatent que les deux
heures de cours de frangais, par semaine, et la trés courte durée de la séance des cours ne
suffisaient pas pour enseigner toutes les compétences langagicres. De ce fait, ils finissaient
par négliger la compétence phonologique. Une autre raison évoquée par ceux-ci, c¢’est qu’ils
n’avaient pas le manuel approprié et que les éléves ne coopéraient pas (soit parce qu’ils
n’étaient pas intéressés soit qu’ils étaient fatigués vu que le cours de frangais avait lieu a la
derniére heure, soit parce qu’ils étaient trés agités).

Parmi ceux qui font des activités phonologiques en classe (50 enseignants), tous
ont répondu que le manuel qu’ils utilisaient en classe avait des activités consacrées a
I’enseignement de la phonétique et 49 d’entre eux (soit 94,2 %) qu’ils s’en servaient pour

! Editions Trait d’Union (maison d’édition grecque).
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I’enseignement de la prononciation. Un seul enseignant (1,9 %) ne s’en sert pas parce que
selon ses dires son manuel n’en posséde pas (voir graphique infra).

W Oui [49]
H Non [1]

Parmi ceux qui utilisent des activités phonétiques en classe, la moitié se contente
des activités du manuel et I’autre moitié fait des activités de phonétique en plus de celles du
manuel (voir graphique infra).

W Oui

m Non

Celles-ci sont puisées, d’apreés les réponses des interviewés, dans d’autres manuels
contemporains ou plus anciens, dans des livres de phonétique (Sons et Intonation,
Phonétique Progressive du frangais) et dans des sites électroniques spécialisés dans la
phonétique ou dans You tube. D’autres en créent tous seuls et il y a méme des professeurs
qui les fabriquent en fonction des difficultés diagnostiquées chez leurs éléves. Ce qui est
important, c’est que les professeurs qui se servent d’activités de phonétique en plus de
celles du manuel le font soit pour ’enrichir soit parce qu’elles visent un objectif phonétique
qui n’est pas le méme que celui proposé dans I’unité, soit parce qu’elles ne sont pas
représentatives d’une démarche d’enseignement structurée. Il y en a également ceux qui
puisent des activités dans des chansons montrant ainsi qu’ils confondent type d’activité et
outil d’enseignement, puisque la chanson est un outil qui peut servir a la création d’activités
(Q 13+14+16+17). Nous constatons également que 48,1 % des enseignants utilisent
équitablement les activités de perception et celles de (re)production contre 28,8 % qui font
plus d’activités de (re)production et 13,5 % qui préférent les activités de perception (Q18).
Les exercices de discrimination sont moins choisis (67,3 %) que les exercices de repérage
(69,2%) alors que les exercices de répétition sont le plus fréquemment utilisés en classe
(90,4 %) pour I’enseignement de la prononciation (voir graphiques infra) (Q19).
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M Exercices de repérage M Autres

M Exercices de discrimination W Autres

® Exercices de répétition ™ Autres

Démarche suivie par les enseignants pour I’enseignement de la prononciation
La réponse a la question 15 a été révélatrice d’un état de choses. Cette révélation nous
rend sceptique quant a la formation en phonétique que les enseignants de FLE ont ou
devraient avoir. En effet, trés peu d’enseignants ont compris que la démarche
d’enseignement/apprentissage de la compétence phonologique suit un ordre bien structuré,
allant de 1’étape de perception a celle de la production par le biais d’activités spécifiques et
appropriées. Dans ce sens, plutt que d’inclure a chaque fois les activités de leur manuel, en
fonction de leur typologie, dans une phase de sensibilisation, d’intégration auditive et de
fixation, il y a des enseignants qui
* cloturent I’unité du manuel par la compétence phonologique ; en d’autres termes,
ils font ces activités a la fin seulement de chaque unité (soit notamment parce que
c’est 1a qu’elles sont placées par les auteurs soit parce qu’ils accordent peu
d’importance a la phonétique et décident de la traiter a la fin apres toutes les autres
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compétences linguistiques), et dans ’ordre présenté par le manuel, qui tient
rarement compte d’une démarche bien ordonnée ;

« focalisent leur enseignement directement sur des activités de type écoutez et
répétez. Les éléves donc écoutent un modéle, que ce soit un enregistrement, une
chanson ou un texte/dialogue du manuel lu par ’enseignant, et ils répétent d’aprés
ce modele. Or, ce type d’activité de répétition est prévu normalement pour fixer un
phénomene phonétique, une activité utilisée dans 1’étape de reproduction. Nous
voyons ainsi que toute 1’étape visant 1’acquisition du phénomeéne phonétique au
niveau de la perception est absente de leur démarche d’enseignement. Une
démarche qu’ils ne maitrisent pas ce qui émane également du fait qu’ils suivent les
activités de leur manuel dans I’ordre qu’elles y apparaissent. Par exemple, dans le
manuel Copains Copines, qui est le manuel le plus utilisé par les enseignants du
primaire (voir supra), la typologie des activités est variée sans qu’elle ne respecte
toutefois 1’ordre structuré d’une démarche d’enseignement allant de la perception a
la reproduction des sons et schémas mélodiques ;

* se contentent d’expliquer les régles de prononciation ou les différences
phonologiques entre les sons et se servent, par la suite, des activités du livre pour
leur fixation ;

» se servent de la lecture et de I’identification orthographique du son comme
moyen d’enseignement du nouveau son. Or, la correspondance son/graphéme et la
prononciation du son a partir du graphéme peut (selon Renard) conduire
inconsciemment I’apprenant et surtout le débutant a articuler en rapport avec sa
langue maternelle. Or, la prononciation de la langue cible par le crible de la langue
maternelle ne donne pas toujours de bons résultats de prononciation. Par ailleurs la
lecture s’inscrit plutdt dans la phase de fixation et 1’étape de reproduction ;

* n’enseignent pas mais corrigent la mauvaise prononciation de leurs éléves en
reprenant immédiatement 1’erreur et en la remplacant par la bonne prononciation ;
* suivent le modéle « écouter-répéter-trouver » la transcription orthographique du
son étudié ;

« font les activités en respectant les conseils donnés dans le guide pédagogique ; a
signaler que le guide explique surtout comment aborder les activités et ne les
introduit pas dans une démarche.

11 faut tout de méme mentionner que parmi les interviewés il y a eu des enseignants qui

classe

* suivent un ordre plus structuré dans leur enseignement en commengant par le
repérage, en passant par la fixation avant de finir par une production orale sous
forme de jeux de roles ;

» commencent par diagnostiquer les erreurs phonologiques de leurs éléves au
moyen de la lecture du dialogue proposé par le manuel (la lecture sert d’activité de
diagnostic et pas de fixation), font des exercices de repérage et de discrimination et
finissent par des exercices de répétition (Q15).

La réaction/attitude des éléves face a ’enseignement de la prononciation en

La réponse des enseignants a la question comment leurs éléves envisagent

I’enseignement de la prononciation est révélatrice de la situation actuelle de 1’enseignement
de la prononciation dans les classes du primaire. L attitude des éléves est décrite a travers le
crible du regard de leurs professeurs qui reconnaissent en cette attitude leur propre effort et
implication dans 1’acquisition de la compétence phonologique. D’aprés les réponses
données, les éleves, dans leur plus grande partie, ont une attitude positive face a
I’enseignement de la prononciation qu’ils envisagent agréablement et avec beaucoup
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d’intérét. Cette attitude émane de 1’approche agréable, ludique et encourageante de
I’enseignant, de I’'utilisation d’activités ludiques, et motivantes (fondées sur le jeu et le
plaisir), du fait que la prononciation reléve de ’oral et que les éléves ne se voient pas
obligés d’écrire.

Par ailleurs, nous observons que le moment consacré a 1’étude de la prononciation
amuse les éléves surtout lorsqu’ils reproduisent en mimant la prononciation du modéle natif
qu’ils écoutent. Ce mimétisme, les éléves le considérent comme un jeu, comme un role
théatral, comme une récréation. Les particularités de la prononciation francaise et sa
différente musicalité par rapport a leur langue maternelle est donc ressentie par les éléves et
c’est ce qui les conduit (2 notre avis) a plaisanter avec cette différence et a faire des
commentaires sans toutefois refuser de s’investir au cours. Cette différence de sonorités
entre les deux langues, ce nouveau paysage sonore qui attire leur attention et les intrigue,
les conduit a mimer cette différence au moyen d’un réle dans lequel ils ne sont plus eux-
mémes mais un Autre. Du coup, cette différente identité rend 1’apprentissage de la
prononciation plus détendu, éloigne la peur de I’inconnu et de I’erreur (puisque c’est
quelqu’un d’autre qui commet ’erreur et pas eux) et renforce I’investissement de 1’¢léve
dans I’acte pédagogique.

Pourtant, et selon toujours les réponses des enseignants, cette différence de
prononciation entre la langue maternelle et la langue cible provoque chez certains la honte
et le refus de s’investir et d’apprendre et chez certains autres, ’envie de rigoler et de se
moquer soit de ’effort de leurs camarades soit en caricaturant eux-mémes la nouvelle
prononciation. Cette derniére attitude caractérise, d’aprés I’enquéte, plutét un public de
garcons que de filles qui, elles, sont plus sérieuses et appliquées dans leur apprentissage.

Des attitudes comme embarras, blocage et curiosité (a cause de la différence de
prononciation), du sérieux (devant la difficulté¢ de la tache), hésitation et réticence devant
cette difficulté et peur d’échouer (au début de leur apprentissage surtout), fatigue et
découragement (surtout quand I’enseignant insiste énormément sur la correction de la
prononciation) sont également représentatives de la fagon dont les éléves considérent
I’apprentissage de la compétence phonologique (Q20).

Types d’erreurs commises par les éléves du primaire
La réponse a la question « Quels sont les sons du frangais que vos éléves

percoivent et/ou produisent mal ? » est fort intéressante. Il est a signaler que, pour les
erreurs mentionnées dans cette enquéte, nous nous fions au diagnostic des enseignants et a
leur expérience en classe. Nous avons ainsi pu remarquer que dans leur écrasante majorité
les erreurs commises par les éléves sont dues a la « non correspondance son/graphie ».
C'est-a-dire que les €éléves ne reconnaissent pas le son qui correspond aux graphémes qu’ils
lisent. Une remarque d’un enseignant en est assez révélatrice : « Tant que ’enseignement se
fonde sur ’oral leur prononciation est satisfaisante, tant qu’ils entrent en contact avec la
graphie, ils ont des difficultés a prononcer correctement ». Ceci révéle que 1’enseignement
des sons de la langue cible se fait au moyen de 1’écrit ce qui est apparemment dicté par la
typologie des activités que les enseignants trouvent dans leur manuel surtout s’ils suivent
dans I’ordre les activités proposées par le manuel (c’est ce qui se produit selon leurs dires
dans la question 15). Ceci montre également que de nombreux enseignants omettent de
travailler sur la reconnaissance et la discrimination auditive des nouveaux sons, sur la
répétition de phrases mais sans support écrit, sur le repérage et la fixation des sons et de
leur graphie avant de passer a la lecture qui doit étre 1’étape finale du processus.

Ainsi, ils

* voient « en » et ils prononcent [€] ou [e¢+n] au lieu de [3] ;

* voient « in » en début de mot, devant voyelle et ils prononcent [£] au lieu de [i+n] ;

* ne savent pas comment prononcer les voyelles suivies d’une lettre nasale ;
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« prononcent toutes les consonnes non prononcées en fin de mot et particulierement le
« S » final ;

* prononcent le « qui » et le « que » [kwi] et [kwe] respectivement, en d’autres termes,
ils ne reconnaissent pas la correspondance des deux lettres «  » et « U » au son [K] ;

« confondent la prononciation du trigraphe « —eau » ou du digraphe «-au» qu’ils
prononcent [€] ou [eau] et [au] respectivement au lieu de [0], ex. beau prononcé [be] au lieu
de [bo], ils prononcent toutes les lettres, en d’autres termes ;

* ne reconnaissent la graphie correspondant aux semi-voyelles : ainsi la graphie « 0i »
est prononcée [0+i] et non [wa] ;

* hésitent sur la prononciation de la lettre « g ».

En ce qui concerne les erreurs les plus fréquemment commises par les éléves du

primaire nous pouvons les regrouper comme suit :

[J] est prononcé [s]

[3] est prononcé [z]

[y] est prononcé [u]

[2] est prononcé [a+n] ou [g+n]

[€] est prononcé [e+n] ou [i+n]

[2] et [#] sont prononcés [g] ou [0]

[u] est prononcé soit [0] soit [y]

[e] est prononcé [g]

Aussi a-t-on pu relever certaines erreurs de prononciation dues a I’influence de
I’anglais. Ainsi

[3] est prononcé [d3] et

[a] est prononcé [&i] ou [&]

[/ est prononcé [t[]

La lettre « i » est prononcée [ai] et

la lettre « e » comme [i]

De toutes ces erreurs mentionnées, celles qui semblent se reproduire le plus souvent
sont

[JT prononcé [s]

[y] prononcé [u]

[2] prononcé [g] (Q22)

Nous constatons également (d’aprés les graphiques ci-dessous) que les éléves, selon les
dires des enseignants, commettent plutot des erreurs de prononciation relatives aux voyelles
(80,8 %) que des erreurs de prononciation relatives aux consonnes (53,8 %). Les erreurs
concernant I’intonation priment également (67,3 %) sur celles qui concernent le rythme
(44,2 %) (Q21+23).

M Voyelles M Autres
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= Consonnes ™ Autres

M Intonation ™ Autres

HRythme ™ Autres

Notons enfin (voir graphique infra) que 90,4 % des enseignants diagnostique,
d’apreés leur propre perception, les erreurs de prononciation de leurs éléves contre 5,8 % qui
identifie les erreurs d’aprés un test diagnostique (Q23).

Test
diagnostique
[3]

Perception de
I'enseignant
[47]
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Conclusion

Le dépouillement des réponses fournies a notre questionnaire nous a permis de
faire le point sur ’enseignement de la prononciation au primaire. La faible participation des
enseignants a I’enquéte prouve que la prononciation et son enseignement constituent de nos
jours aussi une idée tabou devant laquelle tous les enseignants ne se sentent pas a 1’aise.
Toutefois, nous pouvons é&tre optimistes quant a 1’avenir de [’enseignement de la
prononciation en classe de FLE. Nos enseignants ont un profil universitaire allant du
« Ptychio »* au Doctorat et un savoir en phonétique qu’ils appliquent en classe. Nombreux
sont ceux qui s’investissent dans l’enseignement de la compétence phonologique en
utilisant des activités concues a cet effet et en y accordant du temps durant l’acte
pédagogique, ce qui montre une sensibilisation a ’enseignement d’une compétence
considérée, méme de nos jours, comme le parent pauvre par rapport aux autres compétences
linguistiques enseignées en classe.

Ce que nous observons également c’est que la démarche que les enseignants de
FLE utilisent pour ’enseignement de la compétence phonologique n’est pas structurée et
que les activités qu’ils proposent, dans leur majorité des activités de répétition, suivent
I’ordre du manuel, un ordre, qui n’est pas, la plupart du temps, approprié a cet effet.

Pour combler cette lacune, une formation adéquate devrait étre congue et c’est a
nous, formateurs de formateurs, de la mettre en place. Les enseignants devraient varier le
choix des activités, mettre I’accent sur la bonne perception et travailler davantage sur celle-
ci a I’aide d’activités de repérage et de discrimination. Ils devraient également insister sur la
correspondance son/graphie puisque la transcription orthographique trouble 1’apprenant
dans la reconnaissance du son. Ce travail sur la phonie/graphie devrait suivre celui sur
I’entrainement de la perception pour les raisons évoquées dans le corps de notre enquéte.

D’autre part, et toujours d’apres les réponses recueillies, nous devrons reconsidérer
le role de I’enseignant dans I’enseignement de la prononciation. Celui-ci devra savoir
rassurer 1’éléve, I’introduire de manicére agréable dans les nouvelles sonorités, le faire
décompresser, créer un climat de confiance, le désinhiber de sentiments nuisibles a son
apprentissage.

Quant aux erreurs de prononciation, exceptées les erreurs les plus fréquentes chez
les apprenants ayant le grec comme langue 1 (le [f] prononcé [s], le [y] prononcé [u], le
[o]/[¢] prononcé [g]), celles qui sont les plus marquantes concernent les nasales qui sont
prononcées dénasalisées (les interviewés n’ont nulle part mentionné s’il y a confusion quant
au timbre de chaque nasale, par exemple entre [3d] et [g], ou [3]) et surtout la non
identification du son par sa transcription orthographique. Pour le traitement de ces erreurs,
il faut une approche particuliére fondée sur une méthode de correction dépendant de la
nature de ’erreur et 1a encore ¢’est a nous, formateurs de formateurs, d’intervenir.
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ANNEXE

QUESTIONNAIRE SUR L’ENSEIGNEMENT DE LA PHONETIQUE AU PRIMAIRE, EN
GRECE
1.Sexe

OHomme

OFemme

2. Age
025-35
[036-45
046 et plus

3. Combien d’années enseignez-vous le FLE ?

4. Etes-vous titulaire de
OPtychio?
OMaster 11
ODoctorat
5. Avez-vous suivi des cours de phonétique durant votre formation initiale ?
OOui
ONon

6. Enseignez-vous le FLE :
[JSeulement au primaire
CJAu primaire et au secondaire

7. Enseignez-vous le FLE
OSeulement en 5:du primaire
CSeulement en 6 du primaire?
OAux deux

8. Vos éleves ont tous le grec comme langue 1 ?
OOui
ONon

9. Si non, quelle est la langue 1 de ces éleves ?

! Equivalent de la Maitrise
2 La 5° et la 6° classe sont les deux derniéres classes du primaire
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11. Faites-vous, en classe, des activités permettant a vos éléves de développer des
compétences phonologiques ?

OOui

CNon

12. Si non pourquoi ?

(Au cas ou vous ne feriez pas d’activités phonétiques/phonologiques, vous ne pourrez pas
répondre aux questions suivantes. Je tiens, pourtant, a vous remercier pour le temps que
vous y avez consacré.)

13.Dans le manuel que vous utilisez, y a-t-il des activités pour 1’enseignement de la
prononciation ?

OOui

CNon

14.Si oui, utilisez-vous les activités du manuel pour I’enseignement de la prononciation ?
OOui
ONon

15.Comment introduisez-vous ces activités dans la démarche d’enseignement de la
prononciation ?

16.Utilisez-vous des activités de phonétique supplémentaires en dehors de celles proposées
par le manuel ?

OOui

ONon

17. Si vous utilisez des activités supplémentaires, ou les puisez-vous ?

18a. Quel type d’activité de phonétique utilisez-vous ?
ODes activités de perception ?
ODes activités de production ?
OlLes deux ?

18.b. Lequel des deux types d’activités utilisez-vous le plus ?
OLes activités de perception ?
OLes activités de production ?
OLes deux

19a. Quelle typologie utilisez-vous ? (Répondez pour chacune séparément) [+ Activités de
repérage ?

19b.

OActivités de discrimination ?

19c.
OActivités de répétition ?
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20.Comment vos éléves réagissent-ils face a I’enseignement de la prononciation ?

21a. Quelles sont les erreurs de prononciation que commettent vos éléves ?
O-Concernent-elles la prononciation des voyelles ?

21b.
CIConcernent-elles la prononciation des consonnes ?

21c.
OConcernent-elles I’intonation de la phrase ?

21d.
CConcernent-elles le rythme de la phrase ?

22.Quels sons du frangais vos éléves percoivent-ils et/ou produisent-ils mal ?

Par exemple, s’ils ne prononcent pas le son « u » comme dans le mot « rue » quel
son produisent-ils ? « i » comme dans le mot « dit » ou « ou » comme dans le mot « tout » ?
Ou autre ?

23.De quelle maniére repérez-vous les erreurs de prononciation de vos éléves ?
OD’aprés ce que vous entendez ?
OD’apreés un test diagnostique ?
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POURQUOI L’ORTHOGRAPHE FRANCAISE MET-ELLE A RUDE
EPREUVE LES APPRENANTS ALGERIENS ? /| WHY DOES FRENCH
ORTHOGRAPHY RAISE SO MANY DIFFICULTIES TO ALGERIAN

PUPILS? / DE CE ORTOGRAFIA FRANCEZA PUNE LA GREA
INCERCARE ELEVII ALGERIENI ?*

Résumé: Pédagogues, didacticiens et linguistes s’accordent sur le fait que les apprenants
algériens éprouvent de grandes difficultés en matiére d’orthographe frangaise, ¢’est pourquoi nous
nous sommes proposés de déceler les sources de ces difficultés. Notre ambition était d’améliorer les
compétences orthographiques de ces apprenants et, par ricochet, la qualité de leurs écrits.

Mots-clés: orthographe, erreur, norme, niveau de langue, FLE.

Abstract: Pedagogues, didacticians and linguists agree that Algerian learners have great
difficulties in French spelling that is why we proposed to identify the sources of these difficulties. Our
ambition was to improve the spelling skills of these learners and, indirectly, the quality of their
writings.

Keywords: spelling, error, norm, language level, FFL.

Introduction

Indubitablement, 1’orthographe francaise interpelle tout le monde. Apprenants,
parents, enseignants, cadres de I’Education nationale, chercheurs et autres ont tous un avis
bien précis sur cette pomme de discorde. En effet, selon Manesse (2007 : 22), ladite
orthographe est :

«(...) le domaine le plus emblématique de 1I’école. N’importe quelle personne instruite (...)
aura sans doute peu a dire de I’enseignement de 1’algébre ou de celui de la reproduction des
champignons ; a4 coup sir, en revanche, elle se prononcera sur I’orthographe, citant a
profusion des expériences personnelles ou familiales, des souvenirs glorieux ou malheureux.
C’est que ’orthographe est devenue un savoir populaire, que I’école a tant labouré et valorisé,
qu’il méne sa vie hors d’elle : ’orthographe du francais fait partic de ces pans de la culture
scolaire investis par 1’opinion publique, qui se passionne, bien ailleurs que dans le seul
Hexagone, pour les émissions populaires qui la prennent pour héroine : dictée de Pivot (19 ans
d’existence !), Des chiffres et des lettres et autres jeux, tels que le Scrabble ».

L’idée de travailler sur ce savoir populaire (pour reprendre les propos de Manesse)
nous est venue lors d’une discussion que nous avons eue avec des enseignants de frangais
qui travaillaient dans le secteur de I’Education nationale. Ceux-ci ont vivement déploré le
niveau orthographique de leurs apprenants. Ils nous ont affirmé que la quasi-totalité de ces
derniers (méme ceux inscrits en fin du cycle secondaire, i.e. les apprenants de troisiéme
année) avaient des connaissances trés fragmentaires en matiére d’orthographe, malmenaient
méme les régles les plus rudimentaires de cette composante du code écrit et étaient
handicapés par celle-ci. Cet état de fait a fortement attisé notre curiosité et a fait naitre en
nous ’ardente envie de nous y intéresser. Nous nous sommes alors posé la question de
savoir quelles étaient les raisons qui le sous-tendaient.

Précisons que nous nous sommes penchés sur les problémes orthographiques des
apprenants de troisiéme année secondaire, c’est-a-dire des apprenants qui étaient arrivés au
terme de leur cursus scolaire aprés dix années de confrontation au systéme graphique du
frangais.

! Rima Redouane et Nabil Sadi, Laboratoire LESMS, Faculté des Lettres et des Langues, Université
de Bejaia, 06000 Bejaia, Algérie, rima.redouane@yahoo.fr, sadinabil@hotmail.com
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1. Cadre théorique
L’orthographe frangaise est scindée en deux ensembles : 1’orthographe lexicale® et
’orthographe grammaticale?,

1.1. Orthographe lexicale

L’orthographe lexicale est la représentation graphique des mots sans prise en
compte des modifications qu’ils peuvent subir d’une phrase a 1’autre. Cette orthographe
référe donc a la graphie des mots telle que donnée par les dictionnaires.

Comme elle n’est pas régie par des regles, ’orthographe lexicale est arbitraire. A
titre d’exemples, parmi ses bizarreries :

« «chapeau » avec «eau», « fenétre »avec un accent circonflexe, « longtemps »avec des
lettres qui ne se prononcent pas, « enfant »qui se termine avec un « t » ou encore « loup »avec
un « p »alors que la femelle n’est pas une « loupe »» (Bernardin, 2005 : 3).

Cet arbitraire fait que ladite orthographe « (...) ne s'acquiert que par imprégnation,
au coup par coup pourrait-on dire, puisque chaque mot exige un effort d'attention
spécifique » (Chervel, 1973 : 87). En d’autres termes, selon Grevisse (cité par Alkhatib,
2013:6):

« L’orthographe lexicale (...) s’acquiert, dans une certaine mesure, par la connaissance de
I’étymologie, mais elle reléve avant tout de 1’esprit d’observation : mémoire visuelle,
mémoire auditive, mémoire musculaire concourent a graver dans I’esprit I’'image de chaque
vocable. Tel restera incurablement ignorant de 1’orthographe aussi longtemps qu’il n’aura pas
appris a observer la figure des mots. »

1.2. Orthographe grammaticale
«(...) Quand nous parlons d’orthographe grammaticale, il s'agit de tout graphéme qui, en
situation d'écriture, demande a l'apprenant l'application d'une régle établissant une relation
entre les mots d'une phrase, ce qui veut dire qu'il se retrouve dans 'obligation de recourir a ses
connaissances déclaratives et procédurales de la grammaire pour effectuer I'accord requis. »
(Nadeau citée par Mayard, 2007 : 26)

A la lecture de cette citation, nous déduisons, d’une part, que 1’orthographe
grammaticale résulte de la variation de certains mots selon leur apparition dans tel ou tel
contexte phrastique, d’autre part, que la maitrise de cette composante de 1’orthographe
francaise nécessite la connaissance des régles d’accord et la gestion de celles-ci selon cing
catégories : « le nombre (chat, chats), le genre (joli, jolie), la personne (mange, manges,
mangent), le temps (mangerai, mangerais) et le mode (mangez, manger, mang¢) » (Chervel,
1973 : 87).

Soulignons que le maniement des marques d’accord n’est pas chose aisée. La
cause de cette difficulté est clairement expliquée par Brissaud et Bessonnat (2001 : 159) :

« Aujourd'hui la grande difficulté, qui rend l'orthographe du frangais particulierement opaque,
réside dans le fait que sa morphologie est largement silencieuse : les marques ne s'entendent
pas. Il s'ensuit que le scripteur privé du secours de l'oral pour décider de la distinction des
lettres morphologiques le plus souvent muettes (-s, -t, -e, notamment) doit recourir a un calcul
nécessairement couteux. Avec 1'habitude, 1'exposition a des patrons syntaxiques dominants va
le conduire a traiter de maniére automatisée la distribution des marques d’accord (...). »

! Egalement appelée « orthographe d’usage ».
2 Egalement appelée « orthographe d’accord », «orthographe de régle » ou « orthographe de
principe ».
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2. Corpus

2.1. Population d’étude et type d’échantillon

Notre recherche porte, rappelons-le, sur les causes des difficultés rencontrées, en
maticre d’orthographe frangaise, par les apprenants algériens de troisiéme année secondaire.
Pour la collecte de notre corpus, nous avons sollicité, auprés de cette population, un
échantillon de deux-cents apprenants inscrits au sein du lycée public Chouhada Chikhoune
sis au chef-lieu de la wilaya de Bejaia. Ledit échantillon est un échantillon de convenance,
dans le sens ou il a été choisi exclusivement pour des raisons pratiques d’accessibilité.

Les apprenants! ayant pris part a notre enquéte?avaient une moyenne d’age de dix-
neuf ans, six mois et vingt-huit jours. Parmi eux, cent-dix-huit étaient de sexe féminin et
quatre-vingt-deux étaient de sexe masculin. S’agissant des filiéres dans lesquelles ils étaient
inscrits, elles étaient au nombre de cing : Lettres et Langues Etrangéres (soixante-cing
apprenants), Sciences Expérimentales (soixante apprenants), Gestion et Economie (vingt-
huit apprenants), Lettres et Philosophie (vingt-six apprenants) et mathématiques (vingt-et-
un apprenants).

2.2. Instrument d’enquéte

Nous avons interrogé notre échantillon d’apprenants au moyen d’un questionnaire.
Notre choix s’est porté sur cet outil d’investigation plutdt que sur un autre, en 1’occurrence
I’entretien, en raison de la possibilité qu’il offre de toucher un nombre conséquent de sujets
en un temps réduit. Voici les questions qu’il comporte :

1. A quoi associez-vous la langue frangaise ?

O A laculture

O Auwu prestige

O Au colonialisme

O Au snobisme

O Autre(s) (veuillez préciser)

2. Qui a joué le role le plus important dans votre apprentissage de I’orthographe frangaise ?

QO L’école
O Vos parents

3. Que faites-vous lorsque vous rédigez en frangais et que vous ne connaissez pas
I’orthographe d’un mot ?

O Vous ne I'utilisez pas
O Vous I'utilisez

4. Les mots de la premiére colonne et ceux de la deuxiéme sont-ils orthographiés
pareillement ou différemment ?

L Afin de recueillir des informations sur leur profil sociodémographique, nous leur avons demandé de
remplir une fiche signalétique comportant des questions sur leur age, sur leur sexe et sur leur filiere
scolaire.

2 Elle a eu lieu en décembre 2015.
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Mots de la premieére | Mots de la deuxiéme Mots Mots
colonne colonne orthographiés orthographiés
pareillement différemment

« Lavie ? Unrien
I’ameéne, un rien
I’anime, un rien la
mine, un rien
I’emmeéne. »
Raymond Queneau

« Lavie ? Unrien
I’améne, un rien
I’anime, un rien la
mine, un rien
I’emméne. »
Raymond Queneau

Légendes d’automne

Légendes d’automne

Le Taj Mahal Le Taj Mahal

L’ Amour aux temps L’ Amour au temps du
du choléra choléra

L’Ile de Beauté L’Ile de Beauté

Comme ils disent

Comme ils disent

Tout le monde en
parle

Tout le monde en
parle

« On se réfugie dans
ce que ’on ignore.
On s'y cache de ce
qu'on sait. L'inconnu
est I'espoir de

« On se réfugie dans
ce que I’on ignore. On
s'y cache de ce qu'on
sait. L'inconnu est
I'espoir de I'espoir. »

I'espoir. » Paul Paul Valéry

Valéry

Sur la route de Sur la route de
Madison Madison

Le Pont des Soupirs Le Pont des Soupires
Les Misérables Les Misérables

Le toit du monde

Le toit du monde

Mistral gagnant

Mistral gagnant

Ca se discute

Ca ce discute

« L’empathie est le
talent le plus précieux
de I’étre humain. »
Meryl Streep

« L’empathie est le
talent le plus précieux
de I’étre humain. »
Meryl Streep

Un Monde meilleur

Un Monde meilleur

Les Jardins suspendus
de Babylone

Les Jardins suspendus
de Babylone

Orgueil et préjugés

Orgueil et préjugés

La Venise du nord

La Venise du nord

Formidable

Formidable

5. Utilisez-vous fréquemment le langage SMS ?

OOui
ONon

Soulignons que nous avons choisi de poser des questions fermées et semi-fermées,
car, contrairement aux questions ouvertes, elles ne demandent pas des enquétés un effort de
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rédaction pour pouvoir y répondre et facilitent, par conséquent, la coopération de ces
derniers.

Les questions sus-présentées ont chacune un objectif précis :

» La premicre question vise a faire émerger les représentations que notre public
d’enquéte se fait de la langue frangaise et a déceler I’éventuel impact de celles-ci sur son
niveau d’orthographe.

* La deuxi¢me question cible 1’évaluation du réle joué par 1’école algérienne dans
I’enseignement/apprentissage de I’orthographe francaise.

* La troisiéme question a pour but la détermination des stratégies orthographiques
dont usent nos enquétés.

* La quatriéme question offre la possibilité de porter un jugement sur les capacités
d’attention de notre public d’enquéte.

* La cinquieme question a pour objectif de mesurer les retombées de 1’utilisation
du langage SMS sur les compétences orthographiques de nos enquétés.

2.3. Protocole d’enquéte

Notre enquéte a eu lieu, pendant des séances de cours, selon le protocole ci-apreés :

* Se présenter aux apprenants et les inviter a participer a I’enquéte.

* Expliciter aux apprenants les objectifs de I’enquéte et son déroulement.

« Distribuer le questionnaire’aux apprenants et leur demander de ne pas y
mentionner leurs nom et prénom(s).

* Accorder aux apprenants un temps avoisinant les trente minutes pour répondre au
questionnaire.

* Demander aux apprenants de restituer le questionnaire qui leur a été¢ administré
apres y avoir répondu.

* Remercier les apprenants de leur coopération.

Dans le but de mener a bien notre enquéte, nous avons effectué, en novembre
2015, une pré-enquéte (au sein du méme établissement scolaire) au cours de laquelle nous
avons soumis notre questionnaire a vingt apprenants de troisiéme année secondaire. A
I’issue de cette pré-enquéte, nous avons pu juger de la clarté et de la pertinence de ce
dernier et y apporter les modifications nécessaires pour I’affiner.

3. Méthodologie d’analyse

Nous avons analysé les deux-cents questionnaires constitutifs de notre corpus en
nous appuyant sur deux approches : I’approche quantitative et I’approche qualitative. La
premiére nous a permis d’opérer un traitement statistique des réponses données par notre
échantillon d’apprenants et la seconde nous a donné la possibilité d’interpréter ces
réponses.

Le dépouillement desdits questionnaires a été fait au moyen du logiciel Sphinx qui
existe en trois versions :

* Sphinx Primo : il permet 1’élaboration d’un questionnaire, la saisie des réponses
obtenues lors d’une enquéte et I’exploration de celles-Ci ;

+ Sphinx Plus?: il offre des possibilités d’analyse multidimensionnelle plus
pointues que celles de Sphinx Primo ;

* Sphinx Lexica : il est plus riche en possibilités d’analyse lexicale par rapport au
Sphinx Primo et au Sphinx Plus?.

111 était assorti de la fiche signalétique précédemment citée.
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Parmi les trois versions de ce logiciel, notre choix s’est porté sur la deuxiéme, car
elle est plus facile d’usage comparativement aux deux autres.

4. Analyse

4.1. Représentations et usages linguistiques : quel rapport ?

Q 1 : A quoi associez-vous la langue francaise ? Nb. | Fréq.
A la culture 99 | 49,5%
Au prestige 74 37,0%
Au colonialisme 11 5,5%
Au snobisme 16 8,0%
Autre(s) (veuillez préciser) 0 0,0%
Total 200 | 100%

Les résultats sus-présentés montrent que les propositions de réponse détenant les
pourcentages les plus élevés sont « A la culture » et « Au prestige ». Dés lors, nous pouvons
avancer que la grande majorité de nos enquétés portent un regard positif sur la langue
frangaise, et ce en dépit de son long dénigrement par I’Etat algérien au moyen de la
politique d’arabisation. En effet, elle était, des décennies durant, taxée de « (...) langue du
colonialisme, introduite par lui, [de] langue des chrétiens oppresseurs de I’islam et
négateurs de I’identité algérienne » (Grandguillaume, 2004 : 93).

Si ladite politique a suscité 1’effet inverse de celui escompté, c’est parce que la
langue frangaise est, incontestablement, omniprésente dans le paysage linguistique algérien,
notamment depuis le développent des NTIC (Nouvelles Technologies de 1’Information et
de la Communication). Grandguillaume (2001 : 287) déclare a ce sujet :

«Les conditions modernes de communication mettent les langues en relation
indépendamment du vouloir des gouvernements. Les langues en contact en Algérie
entretiennent une coexistence intense et voient une densification de leurs échanges, échanges
de mots et échanges de messages. Il devient ainsi plus difficile a une idéologie d’isoler une
langue ou de la mettre en relation avec un clan ou un pays déterminé. Le discours nationaliste,
voire jacobin, qui a porté I’arabisation peut difficilement se faire entendre. »

Selon Dabéne (citée par Castellotti et Moore, 2002 : 7) :

« Les représentations que les locuteurs se font des langues, de leurs normes, de leurs
caractéristiques, ou de leurs statuts au regard d’autres langues, influencent les procédures et
les stratégies qu’ils développent et mettent en ceuvre pour les apprendre et les utiliser. »

De la citation ci-dessus, nous déduisons qu’il existe un lien de cause a effet entre
les représentations linguistiques et les attitudes cognitivo-linguistiques : les premiéres
peuvent sous-tendre les secondes et les secondes peuvent étre tributaires des premiéres.
Ceci nous améne a considérer que la stigmatisation des langues est de nature a engendrer
leur mauvais apprentissage et, par ricochet, leur mauvais usage. Or, les représentations que
nos enquétés se font de la langue frangaise ne sont pas stigmatisantes, mais plutot
valorisantes. Elles ne peuvent donc pas expliquer les difficultés orthographiques qu’ils
éprouvent.
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4.2. Quand P’école faillit a sa tiche

Q 2 : Qui a joué le rdle le plus important dans votre apprentissage | Nb. | Fréq.
de ’orthographe francaise ?

L’école 83 41,5%
\Vos parents 117 | 58,5%
Total 200 | 100%

Il ressort de ces résultats que 1’école algérienne ne joue pas le role qui lui incombe
dans l’enseignement/apprentissage de 1’orthographe francgaise, c’est pourquoi elle est
souvent supplantée par des parents tentant, tant bien que mal, de voler au secours de leurs
enfants victimes d’un systéme éducatif allant & vau-1’eau, enlis¢é dans des marécages de
déficiences et s’efforcant de sauver les apparences. Il va sans dire qu’en dépit de la
multitude de réformes menées par 1’Etat algérien dans le secteur de 1’Education nationale,
les programmes demeurent caducs, les manuels scolaires d’une pictre qualité, les
enseignants peu ou pas formés. N’est-il donc pas nécessaire de réformer ces réformes afin
de remédier a une indigence intellectuelle dont souffrent déja des générations
d’apprenants ? Des éléments de réponse se trouvent dans le passage suivant :

« Depuis la réforme de 1976 qui a fondé le systéme actuel sur « la gratuité de I’enseignement
et son authenticité » et sur 1’école fondamentale, les expérimentations sur les éléves devenus
cobayes pavloviens se sont succédé, dont la derniére, en 2002, a consisté dans le lancement
d’une réforme éducative qui n’a pas pu redresser la situation. Les indicateurs de 1’échec du
systéme éducatif sont donnés par les experts du collectif Nabni qui font remarquer que les
taux de redoublement ont touché 11,29% des éléves dans le primaire sur la période 2006-2009
et 16% dans le secondaire. Ils reconnaissent que grace aux efforts consentis dans le domaine
de I’Education, auquel des budgets importants ont été alloués tout au long des 50 derniéres
années, I’acces a I'école primaire a pu étre généralisé passant de moins de 85% en 1980 a plus
de 97% en 2011. Mais c’est dans la qualité de 1’enseignement qu’ils appellent a faire encore
plus d’efforts. Le rapport de Nabni consacré a I’enseignement situe I’enjeu dans la qualité du

systéme (...). » (Moulfi, 2014)

4.3. Eviter d’écrire pour éviter de se tromper

Q 3 : Que faites-vous lorsque vous rédigez en francais et que vous Nb. | Fréq.
ne connaissez pas ’orthographe d’un mot ?

Vous ne I’utilisez pas 153 | 76,5%
Vous I'utilisez 47 23,5%
Total 200 | 100%

Tel que nous pouvons le constater a travers les résultats exposés ci-haut, la grande
majorité de nos enquétés évitent I’emploi des mots dont ils ignorent 1’orthographe. Ceci est
dd, indubitablement, au fait qu’ils entretiennent une relation distendue avec 1’écriture, au
fait qu’ils reconnaissent 1’existence de normes orthographiques et au fait qu’ils se rendent
compte de leurs difficultés a les respecter. En d’autres termes, la stratégie d’évitement
déployée par nos enquétés n’est rien d’autre que la résultante de 1’insécurité linguistique ou,
plus expressément, de 1’insécurité scripturale dont ils souffrent.

Indéniablement, I’appréhension d’étre jugé, d’étre brocardé suite a la production
d’une graphie erronée (sentiment caractérisant 1’insécurité scripturale) fait naitre, chez bon
nombre de sujets scripteurs, une inhibition cognitive les empéchant d’écrire, de se tromper
et, par conséquent, d’apprendre. Blanchard (2006 : 216-217) écrit a ce sujet :
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«[L’] attitude d’évitement par rapport a 1’écriture, sorte de « stratégie du désespoir », est
stirement un moyen de se protéger contre 1’échec. Le probléme, c’est que cette stratégie,
induite par la peur d’échouer, méne elle aussi irrémédiablement & 1’échec. »

4.4. Défaut de vigilance orthographique quand tu nous tiens... Apparition
d’erreurs oblige

Q 4 : Les mots de la premiére colonne et ceux de la deuxiéme Nb. | Fréq.
sont-ils orthographiés pareillement ou différemment ?

Apprenant(s) n’ayant trouvé aucune erreur orthographique 0 0,0%
Apprenant(s) ayant trouvé moins de la moiti¢ des erreurs 85 42,5%
orthographiques (d’une a quatre erreur(s))

Apprenant(s) ayant trouvé la moitié des erreurs orthographiques (cinq 73 36,5%
erreurs)

Apprenant(s) ayant trouvé plus de la moitié des erreurs 23 11,5%
orthographiques (de six a neuf erreurs)

Apprenant(s) ayant trouvé toutes les erreurs orthographiques (dix 19 9,5%
erreurs)

Total 200 | 100%

A la lecture du tableau ci-dessus, il apparait que, parmi les deux-cents apprenants
ayant pris part a notre enquéte, il n’y a qu’une poignée a avoir décelé les dix erreurs
orthographiques présentes dans la grille de notre questionnaire.

Ces résultats nous ameénent a estimer que les problémes de ces apprenants en
matiére d’orthographe francaise ne découlent pas exclusivement de leur méconnaissance
des normes régissant ladite orthographe, mais également de leur manque de concentration,
de leur manque de retours réflexifs sur leurs écrits, de leur manque de minutie. Samaniego
(2011 : 1) déclare a ce sujet :

« Nous avons tous constaté que les éléves étaient souvent capables de corriger une grande
partie de leurs erreurs deés I’instant ou 1’enseignant pointait du doigt le mot incriminé. L’éléve
a un sursaut, enfin la faute lui « saute aux yeux », il la voit comme une évidence, pas avant.
Les fautes d’orthographe sont commises le plus souvent par manque de vigilance
orthographique en cours d’écriture et ensuite par manque de retour interrogatif sur ce mot. Ce
n’est pas toujours un manque de savoirs, c’est souvent un déficit d’attention de la part de
I’éléve. »
Pour Bernardin (2005 : 2), la source de ce déficit d’attention est :

« au départ une confusion entre normativité (régles internes qui régissent le fonctionnement de
la langue (...)) et normalisation (vécue comme exigence externe a I’objet langue (...)). Et
puis, petit a petit, pour certains, une situation d’échec intériorisé (...) qui amene ces éléves a

vérifier en permanence la justesse de leur prophétie (effet Pygmalion) ».

N’est-il donc pas temps d’apprendre a ces apprenants la discrimination visuelle, le
sens de la rigueur, la vigilance orthographique ?

4.5. Quand le langage SMS devient un ennemi de I’orthographe

Q 5 : Utilisez-vous fréquemment le langage SMS ? Nb. | Fréq.
Oui 184 | 92,0%
Non 16 8,0%
Total 200 | 100%
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Les résultats présentés ci-haut laissent voir que la pratique du langage SMS est trés
répandue chez notre public d’enquéte. Ceci n’est pas surprenant, étant donné que les NTIC
connaissent un essor sans cesse grandissant aupres de la sphére juvénile.

Les sociolinguistes pronent 1’usage de ce langage qui est considéré comme étant
un sociolecte recouvrant une triple dimension : identitaire, cryptique et ludique. Cet état de
fait est explicité dans le passage ci-aprés :

«(...) Le langage SMS est a classer parmi les sociolectes. Mais qu’est-ce qu’un sociolecte ?
Un parler sociolectal est un parler spécifique a un groupe social qui permet a ses utilisateurs
(locuteurs ou scripteurs) de se différencier des autres par le moyen d’un jargon afin d’établir
un langage commun, identitaire. Un sociolecte resserre le groupe en introduisant une
complicité due au langage. Les locuteurs étant les seuls détenteurs de ce langage, celui-Ci
favorise leur cohésion et leur distinction. Le jargon ainsi créé peut également revétir une

fonction ludique. » (Lisandro, 2009)

A contrario, les neurolinguistes s’élévent contre 1’emploi de ce langage, car ils
considérent que, de par ses procédés de formation (rébus (« bn8 » pour « bonne nuit »),
élision (« apel » pour « appel »), abréviation (« bjr » pour « bonjour »), siglaison (« MRD »
pour «mort de rire ), troncation (« NnUmM» pour «numéro»), etc.), il chamboule
I’apprentissage de 1’orthographe, il éloigne ses utilisateurs des normes scripturales, il
souille 1’écriture traditionnelle et il contribue a la dévalorisation de la compétence
orthographique. Minne (2014 : 56) écrit a ce sujet :

« Le langage SMS suppose I’utilisation de nombreux procédés tels que les abréviations de
mots ou I’écriture phonétique, créant ainsi des mots dont 1’orthographe différe de celle pronée
par l’orthographe académique. L’apprentissage de 1’orthographe exige entre autres une
mémorisation de la forme orthographique des mots (mémoire tampon orthographique), celle-
ci pourrait étre altérée par la vision de mots écrits grace au langage SMS. 1l en résulte que les
performances orthographiques des utilisateurs du langage SMS pourraient en étre affectées. »

Ne soyons donc pas étonnés si ce langage s’imprime dans 1’esprit de ses usagers et
s’incruste dans leurs différents écrits.

Conclusion

La présente étude nous révéle qu’il n’y a pas un rapport de cause a effet entre les
représentations que nos enquétés se font de la langue frangaise et leur niveau d’orthographe.
Rappelons que la grande majorité (86,5%) de ces derniers ont une image positive de ladite
langue : 49,5% la corrélent a la culture et 37% l’associent au prestige. Par ailleurs, les
résultats de ce travail nous aménent a avancer que 1’école algérienne ne joue pas
convenablement son role dans I’enseignement/apprentissage de 1’orthographe frangaise. En
effet, le plus grand pourcentage (58,5%) des apprenants ayant pris part a notre enquéte
estiment que ce sont leurs parents qui menent a bien cette tdche. En outre, il ressort de notre
analyse que la stratégie d’évitement a laquelle recourent la grande majorité (76,5%) de nos
enquétés est, en partie, responsable de leurs difficultés orthographiques. Joint a cela, cette
étude nous montre que les problémes de notre public d’enquéte en matiére d’orthographe
frangaise peuvent émaner de son manque de vigilance orthographique. Précisons que ce
manque touche un pourcentage trés élevé (90,5%) dudit public. Enfin, la présente recherche
nous révéle que ’usage réitéré du langage SMS par la majorité écrasante (92%) de nos
enquétés est de nature a avoir des répercussions néfastes sur leurs compétences
orthographiques.
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THE CHALLENGES OF TERMINOLOGY AND EQUIVALENCE IN
ESP CLASSES / LES DEFIS DE LA TERMINOLOGIE ET DE
L'EQUIVALENCE DANS L'ENSEIGNEMENT DE L'ANGLAIS POUR
LES ETUDIANTS NON-SPECIALISTES DE LA LANGUE |
PROVOCARILE TERMINOLOGIEI SI ECHIVALENTEI IN
PREDAREA LIMBII ENGLEZE PENTRU NEFILOLOGI?

Abstract: This article aims to highlight a particular aspect of ESP, namely the issue of
equivalence in regards to terminology and the challenges this poses in teaching. The study refers to
the acquisition of lexical content by students of science, namely biology, ecology and agriculture, and
analyzes the complications involved. These are related to the choice of materials, the use of authentic
texts, as well as the learners’ capacity to identify and translate accurately the specialized terms, and
the teacher’s guidance in this regard. There are several categories of vocabulary that pose certain
problems when it comes to equivalence and these categories will be analyzed in this article.

Key words: ESP, terminology, scientific vocabulary, equivalence

Introduction

One of the daunting aspects of ESP teaching is terminology, the specialized
vocabulary and methods to help learners with its acquisition, given that the English teacher
is a student too, as they must learn about the field involved in order to accurately offer
equivalence for the specific terminology. Equivalence, as a concept in translation, is a
controversial element as various theorists either place emphasis on it, or dismiss it
altogether. In scientific text, its role is particularly important. Due to this, scientific
translation is usually regarded as no more than knowledge of the subject and its
terminology. However, the ESP class does not train future translators, but deals with future
scientists who will need English in their professional life and that involves more than
simple terminology. The purpose of the ESP class is to give students the tools to function in
their field of activity and be able to face any linguistic challenges. In this regard, the ESP
teacher must take into account the needs of the learners and formulate a curriculum that
includes the most significant linguistic issues and challenges of scientific English: elements
of grammar that are more likely to be used in the given field and specific lexical content,
the terminology of the field. This article will concentrate on the lexical aspect.

Why is terminology equivalence important?

There are various opinions regarding the teaching of terminology and its adequate
translation. Teaching terminology may be seen by some teachers and learners as very
important, if not the very purpose of the class, one the most obvious differences between
ELT and ESP. Others may oppose this imperative (Hutchinson and Waters, 1991) as not the
task of the ESP teacher and generally as useless since terminology can be found in
dictionaries and most professionals are accustomed to such specialized lexicon from
experience.

However, vocabulary in ESP is very important (Coxhead, 2013: 116) and it should
not be simply assumed that it is too vast, does not endure in the learner’s memory and can,
when needed, be found in a dictionary. Good specialized bilingual dictionaries are still a
rarity, although there are numerous terminological data banks, or in short term banks
(Nkwenti-Azeh, 2001: 249) available online, but these are usually monolingual and do not
provide equivalence in all languages. One of the main reasons for this lack is the difficulty
to compile a comprehensive glossary, as well as to find equivalence, as a linguist, for
domains that have nothing to do with philology: law, medicine, biology, agriculture,
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engineering, aviation etc. Another important reason is that such a dictionary would be
quickly outdated. Specialized vocabulary evolves every day given that the professional
fields to which it belongs are always in flux. Discoveries and innovations are made
everyday and the language must keep up. A considerable number of new specialized words
and phrases enter the language very often. English is lingua franca for these domains and
many such terms are coined by inventors and taken over by other specialists as such or are
loaned and adapted to their mother tongue. As Juan C. Sager observes, “new scientific
terms spread to the international scientific community through a small number of vehicular
languages, for example English, French and Japanese” (2001:253).

Thus, building a good glossary of significant terms and phrases from the learners’
professional field is a difficult imperative. The problem is how much vocabulary is relevant
and worth teaching (Coxhead, 2013:116). The size of such a glossary may range between
1000 and 5000 words, which could be seen as excessive by both learners and the teachers
that are not familiar with the domain. So, the question remains, how much is too much or
too little? Unfortunately, technical vocabulary has not been the subjects of too many
studies. But there are ways to determine, as an ESP teacher, what should the course include
in terms of specialized lexical content, such as consulting with experts in that particular
field, using specialized dictionaries or scales, and corpus linguistics (Coxhead, 2013:117).
It is impossible for a teacher to offer all the terms or all the versions of equivalence, or for a
student to assimilate all this information, but the important thing is for students to
understand that there are strategies they can employ to be able to choose the most suitable
option in a particular situation (Mishchenko, 2010).

Using Corpora in ESP classes

ESP classes should be based on a corpus of authentic texts (Kennedy and Bolitho,
1991:48) carefully chosen according to the level of the learners, both in terms of linguistic
proficiency and the knowledge of their own field of study. First-year biology or ecology
students do not have complex knowledge of plant morphology or animal anatomy, therefore
the ESP teacher can provide simpler, more general texts involving broad knowledge of the
field. Even such texts will contain a good amount of specialized terms.

The ESP teachers may naturally feel insecure due to their lack of specialized
knowledge as an English teacher cannot be proficient in biology or ecology or agriculture,
but they can learn and build in time experience of these fields as they compile teaching
materials for their students, which was also my case. The teacher must have knowledge of
the field, otherwise the equivalence they give in class will be erroneous. Using ready-made
materials is an easy and time-saving solution, but providing extra materials is a must. The
ready-made materials may have a lexical content that is not complex enough, or specialized
enough for a particular category of learners (Harwood, 2005:150). Additional materials
provided by the teacher will only improve the learners’ proficiency in ESP (Cotter, 2006:
500).

Equally important is to teach them certain “tricks” that can help them understand
and use new terms that have not been taught in class, namely how to correctly combine
words and form collocations or how to recognize differences in spelling between
terminology in L1 and L2. In fact, this means teaching them the skills and revealing the
strategies that will help them cope with new linguistic situations in the scientific domain.
Juan C. Sager explains this as follows:

The taxonomic sciences have evolved artificial languages witch exploit the
systematic features of natural language and its potential for use as a classification
system. These artificial languages of nomenclature are usually related to one or
several natural languages. English medical terminology, for example, is based on
Latin but is heavily Anglicized. [...] Terminological systems are constructed on the
basis of narrowing the functions of natural language, and language users are
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provided with rules for the correct implementation of such systems. [...] The names
or terms which result from the application of these rules constitute an international
instrument of written communication. The productivity of the rules of nomenclature
resides in the regularity of the processes which govern the combination of elements
with each other and with affixes, so that fixed meanings can be attached to affixes
and to patterns of combination (2001:252).

With Natural Sciences, highly specialized vocabulary in fields related to biology
or ecology, is rather easy to translate into Romanian or from Romanian into English as most
of them have a common Latin or Greek origin, therefore they are very similar, with some
small spelling differences that are easily spotted. Knowing such spelling “tricks” can lead to
an easy and quick finding of equivalence of scientific terminology. Common examples are:
f changes to ph (fosforic = phosphoric), i changes to y (citotoxic = cytotoxic), z changes to
s (izomorfism = isomorphism), ¢ changes to k or ch (eucariotd = eukaryote, corion -
chorion), h changes to ch (monozaharida - monosaccharide), and often, but not always,
there is an addition of a final e (spor = spore, gonada = gonad). There are also common
suffixes for adjectives (os-ous, calcaros —> calcareous; fil-philous/philic, xerofil -
xerophilous, mezofil = mesophilic) and many other such common changes.

Practical approach to teaching terminology

My usual method starts with course design which is carefully organized around
several central topics relevant to the field. Such topics are bound to contain most of the
relevant vocabulary the learners will need, a balance between highly specialized and sub-
technical terms. There is a matter of space and time that the ESP teachers needs to take into
account and a two-hour course per week in Romanian academic year norms usually leaves
room for 12-14 topics, on average per semester, to approach during the ESP class. For each
topic, the class involves giving the students an authentic text taken from encyclopedias or
other specialized sources with a broader view of the topic.

A first task would be to identify the specialized terms and underline them. They
will work in pairs for this activity and they will use their own knowledge. At first, they will
underline those words that appear scientific, as well as those terms that they do not
understand. A common issue at this point is the discrimination between highly technical
vocabulary and sub-technical vocabulary, namely “those words which are not specific to a
subject speciality but which occur regularly in scientific and technical texts — eg reflection,
intense, accumulate, tendency, isolate and dense.” (Kennedy and Bolitho, 1991: 57-58)
Students will underline anything that appears technical to them and, since, some of the
words will occur frequently in every text, in every class, at some point they will begin to
recognize them as such, sub-technical vocabulary, and stop underline them, as their
meaning will be known. This activity will be discussed and some of the words explained,
while others eliminated as not part of the scientific register, merely unknown.

Then, the students will make a list with all the specialized terms they isolated and
attempt a translation, equivalence with Romanian terms. Their normal tendency, especially
when the level of English proficiency is low, is to translate verbatim or use loan translation,
and not bother to adapt to the rigors of Romanian, even obvious ones like placing the
adjective after the noun and not before. They intuitively understand many of the specialized
terms, but it is not that easy to find the exact and correct equivalence for them. This activity
will also be discussed and the teacher will remind them that they actually know many of the
concepts to which the English terms point. The discussion is a means to jog their memory
and make connections with their specialized knowledge. It is an activity that wakes up
dormant information and many of my students appreciate that the English class revises
basic concepts of science that they failed to notice before because these simpler tasks force
them to synthesize the vast amount of information they possess, as well as make logical,
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often interdisciplinary, connections. There are always, of course, terms or phrases that they
do not know in either language or it is the teacher’s task to inform.

There are various types of authentic texts and the teacher can make a selection
according to their purpose. Some texts are highly specialized and better for students with a
higher level, both of English and of their proficiency in the scientific field. Other texts are
more general and, even though they deal with a topic specific to a particular science, have
lexical content of a different nature, namely less highly specialized terms and more
emphasis on collocations, for example. The following activity will exemplify the two types
of text mentioned above. Text A is adapted from Encyclopedia Britannica and explains the
morphology of the leaf. Text B is adapted from Wikipedia and discusses the advantages and
disadvantages of drip irrigation. Activity 1 is the underlining of the terms which is already
accomplished in the texts below.

Text A

THE LEAF
Leaves manufacture food for plants, which in turn ultimately nourish and sustain all land animals.
Botanically, leaves are an integral part of the stem system, and they are initiated in the apical bud
along with the tissues of the stem itself.

Typically, a leaf consists of a broad, expanded blade (the lamina), attached to the plant stem by a
stalklike petiole. Leaves are, however, quite diverse in size, shape, and various other characteristics,
including the nature of the blade margin and the type of venation (arrangement of veins). Veins,
which support the lamina and transport materials to and from the leaf tissues, radiate through the
lamina from the petiole. The types of venation are characteristic of different kinds of plants: for
example, dicotyledons have netlike venation; monocotyledons have parallel venation. The leaf may
be simple — with a single blade — or compound — with separate leaflets; it may also be reduced to a
spine or scale.

The main function of a leaf is to produce food for the plant by photosynthesis. Chlorophyll, the
substance that gives plants their characteristic green color, absorbs light energy. The internal structure
of the leaf is protected by the leaf epidermis, which is continuous with the stem epidermis. The
central leaf, or mesophyll, consists of soft-walled, unspecialized cells of the type known
as parenchyma. As much as one-fifth of the mesophyll is composed of chlorophyll-containing
chloroplasts, which absorb sunlight and, in conjunction with certain enzymes, use the radiant energy
in decomposing water into its elements, hydrogen and oxygen. The oxygen liberated from green
leaves replaces the oxygen removed from the atmosphere by plant and animal respiration and by
combustion. The hydrogen obtained from water is combined with carbon dioxide in the enzymatic
processes of photosynthesis to form the sugars that are the basis of both plant and animal life. Oxygen
is passed into the atmosphere through stomates — pores in the leaf surface.

Leaves are essentially short-lived structures. Even when they persist for two or three years, as in
coniferous and broad-leaved evergreens, they make little contribution to the plant after the first year.
The fall of leaves, whether in the first autumn in deciduous trees or after several years in evergreens,
results from the formation of a weak zone, the abscission layer, at the base of the petiole. Abscission
layers may form when leaves are seriously damaged by insects, disease, or drought. Their normal
formation in autumn appears to be, in part at least, due to the shortening of the day.

Source: https://www.britannica.com/science/leaf-plant-anatomy (September 10th, 2016)

Text B

THE ADVANTAGES AND DISADVANTAGES OF DRIP IRRIGATION
Among the advantages of drip irrigation, some of the most important are: fertilizer and nutrient loss is
minimized due to localized application and reduced leaching, water application efficiency is high if
managed correctly, fields with irregular shapes are easily accommodated, recycled non-potable water
can be safely used, moisture within the root zone can be maintained at field capacity, soil type plays
less important role in frequency of irrigation, soil erosion is lessened, weed growth is lessened, water
distribution is highly uniform, controlled by output of each nozzle, labour cost is less than other
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irrigation methods, fertigation can easily be included with minimal waste of fertilizers, foliage
remains dry, reducing the risk of disease, and it is usually operated at lower pressure than other types
of pressurized irrigation, reducing energy costs.

Some of the disadvantages of drip irrigation include: initial cost can be more than overhead systems,
and the sun can affect the tubes used for drip irrigation, shortening their usable life. Also if the water
is not properly filtered and the equipment not properly maintained, it can result in clogging. For
subsurface drip the irrigator cannot see the water that is applied which may lead to the farmer either
applying too much water (low efficiency) or an insufficient amount of water (this is particularly
common for those with less experience with drip irrigation). Drip irrigation might be unsatisfactory if
herbicides or fertilizers need sprinkler irrigation for activation. A major disadvantage is waste of
water, time and harvest, if not installed properly. These systems require careful study of all the
relevant factors like land topography, soil, water, crop and agro-climatic conditions, and suitability of
drip irrigation system and its components. Most drip systems are designed for high efficiency,
meaning little or no leaching fraction. Without sufficient leaching, salts applied with the irrigation
water may build up in the root zone, usually at the edge of the wetting pattern. Last but not least, the
PVC pipes often suffer from rodent damage, requiring replacement of the entire tube and increasing

expenses.

Source: https://en.wikipedia.org/wiki/Drip_irrigation (September 10th, 2016)

The discussion for Activity 1 includes pointing out the combinations of words that
the students might miss if they are not trained to see. For example, in Text A, students may
underline just apical and bud separately and not realize they should be taken as a pair
(similarly for blade margin, leaf tissue, leaf epidermis, carbon dioxide, enzymatic process,
deciduous trees, abscission layer). The teacher will point that while those words can stand
on their own, they can also be combined in phrases that are commonly used in botany. In
the same vein, words that are given separately should be understood in pairs. For example,
in the sentence “The leaf may be simple — with a single blade — or compound — with
separate leaflets”, the reference to the collocations simple leaf and compound leaf should be
emphasized, even though the word order in this particular sentence may not leave this
reference so obvious to a lower level student.

There are other elements that can be pointed for more advanced levels, such as the
compound adjectives in the text: stalklike, chlorophyll-containing, soft-walled, short-lived,
broad-leaved. This could be the basis or starting point for a short grammar segment dealing
with compound adjectives. Or, another grammar point can be made regarding the irregular
plural or scientific terms with Latin or Greek origin (leaf, lamina, photosynthesis,
epidermis, parenchyma, basis). More examples could be given in this regard, separately
from the ones in the text.

Text B is richer in collocations and not so much in highly specialized scientific
terms. This helps the students get used to correct combinations of words in general and to
more field-specific combinations. Their tendency to underline only one word of a
collocation (the one presumably unknown) or neither (if both are known or not perceived as
specialized terms) will be corrected in time by the teacher and they will learn to identify
these combinations and use them adequately.

Activity 2 involves accurate equivalence and the training of students with the rigors
of professionalism in this regard. If they are required to translate scientific texts, for their
future professional needs, they should be used to employing the correct words or phrases in
both Romanian and English. Rigor and accuracy are paramount in science. Their lack is
regarded as unprofessionalism and low quality knowledge. There are many categories of
terms that require precise equivalence when it comes to science. The following
classification is my own and based on my experience teaching ESP classes to Biology,
Ecology and Agriculture students. Thus, there are:
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A. Romanian words with several options in English. The context and scientific
reference are the determining factors in terms of which word is used correctly. For example,
the words “sdmbure” and “coajd” have several options in English which distinguish
between different types of plants and even other objects. In these cases, Romanian does not
have equivalence for each synonym:

Romanian English Meaning
stone used for drupes (cherry, plum, peach, apricot etc)
. used for drupes (cherry, plum, peach, apricot etc);
pit AR A
also used as verb: to pit = “a scoate simburii
pip used for smaller fruit seeds (citrus, apples)
sambure seed used with the meaning “samanta”, but also “sambure”
the edible seed inside a pit (apricot, almond), inside a husk (cereals)
kernel L
or inside an achene (sunflower)
core more general, for the center or middle of something: e.g. The core of
the Earth (“centrul Pamantului”); apple core (“cotor de mar”)
Romanian English Meaning
skin “pielita” — the thin membrane of some fruits (grapes, peach etc)
. the thicker covering of fruits (watermelon, citrus) or other objects
rind . « s » . oyt a2
(tree rind = “scoartd de copac”, pork rind = “sorici”)
husk the membranous covering of cereals (“pleava”) or other fruits
(walnut, coconut)
coaji shell “gaoace”, “coajd de ou”; it also means “cochilie”
bark “scoartd” — used mainly for trees and other woody plants
cover general term for any type of covering
crust “crusta” (for cakes), “coaja de paine”, “scoarta terestrd”
“pielita” — very thin skin (garlic, onion, potatoes etc);
peel . — ¢ 1320 ¢ 10?2
also used as verb: to peel = “a coji”, “a exfolia

The same is true in the opposite direction, English words with several synonymous
meanings in Romanian. It is very important for the quality of the communication, be it
written or oral, to use the proper word from a list of synonyms, especially in professional
contexts. For example, in the field of viticulture and winemaking, blending should correctly
be translated as “cupaj” and not “amestec”, as it is a term specific to the domain and
denotes professionalism. Similarly, fining may mean ‘“rafinare” or “limpezire”, but
regarding winemaking, it is specifically “cleire”, a type of refining using particular
substances. In anatomy, the word vein should be translated as “vend” in the case of humans
and “nervurd” in the case of plants (leaf vessel).

Similar, but with fewer synonyms, are the following terms referring to animals or
animal parts:

Romanian | English Meaning

cockroach | any insect of the family Blattellidae: “gandac de bucatarie”

any insect of the order Coleoptera: e.g. stag beetle = “radagca”,

gandac beetle cockchafer = “carabus”, ladybug = “buburuza”, weevil = “gargarita” etc.
As a whole, they are all beetles.
bug general term for any insect; also used for microbes and viruses

horns used for cows, sheep, rhinoceros

coarne antlers used for the deer family (including reindeer and moose)
used for the canine teeth of some carnivores like dog, cat (including
colt fang wolves, fo_xes,_ vyild cats, lions, tigers etc) and for the teeth of venomous
snakes which inject the venom
tusk used for the elongated teeth of elephants, wild boars and walruses
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B. Homonyms. This is a particularly significant category, since it is important to
know which is the correct meaning in the given context. For example, the word stain means

=9

“patd

and it is its most common use, but as a laboratory substance, it means “colorant” and

it is used to highlight organic material observed under the microscope. Below are a few

such examples:

Romanian Meaning and Usage
“gusa” — an enlarged part of a bird’s esophagus (part of the digestive system)
crop “culturd de plante” — plants cultivated on large surfaces or the production
obtained (harvest)
“bacad” — a type of fruit in botany
berry “fruct de padure” — general term for blackberries, blueberries, raspberries etc,
which are not botanically a berry (“baca”)
“pinten” — in animals, but also objects
spur “cep” — part of the grapevine cordon which bears the buds for the following
year’s growth
“cornul secarei” — a fungal diseases affecting cereals
“cresa” — for children
nursery — -
pepinierd” — for growing plants
“prund uscatd”, as a noun
prune PTRT P
a tdia crengi”, “a toaleta copaci”, as a verb
Kid “copil”, “pusti” — the offspring of humans

“ied” — the offspring of goats

C. English words, phrases or collocations whose meaning the students understand,
but for which they need a proper Romanian equivalent for their own production, written or
spoken, again for the purpose of accuracy and professionalism. Sometimes, they get the
meaning wrong. There are numerous examples in this category but I will restrict the list to
the most common | encountered in class:

English students’ tendency to translate correct equivalent
freshwater *apd proaspiti “apd dulce”
wind energy *energia vantului “energie eoliana”
loose soil *sol liber “sol afanat”

overhead irrigation

*irigatie peste cap

“irigatie prin aspersiune”

companion planting

*plantare in companie

“culturi intercalate”

“masca apicola” (worn by

. . .
bee veil val de albina the beekeeper, not the bee)
gueen *regind “matca” (female bee)
drone *drona “trantor” (male bee)

fortified wine

*vin fortificat

“vin alcoolizat”

suportare, purtare (which is not wrong if

“rodire” (about trees making

bearing the context is not related to agriculture -

fruit, for example)
or botany)

grafting grefare (may be correct in medicine) “altoire” (in agriculture)

farmland *terenul fermei “teren agricol”

thin air *aer subtire “aer rarefiat”
“a scarifica”, “a lucra cu

. . . scarificatorul” in

to chisel a cizela (correct in other contexts) . .(
agriculture), from chisel
plow = “scarificator”

seed drill *burghiu cu seminte “semandatoare”

balance of nature

*balanta naturii

“echilibru ecologic”

renewable energy

*energie reinoibila

“energie regenerabild”

land management

*managementul pamantului

“gestionarea terenului”
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D. Romanian words and phrases that are apparently easy to translate and lead to
some risible results on the part of the students who rush to give a made-up equivalent;

Romanian students’ tendency to translate correct equivalent
grau integral *integral wheat whole wheat
lapte praf *dust milk powder milk
vacd de lapte *milk cow dairy cow
vaca de carne *meat cow beef cow
acid clorhidric *chlorhydric acid hydrochloric acid
apa freatica *underground water groundwater
tesut liberian *liberian tissue phloem tissue
tesut lemnos *woody tissue xylem tissue
laptisor de matca *hee milk or *queen milk royal jelly

E. There are also happy cases when equivalence is obvious and correct as some
terms and phrases can be translated rather verbatim. First-year students of biology,
however, may not be very proficient in their knowledge and usually they learn English and
biology in parallel over the first two years of academic study. The same is true about any
other specialization. Thus, there is doubt in their mind whether the translation is actually
correct, as it seems “too good to be true” in some cases, given the experience they had with
those terms listed in C and D above. Adult learners can relate to their experience to the field
they study. Thus, if they are aware of the specific terminology in their field, biology,
ecology or agriculture, they will have confidence the Romanian equivalent is correct. And
that will be true in the case of any professional. A very good knowledge of their domain
helps many specialists figure out the meaning of English specialized terms with
considerable ease. Adult learners and specialists in a field of study have more contact with
scientific texts written in English, therefore, the terminology equivalence is more familiar to
them and rather intuitive.

Here are a few examples of such phrases that are similar in English and Romanian:

English Romanian English Romanian

crop rotation

“rotatia culturilor”

growing season

“sezon de crestere”

greenhouse gases

“gaze de serd”

global warming

wn

incalzire globala”

table wine

“vin de masa”

integrated farming

“agricultura integrata”

Also, some names of plants and animals are similar in both languages, although
most common names are problematic and easily confused even in L1. There are some cases
in which the common names of species use the same descriptive words in both languages,
or even exactly the same word. A serious linguistic study is required in order to explain
such situations.

F. Collocations. This is again a very large area of discussion, with many variables.
The safest option is to always check a dictionary of collocations. However, reference to
such specialized dictionaries is something philology specialists are trained to do. For ESP
learners, providing them with a common set of collocations used in their field of study is
very helpful:

By identifying and studying collocations learners will form their mental lexicon
not only from isolated independent units, but also from pre-combined units, thus
consolidating a conceptual system that will allow them to become more proficient at
an initial stage of learning. (Cotter, 2006:501)

Thus, starting from the juxtaposition of simple and more general terms, to those

more specialized, they will learn from various activities how to combine the words
correctly.
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A variety of exercises will help the students slowly understand and refer to
memory that “ploaie puternica” is heavy rain and not *strong rain, but that “vant puternic”
is indeed strong wind, that “munte inalt” is high mountain but “barbat inalt” is tall man, that
“meserie grea” is hard job and not *heavy job, that there is low quality, low impact, low
temperature and the opposites are high quality, high impact, high temperature. And on to
the more field-specific collocations: to monitor pollution, endangered species, solar energy,
renewable resources, sustainable agriculture, drip irrigation, cover crops, buffer strip,
small intestine, heart beat, stomach lining, cell organelles and many others.

Giving the opposite combination is always useful when it comes to collocations
as pairs of antonyms are effective in learning the differences in usage between L1 and L2,
as well as a means to enrich vocabulary. Synonyms have a similar effect, though imperfect
synonymy may be clarified with appropriate contexts and this again is a way to enrich
vocabulary as well as make sure the differences are understood. Collocations should be
reinforced as often as possible through any types of activities, whether they involve
grammar, reading, writing, translating or simply vocabulary.

G. False friends are especially dangerous in the scientific field, where the
importance of accuracy and clarity cannot be stressed enough. There are several recurrent
examples in my classes of instances when students use certain terms erroneously:

English term wrong translation correct translation
arm *arma brat (there is, however, the verb to arm = “a Tnarma”)
benzene *benzina benzen (“benzina” = gas, gasoline, petrol)
carton *carton cutie, ambalaj (“carton” = cardboard)
container *container recipient, container
gust *gust pald (de vant), rafald
mare *mare iapa
petrol *petrol benzina (in British English) (“petrol” = oil, petroleum)
physician *fizician medic (“fizician” = physicist)
preservative *prezervativ conservant (“prezervativ”’ = condom)
recipient *recipient destinatar (from the verb to receive = “a primi”)
stamina *stamind rezistentd, putere (“stamind” = stamen)
talon *talon gheara

There are also Romanian words that are loaned by learners and translated
wrongly such as combustible for “combustibil” or affluent for “afluent”. Whereas
combustible is normally used as adjective and means flammable but can also mean fuel,
which is the most common word used for the Romanian “combustibil”, affluent is definitely
used wrongly (it means rich, prosperous) and the correct term for a river that flows into
another river is tributary.

Conclusions

Teaching terminology and the appropriate equivalence for scientific vocabulary is
a difficult task, though it may prove enjoyable and satisfying with the right materials and
methods. Even though the English teacher is not a biologist, for example, terminology is a
shared task between the knowledge of the students and the research done by the teacher.
Some points are important to keep in mind when it comes to terminology and accurate
equivalence. Thus, context, as well as a thorough understanding of usage, are very
important, as a term may have different meaning in different scientific contexts. The way in
which words combine, how English and Romanian spelling differs in words with shared
origin (Latin or Greek), loan and word-for-word translations, these must all be considered
carefully and checked against Romanian/English sources (specialized dictionaries and
authentic texts or scientific textbooks) to confirm the terms are used correctly.
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PROVERBS AND METAPHORS IN THE ENGLISH CULINARY
LANGUAGE / PROVERBES ET METAPHORES DANS LE LANGAGE
CULINAIRE ANGLAIS / PROVERBE SI METAFORE IN LIMBA
ENGLEZA DIN DOMENIUL CULINAR?

Abstract: Food is “an essential source to survival with great symbolic force, food has been
central to human history”. (Fellner, 2013: 243). The aim of this article is to emphasize the strong
relationship between food and cooking, on the one hand, and language and communication, on the
other. Culinary words and concepts infiltrated local sayings and proverbs in English culture, thus
becoming important pieces of cultural and historical evidence, if reliably dated. Culinary metaphors
are equally important, as they reflect and reveal cultural and social realities.

Key words: culinary language, proverbs, metaphors.

Introduction

The aim of this article is to emphasize the strong connection and relationship
between food and cooking, on the one hand and language and communication on the other
hand. It is supposed to be the first of a series on this topic and it comprises an overview of
the specialized literature revolving around the linguistic study of food and food practices,
followed by a brief presentation of the function of food proverbs and metaphors in the
English language.

Fellner (2013: 249) states that, given the huge array of functions it serves, “it
comes as no surprise then that a host of disciplines have joined in the feast of studying the
symbolic function of food.” Food is “an essential source to survival with great symbolic
force, food has been central to human history” (ibid.: 243). It is not only sustenance, a
biological necessity, but also a meaningful cultural act, and, as such, it may be subjected to
an interdisciplinary study, involving folklore, psychology, ethnomusicology, archaeology,
economics, biological and medical anthropology, architecture, etc.).

According to Niitzenadel and Trentmann, food “serves as a lightning-rod for all
sorts of anxieties and disquiet about the human condition in late modernity, about the speed
of life (fast food/ slow food), the dominance of science (Frankenfoods), a loss of
authenticity, a diminishing connection with nature (industrial vs organic foods), the
invasion of the local by the global (McDonaldization), and physiological and mental stress
and disease (obesity and bulimia) (2008: 2, apud Fellner, ibid.).

Language and Food
Kapoor, as many other researchers in this field, claims that cooking is an unspoken
language (2010: 183). The idea is not new since in 1826, Brillat Savarin became famous
when he expressed his belief that food should be regarded as an important identity marker:
“Tell me what you eat, I’ll tell you what you are.” The idea is reinforced by Padolsky, who
states that
From an ethnic perspective, the assumption has been that your identity can somehow
be connected to, or even induced from, the foods that have significance for you and
your group, foods that reflect your ethnic language, culture, history, traditions
religion and so on. If you are Ukrainian, you eat cabbage rolls; if you are Jewish you
eat matzo ball soup; if you are Chinese you eat har gow, and so on. In other words,
you are what you eat (2005, n.p., apud Fellner, op. cit.: 246)

! Adina Matrozi Marin, University of Pitesti, adinamatrozi@yahoo.com
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Food had a very important role in the development of the earliest forms of human
communication. One of the theories suggests that language may also have been developed
to reduce tension connected with the division of food. (cf.!) Cooking and hospitality are
among the best opportunities to develop and strengthen social ties, and make individuals
contribute to the common good. Jacobs relates that, on occassions, when most Westerners
casually will ask "How are you?” or "How goes it?” the Chinese are more apt to ask (with
more genuine concern ,,Have you eaten?”’) (1995: 78).

Individuals find their proper place within society while they are processing or
sharing food. Over the time and in most various settings, both food and language have been
used to create and maintain human relationships.

[...] food consumption and language use together often characterize settings, speech
events or space. At a Western birthday party, the verbal act of congratulating, as
well as a cake as food choice, constitute core elements. In a transcendental setting
like the Eucharist, the body and blood of Christ are consumed while a set of specific
words are pronounced. [....] Beer gardens, pubs, or coffee shops evoke certain food
items and specific verbal activities (Oldenburg, 1989, Laurier, 2005, apud Gerhardt,
2013:5)

Another similarity between the two is the fact that both of them are fabricated by
building larger units out of smaller entities: ingredients make dishes make meals, sounds
make words make utterances make texts (cf. Halliday’s analogy between the categories of
eating like daily menus, meals, courses, helpings, mouthfuls and categories of grammar like
sentences, clauses, groups, phrases, words, morphemes (1961, cf. also Levi-Strauss, apud
ibid.: 14) The evolution of dishes has been likened to the evolution of languages (Whitfield,
2005, apud Gerhardt, ibid.: 15). Similar dishes may indicate cultural contact or common
ancestry; such is the case with similar words or grammatical structures. Borrowing of words
denoting food items can be seen as proof of cultural contact. The dinner table is a rich site
for socialization and language acquisition. Actual real life practices of eating have been
shown to be intricately interwoven with interactional linguistic practices (cf. Erikson, 1982;
Mondada, 2009, apud ibid.: 14).

Both food and language have an intricate connection to power. Moreover, both of
them are culturally dependent and vary according to factors such as gender, age, or
situational context, or even lifestyle. Even though cooking is a common activity to all the
people of the planet, there are vast differences both in the food-related behavior of different
cultures as well as in the languages of the world. (cf. ibid.: 3). Eating and talking are used to
construct social hierarchies, class, ethnicity, caste, the difference between rich and poor.

Gerhardt (ibid.: 23) explains that “[...] food is not a given, but a cultural construct
which can be analyzed by looking at language. Different language communities
conceptualize the world differently, depending on their cultural needs.” The author also
discusses the importance of national foods and national languages as building blocks of
national identities. (ibid.: 4) Some simple drinks or meals have become national icons, not
to say national treasures. As a metonimic part of national identity, they represent a whole
country. For instance, the original Chinese word for tea, cha, was also used by Westerners
to refer to the country name, China. While breakfast tea is now also associated with
England, other varieties are associated with other countries, like matcha with Japan, or
mint chai with Morocco, as shown by Yves Schemeil, Prof. of Political Science.?

1 The Cultural Dimension of Food,
https://www.unscn.org/web/archives_resources/files/the cultural dimension_of food.pdf

2 The Politics and Diplomacy of Cooking and Hospitality,
https://www.futurelearn.com/courses/geopolitics-hospitality
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Structural analysis and the culinary triangle
The step that made human beings human, as Levi Strauss points out, and marked
the transition from nature to culture, and from nature to society was the discovery of fire.
Levi Strauss attempted to apply the methods of structural analysis he performed on
language and grammatical structure to the study of food and the categories that comprise it.
His approach is based on the idea of the culinary triangle, in which cooking in divided into
three classes: roasted, boiled and smoked.
Smoking and boiling are different in terms of the nature of the intermediary element
between fire and food, which is air or water. Smoking and roasting are differentiated
by the greater or lesser role given the air; and roasting and boiling are differentiated
by the presence or absence of water. The boundary between nature and culture that
can be imagined as being parallel to the air axis or water axis, places roasting and
smoking on the side of nature, boiling on the side of culture and roasting and boiling
on the side of nature in terms of results. (Levi Strauss, 1966)*

COOKED ROTTEN

According to Levi Strauss (1964, apud?), raw is natural in origin, while cooked
implies a step that is both cultural and social. The use of utensils is definitely a proof of
cultural evolution and “so is the ability to smoke in order to extend the food’s ability to
resist spoilage for an incomparably longer amount of time than in any other method of
cooking.” (ibid.: 7).

Culinary words and concepts in English proverbs

Culinary words and concepts infiltrated local sayings and proverbs in English
culture. Sutton (2010: 332) uses in his article the definition provided by Dr. South (1634-
1716), cited by the Oxford English Dictionary: “What is a proverb but the experience and
observation of several ages, gathered and summed up into one expression.” As underlined
by Dr. South, proverbs can become cultural and historical evidence, if they are reliably
dated. As opposed to other European collections of proverbs, the English counterpart
“contains very few examples of lore or advice about the art of cookery. What we do find in
abundance, however, is folk-wisdom, evidence of familiarity and attitudes towards meals,
eating and foodstuffs.” (Sutton, ibid.: 333)

! Boiling meat is seen to be a cultural form of cooking because it uses a receptacle to hold water,
therefore it is not completely natural. It is also the most preferred way to cook because none of the
meat or its juices are lost. In most cultures, this form of cooking is usually conducted by women
and is served domestically to small closed groups, such as families.

Roasting meat is a more natural way of cooking because it does not use a receptacle. It is done by
directly exposing the meat to the fire. The meat is most commonly offered to guests and is
associated with men in many cultures. As opposed to boiling, roasted meat can lose some parts
during cooking, thus it is also associated with  destruction and loss.
https://en.wikipedia.org/wiki/Culinary_triangle

2 https://www.unscn.org/web/archives_resources/files/the_cultural_dimension_of food.pdf
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Garlic
One of the most representative examples could be garlic, considered to be the

quintessentially French flavouring that might be expected to have a proverbial history of
English contempt. Quite surprisingly, the opposite is true, and the existing proverbs are
proof of affection and familiarity. They also show that garlic was a popular English
flavouring well into the seventeenth century.
e.g. Eat leeks in Lide and ramsins in May, and all the year after physicians may play. [Lide
= March, ramsins = garlic or wild garlic in dialect; proverb recorded 1558, 1686] (ibid.)

Garlic makes a man wink, drink and stink [recorded 1510, 1594 and 1607]

We have eaten garlic everyone [1425]

The smell of garlic takes away the smell of onions. [1599 and 1609]

Butter

Butter has inspired in English more proverbs than in any other language. These

proverbs, Sutton (ibid.: 334) reveals, may tell a historical story: “The research done on the
increasing use of butter in English recipes, the pattern that emerges [...] would seem to
confirm the Flandrin-Hyman thesis that butter was first a food of the barbarians and the
poor and only later became a regular component of high cuisine.”
e.g. Boil stones in butter and you may sup the broth.; That is for that and butter’s for fish.;
Butter is good for anything but to stop an oven.; Butter is gold in the morning, silver at
noon, lead at night.; That which will not be butter, will be made into cheese.; It rains butter
and cheese.; Fine words butter no parsnips.; Butter is mad twice a year.; Like butter in the
black dog’s throat.; To melt like butter before the sun.; As fat as butter.; All is not butter
that the cow shites.; His bread is buttered on both sides.; Be not a baker if your head is of
butter.; The bread never falls but on the buttered side.

Proverbs may also refer, among other things in the culinary field, to desired
qualities (hardness is identified as the prime quality for cheese): After cheese comes
nothing. After fish nuts. [1609, 1623, 1639, 1721], to recommendation and preference:

e.g. Of wine the middle, of oil the top and of honey the bottom.

Dunmow bacon, and Doncaster daggers, Monmouth caps and Lemster wool, Derby ale
and London beer.

Here is a pigeon so finely roasted it cries, Come eat me., and sometimes even to anti-
recommendations:
e.g. The devil will not come into Cornwall, for fear of being put into a pie. (cf. ibid.: 335-
336)

Meat

The historical and social reality is also preserved in proverbs about meat. The fact
that all the English names for the meat of sizeable animals (beef, mutton, veal, pork,
venison) are Norman/ French words while the words for the animals themselves are Anglo-
Saxon is a direct consequence of the social differences (different social strata) existing in
the society at that time.

[...] the English may have reared and herded the animals, but it was the Normans

who controlled the eating of them. In the period when the proverbs began to

emerge, finer forms of meat were foreign to the tables of common people, which

contributed to the tone of resentment and caution in many of the meat-proverbs:
e.g. Much meat, much malady. (Here the meaning is even more powerful due to the
alliteration) [1597, 1603, 1619, 1629, 1647, 1670]

Raw veal and chickens make fat churchyards.

As regards the idea concerning the “finer forms of meat”, the most relevant
example could be the doublet pig - pork, whose different usage, according to the different
parts meant for consumption by different social classes is presented below:
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The pig, having a dual role of incarnation of dark evil force and benign provider of
food in many forms, is called by different names in different cultures. [...] In English
swine, sow, when applied to a person implies evil or slatternly behaviour, the desired
fecundity of the sow becoming a sign of loose living and caddish behaviour an
attribute of a swine. Calling someone a greedy pig can be affectionate but is mostly
not. When killed, bled, cleaned and cut up, the pig becomes pork; but the less posh
cuts are pig’s ears, pig’s liver and pig’s tail. (Riley, 2010: 270)

English meat proverbs may be classified into three categories: about how to eat
meat (e.g. The nearer the bone, the sweeter the flesh); warning about excess (e.g. More die
by food than famine) and about the scarcity of meat (e.g. Poor men seek meat for their
stomach; rich men seek stomach for their meat) (Sutton, op. cit.: 336-337). A closer look
would reveal that, contrary to our contemporary expectations, few proverbs in this category
refer to positive qualities of the meat.

Culinary Metaphors

Rousseau asserts that all language originated in metaphor. (1781, Essay on the
Origin of Languages, apud Kittay, 1989: 5) Subsequently, literal language is a pruning
away and a rationalization of our figurative thought, in which metaphor is not only a mere
ornament. (Kittay, ibid.)

To better understand metaphors, we should start from the meaning of words and
remember the distiction drawn by Saussure between value and signification. According to
this distinction,

value is that aspect of meaning which derives not from some non-linguistic entity,

but from a term relation to other terms. And yet language hooks on to the world and

to our conception of the world — words signify, they have content. We cannot do

without signification. Semantic fields, as now formulated, do not provide us with a

term’s signification, with its content. [...] knowing that ,broil”, ,fry”, ,grill”’and

,roast” all contrast in a particular way, for example, they are incompatible

hyponyms, does not help us to know what to do if we are ordered to roast a chicken.

Knowing the appropriate covering terms helps, but it is not sufficient. (Kittay, ibid.:

249)

The researcher considers that metaphor can be explained if we take into account the
concept of second-order meaning, which is essential.

[...] Second-order meaning is obtained when features of an utterance and its context

indicate to the hearer or reader that the first order meaning of the expression is either

unavailable or is not appropriate.

Other examples of second-order meaning cited by the author are tropes such as
irony, non-figurative utterances described by Searle as indirect speech acts and other non-
figutrative utterances which have two illocutionary forces. (ibid.: 144)

The domain of eating offers a variety of expressions that are commonly used as
metaphors: IDEAS ARE FOOD e.g. food for thought, a voracious reader or to spoon-feed
students (Lakoff and Johnson, 1980: 46-47, 147-148, apud Gerhardt, 2013: 24). Lakoff and
Johnson note that “Since food here defines ideas (and not vice versa), the food terms used
are typically very simple. For this reason we may have raw facts and half-baked ideas, but
there are not sautéed, broiled, or poached ideas.” (1980: 109, apud. ibid.)

On the same note, Hines explains that the correspondence between food words and
ideas is possible due to the mundane and concrete character of the former.

Hence, words from the lexical field food are used to talk about something abstract

like ideas because they are mundane and concrete. [...] Furthermore, DESIRE IS

HUNGER, a metaphor found in different languages. [...] Gender studies have drawn

111



Studii si cercetari filologice. Seria Limbi Straine Aplicate

attention to the metaphor WOMEN AS DESSERTS e.g. as tarts, but also in the
embodied form of women jumping out of cakes. (Hines, 1999, apud Gerhardt, ibid.)

Conclusion

The study of culinary language proves to be a much more complex and complicated
endeavour than expected in the beginning, because eating not only serves not only a
biological function, it is a cultural act. In this respect it resembles language, since both food
and language are culturally dependent and vary according to factors such as gender, age, or
situational context, or even lifestyle. Even though cooking is a common activity to all the
people of the planet, there are vast differences both in the food-related behavior of different
cultures as well as in the languages of the world. However, they are invaluable indicators of
historical, social and cultural phenomena and of their evolution. Eating and talking are used
to construct social hierarchies, class, ethnicity, caste, and the difference between rich and
poor.
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L’ INTERCULTUREL A TRAVERS LES COLLOCATIONS |
INTERCULTURALISM THROUGH COLLOCATIONS /
INTERCULTURALITATEA PRIN PRISMA COLOCATIILOR!

Résumé: Notre article essaie de démontrer qu’il existe une relation immédiate entre
I’emploi des unités phraséologiques en classe de FLE/FOS et la compréhension de leur dimension
culturelle, mais il faut voir dans quelle mesure les apprenants sont plus ou moins conscients de leurs
connotations culturelles. De ce point de vue, les expressions figées et les collocations en particulier
méritent vraiment d’étre évoquées en classe dans une perspective culturelle et interculturelle. Les
enseignants doivent donc définir quels éléments culturels ils souhaitent transmettre et tenir compte
des objectifs des apprenants, de 1’dge et du niveau requis pour un tel apprentissage. Nous veillons
donc a vérifier si la francophonie est mise en valeur lors de I’enseignement de ce type d’expressions
dans un but culturel et interculturel. Ces points éclaircis, il sera possible de mener une enquéte
aupres des étudiant(e)s roumain(e)s, pour mieux connaitre leur perception sur le domaine de la
phraséologie. Cette enquéte sur le terrain, sous forme de questionnaire, nous l’avons menée aupres
de nos étudiants en Langues Modernes Appliquées, afin de voir quelles sont les difficultés ressenties
par eux-mémes relatives a ’apprentissages des collocations. Un tel apport ne pourrait se réaliser
sans ['apport théorique propre au domaine et ses descriptions, que nous exploitons et évoquons dans
notre article a chaque fois que cela s’avére nécessaire et opportun.

Mots-clés: phraséologie, collocation, culturel, interculturel, questionnaire.

Abstract: Our paper aims to demonstrate that there is a direct relationship between the use
of phraseological units during the FSL (French as a second language) or FSP (French for specific
purposes) classes and the proper understanding of their cultural dimension, but we have to determine
the extent to which the students are more or less aware of their cultural connotations. From this point
of view, during the course it is important to discuss especially about idioms and collocations above
all the other units due to their cultural and intercultural relevance. Thus, teachers must specify what
cultural elements they want to convey to meet the objectives of their learners, adapt them to their age
and address the particular needs for their level. We try to observe whether francophony is properly
highlighted in the process of teaching this type of expressions so as to serve a cultural and
intercultural purpose. After clarifying these key aspects, it becomes possible to conduct an inquiry to
establish the perception of Romanian student(s) on phaseology. This survey form designed on the
field, as a questionnaire, was created for the students in Applied Modern Languages to find out the
difficulties they encounter when learning the collocations. Such an activity could not be undertaken
outside the specific theoretical framework, which is exploited and evoked whenever necessary and
appropriate.

Key words: phraseology, collocation, cultural, intercultural, questionnaire.

Cette année nous avons pu conduire une enquéte sous la forme d’un questionnaire
auprés de nos étudiants de deuxiéme année qui ont eu dans leur emploi du temps du
deuxiéme semestre un cours de Phraséologie. L’objectif a été de recueillir des informations
sur le cours de phraséologie, a partir des réponses fournies par les questionnés. Le
questionnaire qu’ils ont dii compléter leur a été présenté a la fin du semestre. Comme ce
cours avait comme objectif la sensibilisation des étudiants aux expressions figées, les
premiers cours ont eu comme objet les constructions courantes, routiniéres, rencontrées
dans 1’usage de la langue. Nous avons aussi veillé a augmenter le degré de difficulté a
I’intérieur de chaque cours: d’abord nous avons étudié les expressions idiomatiques
(régulicres, transparentes, opaques), puis les collocations et finalement les parémies (surtout
les proverbes).

Pour réaliser la présente enquéte, nous avons adopté une démarche rigoureuse en
respectant les étapes définies par les spécialistes: définion et objet de I’enquéte,

! Ana-Marina Tomescu, Université de Pitesti, Roumanie, ana_marina_tomescu@hotmail.com
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détermination de la population d’enquéte, rédaction du questionnaire, pré-test pour vérifier
la validité du questionnaire, lancement de 1’enquéte, exploitation et analyse des résultats.

Pour faciliter la mise en pratique de notre enquéte, nous avons construit le
questionnaire en veillant a ce que les questions soient clairement formulées, précises et bien
agencées les unes par rapport aux autres. Au total, le questionnaire — avec des questions
ouvertes et d’autres fermées — est composé de 14 items qui portent sur les différents aspects
que nous avons voulu circonscrire. Il s’agit de 24 étudiants qui ont répondu a notre enquéte,
sur un total de 29 étudiants. Pour verifier la fiabilité du questionnaire, nous 1’avons testé
avec cing étudiants qui appartenaient a la population d’enquéte. Les questionnaires ont été
remis en mains propres aux enquétés. Ces derniers n’ont pas signalé¢ de difficultés de
compréhension des items, mais la passation du questionnaire a enregistré quelques
moments difficlies tel que le refus de quelques étudiants de coopérer pour raison de manque
de temps.

Dans 1’élaboration de notre questionnaire, nous avons essayé de tenir compte de
plusieurs aspects:

- a partir d’une problématique de base (la phraséologie, quelles difficultés pour les
étudiants francophones et pour les étudiants roumains en particulier?), nous avons congu
des questions qui renvoient a différents facteurs: statut de la discipline, respect de la forme
figée des expressions, utilisation des sources de documentation, usage des dictionnaires et
bases de données terminologiques, difficultés ressenties, maniére de travailler (seul, en
équipe, quel role dans 1’équipe?), etc.

- des questions ouvertes (longues ou courtes), afin d’obtenir des informations
riches et précises, mais aussi de donner la possibilit¢ aux répondants de formuler des
réponses libres. Nous avons opté exclusivement pour ce type de questions parce que nous
avons considéré qu’elles permettent de recueillir les opinions des apprenants de fagon plus
détaillée. En outre, elles stimulent 1’intérét du répondant pour le questionnaire: il se sentira
valorisé a travers I’intérét qu’on lui porte en lui donnant la parole.

- les questions fermées, qui facilitent le traitement des résultats d’une enquéte,
parce que la collecte des réponses est simple et fiable. De plus, elles incitent a peser le pour
et le contre avant de répondre.

L’enquéte par questionnaire nous a semblé un moyen trés pratique pour collecter
rapidement des informations. Le profil des participants a I’enquéte est décrit dans le tableau
ci-dessous:

Nombre total Participants a Tranche d’age Sexe
étudiants I’enquéte
29 24 21-22 ans plus de 25 ans 22 étudiantes
(22 étudiants) (2 étudiants) 2 étudiants

Les résultats seront présentés ci-dessous:

Question 1. Avant de commencer le cours, connaissiez-vous I’objet de la discipline
appelée phraséologie?
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37% - oui

63% - non

W24 W24 m

Les réponses fournies a la question no 1 permettent de constater une réalité: en tant
que discipline linguistique, la phraséologie n’a pas une position tres claire dans I’ensemble
des sciences de la langue. La conséquence immédiate est le fait qu’elle n’est pas enseignée
dans le systeme d’enseignement général préuniversitaire. Au niveau universitaire, elle est
étudiée généralement dans le cadre du cours de Lexicologie. Cet état des lieux justifie le fait
que 63% des étudiants enquétés avouent qu’ils ne connaissaient pas 1’objet de la discipline
Phraséologie. Méme s’ils utilisent fréquemment en contexte scolaire les collocations
(satellite artificiel, tronc de céne, demi-sphére, équation différentielle, acide chlorhydrique)
etc., ils ne connaissent pas la terminologie spécifique a chaque discipline.

Question 2. A quel niveau devrait commencer ’étude de la phraséologie?

50% - au lycée

H24 W24 m

5090 - a Puniversité

La question no 2 porte sur I’'un des aspects les plus importants qui visent le domaine de la
phraséologie. A quel moment faudrait-il commencer 1’étude systématique de cette
discipline? 50% des étudians pensent que 1’étude devrait commencer au lycée, 50% a
I"université. Cette réponse témoigne de la méconnaissance des bons outils pour enseigner la
phraséologie, a tout niveau d’enseignement. Les apprenants se heurtent a des difficultés de
compréhension de la langue idiomatique et cherchent des solutions dans un dictionnaire
traditionnel qui, malheureusement, ne leur fournit pas les informations dont ils ont besoin.
Méme certains enseignants considérent la phraséologie comme trop spécifique. Malgré que
les constructions phraséologiques apparaissent fréquemment dans 1’utilisation de la langue
parceque « on en trouve tout au long des consignes, des textes, des exercices des manuels,
mais elles ne font que trés rarement I’objet d’un enseignement spécifique. » (Cavalla, 2008:
6), certains enseignants continuent a considérer la phraséologie comme trop spécifique, car
« on en trouve tout au long des consignes, des textes, des exercices des manuels, mais elles
ne font que trés rarement 1’objet d’un enseignement spécifique. » (lbidem). De par ses
difficultés de compréhension et de traduction des expressions figées, 1’apprenant pense que
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ces devront donc étre étudiées a I'université car elles requi€rent un certain niveau de langue
pour étre comprises et employé€es a bon escient.

Question 3. Quelles difficultés avez-vous rencontrées dans les textes qui emploient des
constructions phraséologiques?

6% - le niveau de langue (soutenu,
24 W24 W24 W24 .
courant, familier)

21% - P’identificaion de la construction
phraséologique

31% - son sens correct

42% - I’équivalent de D’expression en

roumain

Les réponses catégoriques données a la question no 3 montrent que nombre
d’étudiants (42%) avouent que la difficulté principale est celle de trouver I’équivalent de la
construction phraséologique en roumain. Ils sont mois intéeressés au niveau de langue
spécifique a une certaine unité phraséologique, mais il faut y préter plus d’attention: par
exemple étre sur les genoux (Etre trés fatigué) est considérée comme une expression
populaire, tandis que avoir les foies (avoir peur) est une expression argotique. Beuaucoup
d’entre eux reconnaissent avoir des difficultés liées a la compréhension correcte du sens de
I’expression, surtout pour les collocations qui appartiennent a certaines disciplines
spécialisées, telles: accusation péremptoire, accusation retentissante, escompter billet a
ordre, budget riquiqui, bidouiller les chiffres, compte dormant, contrat inique, dépense
faramineuse, etc.

Question 4. Quelles sont vos sources de documentation?

50% - Internet
H24 W24 W 50% - dictionnaires spécialisés

Les réponses a la question no 4 révélent que 50% des étudiants utilisent comme
source de documentation I’Internet. Les dictionnaires électroniques ont 1’avantage de
pouvoir taper le mot désiré sur le clavier de 1’ordinateur, en nous renvoyant directement sur
les informations recherchées. En méme temps, ils savent que les dictionnaires traditionnels
ne donnent presque pas d’informations sur le phénomeéne collocationnel et il faut consulter
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des dictionnaires spécialisées. Leur consultation est obligatoire, parce que dans un
dictionnaire traditionnel la section d’exemples contient souvent des collocations, mais leur
sens n’est pas spécifié. Le plus souvent c’est l’utilisateur qui doit chercher ou méme
deviner le sens des différents verbes employés avec la lexie de base de la collocation, pour
trouver celui qui correspond mieux a son intention de communication. Ces dictionnaires
spécialisées sont parfois disponibles sur Internet ou sur des sites lexicaux. En plus, I’un des
avantages les plus importants de ce type de sites lexicaux est qu’ils sont des ressources « en
ligne », c’est-a-dire qu’ils peuvent actualiser I’information constamment a la différence des
dictionnaires papier qui, une fois imprimés, ne pourront plus changer.

Question 5. C’est le travail en équipe ou le travail individuel qui vous motive le plus?
Justifiez votre choix.

67% - le travail en équipe
H24 W24 m 33% - le travail individuel

En posant la question numéro 5, nous avons voulu savoir quel type de travail incite
le plus les étudiants. 67% d’entre eux ont choisi le travail en équipe et 33% ont opté pour le
travail individuel. Le travail en équipe présente beaucoup d’avantages: premiérement, il
permet a chacun de rompre son isolement, de partager des préoccupations, de les retrouver
chez d’autres; deuxiémement, il accroit la confiance en soi et derniérement, il sensibilise
aux différences culturelles et aux difficultés de la communication. En exergant ce type de
travail pendant le cours de phraséologie, nous avons constaté qu’il donnait aux éléves
I’occasion de circuler, de travailler dans divers types de groupes, avec des camarades et
dans des climats différents ; ce qui augmente les chances - pour chacun - de trouver sa
place, de s’intégrer et de voir son apport reconnu.

Question 6. Quels types d’activités/exercices vous semblent utiles dans I’apprentissage
de la phraséologie francaise?

4% - I’exercice a trous

H24 W24 W24 W24 10% - la création d’un contexte
approprié (mini-dialogues,
enregistrements audio, etc.)

21% - la mise en correspondance de
I’expression avec son sens (a ’aide des
fléches)

65% - la traduction du frangais en
roumain

6%
12%

117



Studii si cercetari filologice. Seria Limbi Straine Aplicate

En exploitant les réponses fournies a la question numéro 6, nous avons pu noter
que 65% des étudiants pensent que les activités les plus utiles dans 1’apprentissage de la
phraséologie francaise concernent la traduction des constructions phraséologiques du
frangais en roumain. Leur réponse n’est pas surprenante pour nous, parce qu’en Roumanie
la traduction en classe d’apprentissage des langues étrangéres a longtemps été un moyen de
contréle et méme 1’'unique moyen d’apprentissage des structures lexicales et grammaticales.
Les derni¢éres décennies, avec 1’avénement des méthodes audiovisuelles, on a essayé de
bannir les exercices de traduction de la classe de langue. Toutefois, plusieurs enseignants et
apprenants disent que leur apprentissage d’une langue étrangére passe naturellement par le
filtre de la langue maternelle et qu’ils 1’utilisent qu’elle soit bannie ou non. Le fait que
seulement 10% d’entre eux ont choisi comme activité la création d’un contexte approprié
(mini-dialogues, enregistrements audio, etc.) montre qu’ils manifeste une certaine reticence
vis-a-vis des activités qui impliquent la productions orale. Les éléves et les parents
roumains avouent qu’il arrive, pendant les cours de frangais, que les éléves restent souvent
muets et que seul I’enseignant ou deux-trois collégues parlent. Parce qu’ils exercent peu
I’expression orale, ils ont peur de faire des fautes ou que leurs camarades se moquent d’eux.
Parfois, méme si I’enseignant essaie de faire communiquer ses éléves, il arrive souvent que
les éléves répondent juste par un mot ou deux. C’est pour cette raison que beaucoup
d’enseignants roumains ont ressenti la nécessité d’utiliser des pratiques innovantes: le
travail en laboratoire multimédia, les enregistrements de CD, 1’utilisation de fichiers MP3,
etc.

Question 7. Pendant les cours de phraséologie, quel type de constructions vous a
suscité intérét?

33% - les expressions idiomatiques
W24 W24 W24 6% - les collocations
61% - les parémies

Les réponses a la question no 7 révelent que 61% des étudiants se sont intéressés
surtout aux parémies pendant le cours de phraséologie, méme si la plupart d’entre eux ne
savent pas que ce genre de locutions font I’objet d’une science appelée parémiologie. A
notre avis, ils ont essayé principalement d’observer comment changent le lexique, les
figures de style et la fagon de dire les proverbes et les parémies (dictons, maximes,
sentences, adages, préceptes, aphorisms, etc.) d’une langue a une autre. Pendant les
différentes activités, ils ont observé que la transposition des parémies et des dictons d’une
langue a une autre est un processus qui exige beaucoup d’habileté et de compétences
linguistiques et culturelles. 33% des étudiants se sont intéressés en principal aux
expressions idiomatiques, car elles ne présentant pas toutes le méme niveau de difficulté.
Pour certaines d’entre elles la transparence métaphorique aide a leur compréhension: passer
[’éponge, étre tiré a quatre épingles, jeter l’argent par les fenétres, etc. Le fait que
seulement 6% ont été attirés par 1’étude des collocations peut étre expliqué par I’idée que
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ces constructions sont partiellement figées. Généralement, ils ne se heurtent pas a
I’identification du sens global de la collocation (léger frisson, maigre salaire, manger
comme un oiseau, applaudir timidement) et ils identifient facilement les deux parties (la
base et le collocatif).

Question 8. Ces activités doivent viser quelle compétence?

37% - compréhension de 1’oral
H24 W24 W24 W24 34% - compréhension de I’écrit
25% - expression orale
4% - expression écrite

Dans le prolongement de la question précédente nous avons aligné la question
numéro 8. Notre hypothése est que la compétence orale devient plus importante dans les
sociétés modernes et aussi dans l’enseignement des langues. Cette hypothése a été
confirmée parce que les réponses des questionnés montrent que 37% des étudiants
s’intéressent a la compréhension de 1’oral et 25% a 1’expression orale. Ils ont découvert que
des expressions fréquemment utilisées a 1’oral représentent des collocations: avoir tort,
avoir raison, faire attention, rendre visite, poser une question, mener une recherche, faire
un pas, résoudre un probléme, etc. Pour les apprenants, ’oral devrait étre un objet
d’enseignement, car 1’échange de parole dans différentes situations scolaires ou
extrascolaires - de fagon improvisée et spontanée - permet d’exprimer et de justifier leur
point de vue, de participer a un débat, de construire, de faire évoluer par la méme occasion
leur pensée et enfin de s’intégrer en société. D’ailleurs, 1'utilisation des collocations ne
permet pas seulement d’augmenter la fluidité et I’aisance orale, mais également de rendre le
discours plus cohésif en intégrant au fur et a mesure d’autres corpus lexicaux. Par
conséquent, comme les deux compétences sont d’importance égale, les exercices avec
lesquels I’apprenant va travailler doivent étre écrits comme oraux.

Question 9. L’étude des collocations vous a-t-elle fait découvrir la diversité culturelle
du monde francophone?
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92% - oui
H24 m24 m 8% - non

En posant la question numéro 9, nous avons voulu savoir si I’étude des
collocations a aidé les étudiants a découvrir la diversité culturelle du monde francophone.
92% ont répondu affirmativement. Par exemple, aux Antilles la collocation Ca caille? Ne
signifie pas qu’il fait froid, mais correspond a une fomule de salutation: ¢a va?, ce qui
représente une preuve de la variation géographique des constructions phraséologiques.
Dans d’autres situations des expressions comme abimer le portrait et casser la figure sont
comprises par tous les locuteurs francophones, tadis que arranger le cadran/la face,
représente une expression synonyme, mais qui ne s’emploie qu’au Québec. En revanche, la
collocation avoir de [’allure a trois sens différents, selon I’endroit: étre ordonné (en
Belgique); étre élégant (en France), avoir du bon sens (au Canada). Pendant les cours de
phraséologie ils ont découvert des collocations propres a un certain espace francophone: en
France - aller aux asperges (= se prostituer sur la voie publique); en Belgique - attendre
famille (= attendre la naissance d’un bébé); au Canada - adoucir les ongles (= atténuer des
problémes conflictuels); aller au coton (= agir avec énergie), au Congo — déplacer la
marchandise (= étre un voleur), etc.

Question 10. Pour une meilleure compréhension des expressions idiomatiques ou des
collocations, vous avez besoin de quels types de références?

7% - ses origines
W24 W24 W24 46% - ses références historiques
47% - ses références cuturelles

Les réponses a la question no 10 révélent que presque tous les étudiants (93%)
reconnaissent I’importance des références historiques et culturelles dans la compréhension
des expressions idiomatiques ou des collocations. Nous considérons que le professeur joue
un role central pour faire découvrir aux apprenants les expressions d’une autre culture. Le
choix des expressions traitées en classe de FLE représente un défi et demande a
I’enseignant des connaissances culturelles sur la langue qu’il enseigne, dans le but
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d’éveiller la curiosité des apprenants envers la langue et la culture cible. Nous avons vu que
les collocations portent souvent des connaissances culturelles (I’histoire, la littérature) et
représentent alors un moyen de toucher la culture a travers la langue. Leur étymologie, leur
origine formelle et sémantique représentent des éléments qui aident a voir comment elles se
sont développées au fil du temps et, par conséquence il s’agit d’un aspect utile et intéressant
a traiter dans I’enseignement des ces constructions.

Question 11. Etes-vous intéressés par les phraséologismes qui appartiennent a des
domaines spécialisés? Quel domaine vous intéresse le plus?

8% - sciences
H24 W24 W24 38% - droit
54% - économie

L’hypothése qui a permis de formuler la question numéro 11 est que les étudiants
en Langues Modernes Appliquées s’intéressent aux langages de spécialité, ils suivent méme
des cours ou des séminaires de travaux dirigés sur les traductions économiques,
scientifiques et juridiques. Le cours de phraséologie a traité de 1’utilit¢ des collocations
terminologiques dans les dictionnaires de spécialité et nous avons souligné le role des
collocations dans I’apprentissage d’une langue de spécialité en langue maternelle et en
langue étrangére. Plus de la moitié des étudiants (54%) s’intéressent aux collocations
terminologiques qui appartiennent au domaine de 1’économie, ce qui implique précisément
le parcours de quelques étapes: reconnaissance automatique des collocations en discours
spécialisés ; dépouillement terminologique et collecte de collocations ; collecte des données
nécessaires a 1’¢laboration des bases de données et des dictionnaires électronique,
exploitables par les spécialistes, etc. L’attraction pour ce domaine peut étre expliquée par le
fait que beaucoup de collocations économiques appartiennent aussi a la langue courante,
mais il faut faire attention a certaines paricularités: celles qui appartiennent a un champ
sémantique particulier n’admettent pas d’intensificateur (*un salaire trés nominal ou *un
chomage trés structurel); celles qui ne sont pas typiques du champ sémantique de
I’économie (un client trés fidele ou un salaire trés bas) admettent un intensificateur. De
plus, le nombre de collocations classifiantes est limité, ce qui n’est pas le cas pour les
collocations qualifiantes. En revanche, les étudiants s’avouent moins intéressés par les
collocations juridiques, peut-étre a cause du fait qu’une simple substitution par un autre
verbe apparemment synonyme provoque régulierement des glissements de sens a éviter:
adopter une loi ne correspond pas exactement a voter une loi, car une loi peut étre votée
sans pour autant étre adoptée.

Question 12. Quels outils informatiques aident a I’apprentissage des constructions
phraséologiques?
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79% - dictionnaires électroniques
W24 W24 W24 8% - bases de données
13% - divers logiciels

Pour recueillir des informations sur les outils informatiques aidant a
I’apprentissage des constructions phraséologiques, nous avons pos¢ la question numéro 12.
Les réponses fournies a la question numéro 4 avaient déja souligné 1’importance de la
consultation de I’Internet et des dictionnaires spécialisés sur le phénomeéne collocationnel.
79% des étudiants utilisent dans leur travail les dictionnaires électroniques, surtout parce
que la recherche est simple et rapide et I’utilisateur peut chercher un mot a partir de la
nomenclature ou du texte entier. Ils s’intéressent moins aux divers logiciels (certains
d’entre eux demandent une installation préliminaire et des connaissances en informatique
plus spécialisées) ou aux bases de données.

Question 13. Quels sont les cing mots les plus importants en rapport avec la
phraséologie?

20% - idiomatique
H24W24mM24m 241 24 20% - proverbe
19% - collocation
12% - parémie
8% - fixité

7% - transparence
7% - binarité

7% - opacité

H24N24W24M 24

En posant la question numéro 13, nous avons voulu savoir quels sont les cinq mots
les plus importants — en rapport avec la phraséologie — retenus par les étudiants qui ont
suivi ce cours. Dans des proportions égales (environ 20%) les étudiants ont indiqué les trois
catégories importantes qui représentent le champ d’étude de cette discipline: les expressions
idiomatiques, les collocations, les proverbes. En plus, ils ont fait la distinction entre les
proverbes et les parémies, une catégorie plus large, qui englobe aussi dictons, maximes,
sentences, adages, aphorismes, apophtegmes, precepts, etc. Les autres mots qui ont retenu
I’attention aux étudiants font référence aux caractéristiques des unités phraséologiques: la
transparence des collocations et de certaines expressions idiomatiques, la binarité des
collocations, la fixité qui concerne la stabilit¢é morphologique et sémantique des expressions
idiomatiques et le niveau d’opacité. Ce dernier trait aide les étudiants roumains par exemple
a classifier les expressions idiomatiques en quatre catégories : expressions totalement
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semblables, expressions de sens proche, expressions problématiques et expressions qui
n’ont pas d’équivalent en roumain.

Question 14. Le temps consacré actuellement (28 heures/semestre) a la problématique
de la phraséologie est-il suffisant?

50% - suffisant
50% - insuffisant

W24 W24 m

Un autre aspect sur lequel nous avons questionné les étudiants a été le temps
consacré actuellement (28 heures/semestre) a la problématique de la phraséologie. A
premiére vue, les réponses a la question numéro 14 ont été surprenantes: 50% des étudiants
enquétés pensent que le nombre de cours prévus est suffisant. Cette réponse peut étre
interprétée comme un contentement de la part de étudiants qui considérent que les
connaissances acquises pendant les heures de cours ont apporté un éclaircissement suffisant
sur le domaine de la phraséologie. L’autre moitié pense le contraire: ils sont conscients de
la complexité de la problématique traitée par la phraséologie qui a pour but de définir les
groupements stables, de les classer, d’établir les causes de leur apparition dans la langue,
leurs traits caractéristiques. La difficulté apparait aussi parce qu’il n’existe pas de limites
strictes entre les groupements libres et stables et, par conséquence, une étude plus
approfondie s’impose.

Cette enquéte nous a permis surtout de décrire et d’analyser nombre d’aspects des
pratiques utilisées dans ’enseignement de la phraséologie. Elle nous a offert aussi
I’occasion de mieux réfléchir sur les points positifs et les insuffisances de ces pratiques en
contexte scolaire roumain. Généralement, tout au long de 1’enquéte, nous avons essayé de
vérifier sur le terrain les hypothéses émises.

Lors des discussions avec nos apprenants, nous avons découvert que les
constructions phraséologiques bénéficient de deux traitements de leur part. Pour certains,
elles ne jouissent pas d’une grande popularité parce qu’elles sont considérées comme
obsolétes, passées de mode et associées aux discours des personnes dgées ou propres aux
écrits littéraires. Pour d’autres, bien qu’ils apprécient ce type d’expressions francophones,
ressentent le besoin de faire des paralleles avec celles de leur culture d’origine, car ils en
connaissent peu. Nous considérons que, parmi les activités, a visée culturelle ou
interculturelle, qui aident a I’intégration des collocations en classe de FLE/FOS,
I’enseignant doit présenter une collocation plus ou moins opaque, avec ses origines
historiques, culturelles et étymologiques. Cela va inciter les apprenants a se détacher de
cette idée que ce type d’expressions ne sont fondées sur aucune logique et les motiver a
vouloir les découvrir et mieux les comprendre.
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MODERNITE POETIQUE ET REALITE QUOTIDIENNE : UNE
ORIGINALITE DE L’ESTHETIQUE PREVERTIENNE | POETIC
MODERNITY AND EVERYDAY REALITY: AN ORIGINALITY OF
PREVERT'S AESTHETICS / MODERNITATE POETICA SI
REALITATE COTIDIANA: O ORIGINALITATE A ESTETICII LUI
PREVERT!

Résumé: La poésie du quotidien est ['une des caractéristiques de |’originalité de Jacques
Prévert. 1l prend parti pour la simplicité des faits et recherche ses thémes dans la vie quotidienne des
différentes classes sociales sans exception. Dans cette poésie, il s’engage aux cotés des victimes, des
malheureux, pour exprimer ce qu’il voit et ressent, en dénongant ce qu’il trouve anormal, injuste et
indécent, dans le but d’attirer [’attention des auteurs de ces actes. Outre sa singularité, ['une des
finalités de sa poésie est, de participer a sa maniére, a ’'amélioration des conditions de travail et de
vie, en vue d une société idéale.

Mots-clés: la poésie du quotidien, la simplicité, ['originalité, victime, société idéale.

Abstract: The poetry of everyday life is one of the characteristics of the originality of
Jacques Prévert. It takes party for the simplicity of the facts and its research themes in the daily life of
various social classes without exception. In this poetry, it is committed to the side of the victims, the
unfortunate, to express what he sees and feels, in denouncing what he found abnormal, unfair and
indecent, with the aim of attracting the attention of the authors of these acts. In addition to its
singularity, one of the purposes

Key words: the poetry of everyday life, the simplicity, originality, victim, ideal society.

Introduction

Avec la liberté de I’art du XXe sié¢cle qui demande aux poétes de créer des formes
nouvelles, d’inventer, afin de faire entendre et de faire voir 1’inoui, Jacques Prévert ne se
fait pas plier pour faire sienne cette régle. Alors il s’inscrit dans les grands mouvements et
courants littéraires qui ont marqué ce sic¢cle, sans se confiner dans un seul pour ne suivre
que les principes de celui-ci.

Il adopte a cet effet, les différents principes de tous ces courants afin de traduire,
pour le bien-étre de ses contemporains et ceux des générations futures, ses préoccupations
et ses états d’ame. Ainsi, se révele dans son écriture, les caractéristiques du romantisme, du
parnasse, du symbolisme, et du réalisme. Concernant le dernier courant cité, qui professe le
respect des faits matériels et étudie les comportements des humains dans leurs différents
milieux, Prévert en fait une approche particuliére. Il méne a cette fin des investigations dans
les moindres détails de la vie humaine au quotidien afin de produire son ceuvre.

Une telle conception d’un écrivain de I’¢ére surréaliste ne passe pas inapergu. Par
conséquent il est apparu opportun de réfléchir sur le sujet suivant : « modernité poétique et
réalité quotidienne : une originalité de 1’esthétique prévertienne »

Quelles sont les caractéristiques de 1’originalité de I’ceuvre poétique de Prévert ?
Quelle est la portée de cette poésie du quotidien ?

La trajectoire analytique épouse un plan tripartite : le mélange des genres
littéraires, de 1’événement au langage événementiel, et enfin une peinture des mceurs au
quotidien.

1. Le mélange des genres littéraires : une originalité

! Kouadio N’guessan  Antoine, Universit¢  Alassane  Ouattara, Cote  d’Ivoire,

antoinedeprévert@yahoo.fr
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L’originalité se définit comme le caractére de ce qui est nouveau, qui est une
singularité. En ce qui concerne un auteur, un pocte, c’est sa capacité a innover dans la
création. Dés lors, évoquer I’originalité d’un pocte revient a mettre en évidence la
particularité de sa poétique, c’est-a-dire la conception qui est le fondement de son art (son
originalité). Alors, il s’agit de mettre, ici, en exergue les caractéristiques novatrices de
Prévert. Dans sa création, il se montre comme libre dans le choix des mots qu’il utilise et
les ceuvres qu’engendre son inspiration poétique. Il atteint, ainsi, par ce qui sort du plus
profond de lui, de son chant, par toutes les maniéres, le coeur de ses interlocuteurs. Sa
poésie laisse découvrir une diversité d’écriture.

Et son ceuvre poétique s’affirme, en effet, comme le lieu commun, ou tous les
genres littéraires se rencontrent. Le poéme « 1’accent grave » est une illustration parfaite,
car la configuration scripturale et la typographie épousent les canons esthétiques de 1’art
dramatique :

« Le professeur

Eléve Hamlet !

L’¢éléve Hamlet (sursautant)
...Hein...Quoi...Pardon...Qu’est-ce qui se passe...

Le professeur (mécontent)
Vous ne pouvez pas répondre « présent »comme tout le monde ?
Etre ou ne pas étre dans les nuages !

Le professeur
Suffit. Pas tant de maniéres. Et conjuguez-moi le verbe étre
Comme tout le monde, c¢’est tout ce que je vous demande.
(...) » (Jacques Prévert, Paroles, 1949: 58-59)

Outre, le comportement coléreux et autoritaire du professeur qu’il dépeint dans son
texte, Prévert fait montre de son originalité. Par des vers libres, le poéte, comme un
dramaturge, plante, subtilement un décor : une salle de classe, ou le professeur et 1’éleve
Hamlet, les acteurs, entrent en scéne pour leur prestation.

Aussi a-t-il recourt a des didascales, pour traduire les différents états d’ame des
acteurs et leurs roles sur scéne : « I’éléve Hamlet (sursautant), le professeur (mécontent),
Monsieur (il conjugue) le professeur (excessivement mécontent) »

Par ailleurs, bien qu’étant un surréaliste, Prévert, son texte observerait les principes
de Nicolas Boileau, au sujet de la régle des trois unités régissant la dramaturgie classique :

« Qu’en un lieu, qu’en un jour, qu’un seul fait

Accompli

Tienne jusqu’a la fin le théatre rempli (...) » (Nicolas Boileau, Art Poétique, chant
11, 1674)

En observant cette régle des trois unités, Prévert, une fois de plus confirme sa
singularité, car les trois unités, dont il est fait mention, sont représentées, ici, par la salle de
classe, le temps de la séance ( legon) et la lecon de grammaire : «1’accent grave ». Alors
qu’avec le théatre romantique du siécle de Prévert, cette régle a cessé de s’imposer. Pour
Hugo,

«L’action encadrée de force dans les vingt-quatre heures est aussi ridicules
qu’encadrée dans le vestibule. Toute action a sa durée propre comme son lieu particulier »
(Victor Hugo, La préface de Cromwell, 1827: 302).

A Dinstar du théatre, le récit intervient dans I’écriture poétique de Prévert et
s’appréhende comme une caractéristique de la modernité. « Le récit, en effet, est une suite
d’événements rapportés par un narrateur. Il se présente sous forme d’une suite d’épisodes
dont I’enchevétrement constitue I’intrigue. Tout récit peut étre résumé en fonction d’un
schéma narratif simple qui prend en compte la succession des événements : un état initial,
un événement perturbateur et un état final » (Crépin, T. de St Gislain, Pouzalgues-Danon,
frangais, 1996 : 84).
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Ce schéma narratif propre au récit, se retrouve dans certains textes poétiques de
I’auteur ; mais le poéme « La péche a la baleine » a titre illustratif, est retenu :

« A la péche a la baleine a la péche a la baleine

Disait le pére, d’une voix courroucée

A son fils Prosper, sous 1’armoire allongé

(...)

Alors dans sa baleiniére le pére tout seul s’en allé

Le pére apparait hors d’haleine

Tenant la baleine sur le dos.

Dépéchez-vous de la dépecer

(...

Mais voila Prospére qui s’éléve, puis il jette le couteau

Par terre mais la baleine s’en empare, et se précipitant

Sur le pere elle le transperce le pere en part elle se dirige

(...) » (Jacques Prévert, Paroles, 1949: 22-23)

Ce texte, a I’analyse, se révéle comme un véritable récit. Il est écrit en vers libre :
il n’y a pas de strophes ni de vers réguliers. Il est cependant, parfaitement ponctué. Aussi
s’inscrit-il dans un schéma narratif. En effet, un état initial présente les personnages qui
vont agir : le pére et son fils Prospére ; le domicile de la famille est le lieu ou se déroule
I’événement, qui est la péche de la baleine.

Mais, 1’élément perturbateur est mis en relief, ici, par : « le pére apparait hors
d’haleine, tenant une baleine sur le dos ». Avec la présence inattendue du cétacé, il y a un
événement imprévu qui change le cours normal du récit. Elle engendre une série de
transformations qui constituent les péripéties : « mais la baleine s’en empare et se
précipitant sur le pére...» Surtout, avec I’emploi de la conjonction de coordination
«mais », marque de I’opposition qui confirme le changement du cours du récit.

Enfin, ’état final qui est le dénouement du récit, met en évidence une fin
malheureuse, car le cétacé est sorti aprés avoir tué le pére de famille. Concernant le mode
de la narration, Prévert se sert d’un narrateur qui relate les faits a la troisiéme personne du
singulier. 11 s’agit de la focalisation externe ou le point de vue externe. Les lieux, les faits,
les discours, en effet, semblent pergus par un observateur qui rend un témoignage.

Aussi le poéte observe-t-il particuliérement, dans ce texte, la ponctuation, surtout
le point d’interrogation pour le rendre vivant : « tu ne veux pas y aller et pourquoi donc » ?
Quant aux virgules, elles assurent le rythme du récit et révelent une intrigue complexe. Les
temps verbaux consubstantiels au récit : 1’imparfait « disait », le passé composé, « s’en est
allé », « est sortie » sont perceptibles dans ce poéme.

Outre le mélange des genres, Prévert s’évertue a produire une poésie qui permet
de voir et de sentir tous les contours des faits réels a travers un langage du quotidien.

2. Del’événement au langage événementiel

La poésie s’est écartée du quotidien au fil du temps, rejetant la banalité pour
s’évader dans ’imaginaire. Des poétes comme Boris Vian, Jacques Prévert orientent leurs
productions vers un type de poésie : la poésie du quotidien, puisant sa thématique dans la
vie de chaque jour.

Jacques Prévert singuliérement s’intéresse a la vie des humbles, aux bonheurs
tranquilles des amoureux, aux scénes de la rue et de certaines familles. Sa poésie nait de
I’événement social ou historique. Elle est le cri de ce qui, en nous, ne peut étre réduit ni
étouffé. Cet état d’ame qui nous tire hors de nous-mémes est plus fort que nous. Ainsi,
chaque événement constitue pour lui une source d’inspiration poétique.

Partant de ce principe, il rejette le style grandiloquent et pathétique au profit d’un
langage fait pour que cette poésie soit accessible a tous, afin que chacun se rende compte
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des réalités sociales. Il s’agit d’un langage plein de jeux de mots et d’une musicalité
inattendue qui fait revenir la poésie a ses sources populaires. Combinant et accommodant
les mots du quotidien, Prévert donne une vitalité et une force accrue a ses poémes. Il
évoque différents thémes dont celui du travail sous une autre approche. Et cet aspect
particulier, Prévert le met en évidence a travers le poéme suivant : Chanson des Cireurs de
souliers.

« Aujourd’hui I’homme blanc ne s’étonne plus

Et quand il jette a ’enfant noir au gentil cireur de Broadway

Une misérable pi¢ce de monnaie

Que I’enfant noir aux dents de neige

Avec une vielle brosse avec un vieux chiffon

Avec une petite chanson

La chanson qui raconte 1’histoire de Tom le grand noir

L’empereur des cireurs de souliers

Dans le ciel tout noir de Harlem

C’est lui qui le fait briller avec ses grandes brosses

Et avec ses chansons c’est lui qui fait reluire

Les souliers vernis dés la nuit et

Qu’il dépose devant chaque porte » (Jacques Prévert, Histoires, 1946: 80-
81)

En abordant, de cette manicre, le théme de travail, considéré jusque-la comme «
antipoétique », parce que s’agissant de celui de petit métier, le plus souvent ignoré ou passé
sous silence, Prévert s’intéresse au vécu quotidien dans la mesure ou il décrit le monde qu’il
percoit et exprime ce qu’il ressent.

Afin de conserver une allure naturelle au langage populaire devenu poétique,
Prévert emploie des vers libres avec assez d’images : « I’enfant noir aux dents de neige »
est une métaphore qui reléve le contraste entre le teint noire de I’enfant et la couleur de la
neige. Aussi, cette figure rhétorique met elle en exergue la classe sociale dont est issu le
cireur. Cette idée est renforcée par I’hyperbole dans les vers suivants : « I’empereur des
cireurs », « dans le ciel tout noir de Harlem ». Cette image signifie qu’il n’y a que les Noirs
qui exercent ce métier et que la majorité des habitants de Harlem sont des Noirs.

L’absence de la ponctuation se remarque aussi dans ce poéme. Elle invite le lecteur
a trouver le sens sans I’intervention imposée par le poéte. « Aussi, présente-t-elle d’autres
enjeux liés a la communication poétique qui se trouve ainsi modifiée. Le vers non ponctué
se préte, en effet, a des interprétations plurielles » (Charbonnier, Jains, 1999: 28).
L’absence de la ponctuation est aussi I’expression de la déconstruction poétique qui est
I’apanage des surréalistes.

S’inscrivant dans la méme perspective, le poéme « Déjeuner du matin » se révele
comme une illustration parfaite et le couronnement de ’évocation et de 1’expression du
vécu quotidien. L’examen du titre de ce poéme est significatif et permet d’affirmer, sans
ambages, que Jacques Prévert relate des choses concernant et touchant des étres humains
de son époque et des temps futurs. Il transfigure, ainsi le quotidien par son regard personnel
qu’il porte sur certaines réalités sociales, comme observé a travers les vers ci-dessous :

« Il a mis le café dans la tasse

Il a mis le lait dans la tasse de café
11 a mis le sucre le café au lait
Avec la petite cuillére il a tourné
11 a bu le café au lait

Et a déposé la tasse sans me parler
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Il a allumé une cigarette

11 a fait des rondes avec la fumée
Il a mis la cendre dans le cendrier sans parler
Il s’est levé il a mis son chapeau sur sa téte
Il a mis son manteau de pluie parce qu’il pleuvait
Et il est parti sans une parole sans me regarder
Et moi j’ai pris ma téte dans mes mains et j’ai pleuré » (Jacques Prévert, Paroles,

1949: 150)

A la lecture de poéme, force est de constater que la poésie de Prévert est le reflet
de la réalité, du monde vivant et de la société moderne. Elle exprime la vie quotidienne, la
plus simple et la plus immédiate. En effet, « Prévert n’a pas recours a I’écriture
automatique, a I’état hypnotique propre au mouvement surréaliste et refuse d’écrire une
poésie qui ne soit pas lisible par tous » (Oyster, 2001: 113).

Par son talent et son savoir- faire, le poéte transforme le langage quotidien, en
poésie. Ainsi, I’intérét ne réside pas tant dans son contenu, mais dans 1’originalité de son
expression. Dans son texte, il accumule les répétitions anaphoriques qui lui donnent un
aspect oral et une allure rapide. L’anaphore « il a mis », qui parcourt tout le long du poéme,
insiste sur les gestes quotidiens propres aux humains, pour les mettre en évidence.

Mais dans cette famille, dont il est fait mention a travers ce poéme, se révéle une
absence totale de ce facteur de cohésion social et de bien-étre : la communication. De
I’absence de celle-ci , il résulte des inconvénients : il n’y a pas de chaleur humaine, ni
d’expression d’amour fraternel ou filial. Toutes ces conditions réunies concourent au
malheur du personnage. En conséquence, il ne peut que pleurer en cachant son visage dans
ses paumes pour manifester ses différents états d’ame, face au comportement inhumain de
celui qui est considéré comme son véritable géniteur.

De maniére inéluctable, 1’éducation de base dans cette famille ne sera pas parfaite
et ce fait va inévitablement, influencer de maniére négative I’enfant. Alors, parvenu a 1’age
adulte plus tard, il ne verra guére ’'importance de la solidarité et des autres valeurs
cardinales inhérentes a la vie humaine : I’amour fraternel, le respect des droits d’ainesse, le
respect de la liberté d’autrui, ’assistance aux personnes en danger ou le don de soi. Par
faute de communication dans la cellule familiale, il a ignoré toutes ces valeurs et principes
de la vie qui permettent a tout étre humain, d’étre utile a la société et d’en étre heureux.

Dans cette perspective, il convient d’aborder, outre le cri du cceur du poéte face
aux situations et actions dans certaines familles, les réalités quotidiennes de la société.

3. Une peinture des meeurs au quotidien

Dans la conception prévertienne de la poésie du quotidien, le comportement de ses
contemporains occupe une place de choix. Ainsi, il s’adonne a cceur joie, en abordant les
thémes de I’ennui, de la monotonie et de I’amour avec ses nombreuses facettes. Il rejoint
ainsi, mais avec son approche particuliére, Albert Camus et Charles Baudelaire.

Concernant la monotonie, elle est manifeste a travers le poéme « souvenir de
famille »ou il est clairement dit :
« On allait se coucher, le lendemain on se réveillait
Ainsi tous les jours, les jours faisaient la queue
Les uns derricre les autres, le lundi qui pousse
Qui pousse le mardi, qui pousse le mercredi et ainsi de suite les saisons
Les saisons, les vents, la mer, les arbres, les oiseaux
Les oiseaux, ceux qui chantent, ceux qui partent en voyage,
Ceux qu’on tue, les oiseaux plumés, vidés mangés

(..)
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Une nouvelle vie commenga,

Un peu différente de la précédent

Mais toujours lune et

Soleil alternativement » (Jacques Prévert, Paroles, 1949: 28)

Au regard de ce passage, la monotonie du temps et ’uniformité de la vie des étres
vivant, se per¢oit. Ces différents constats, s’expliquent par la régularité du retour des
saisons marquées par les faits et gestes des hommes qui témoignent de leur évolution.

Il est plausible d’affirmer que Jacques Prévert se rapproche du courant de
« L’absurde » et se fait sien par moment de sa conception. Pour les adeptes de ce courant,
vivre se rameéne a faire des gestes que 1’habitude commande. Alors la vie n’est qu’un
perpétuel recommencement. Par conséquent, placée sous cet angle, la vie n’a pas de sens
selon la conception des anticonformistes

S’inscrivant dans cette méme perspective de 1’expression des vécus quotidiens de
la société, les thémes de la sensibilité, de I’amour, du réve et de la tristesse entrainent une
certaine mélancolie dans certains poémes tels que « Le tendre et dangereux visage de
I’amour »qui laisse clairement apparaitre ces différents états d’ame ;

« Tout ce que je sais c’est qu’il m’a blessé

Peut-étre avec une fléche peut-étre avec une chanson

Tout ce que je sais c’est qu’il m’a blessé le coeur

Et pour toujours brulante

Trop brulante blessure de I’amour » (Jacques Prévert, Paroles, 1949: 29)

La manifestation de I’amour sous ces différentes formes constitue des réalités qui
existent dans la vie, et dans toute société humaine. Et en toute relation amoureuse, il y a
certainement de la trahison, bien que ce fait ne soit souhaité ni accepté. Il est alors de toute
évidence que, cet amour fait reculer les limites du possible. Et ce sont ces genres de
relations qui s’établissent au gré du temps, des expériences et classes sociales. Les diverses
connotation de cet amour confirment le titre du poéme ci-dessus.

Au-dela des vicissitudes de ’amour et face aux contraintes de la vie, la révolte
parait, souvent, bien indiquée pour manifester sa liberté afin de parvenir au bonheur. Dans
cette optique s’inscrit le poéme « le cancre » qui décrit le personnage du cancre :

«Ildit non avec la téte
Mais il dit oui avec le cceur
11 dit oui a ce qu’il aime
Il est debout on le questionne
Et tous les problémes sont posés
Et il efface tout, les chiffres et les mots
Les dates et les noms, les phrases
(..)
Avec les craies de toutes les couleurs
Sur le tableau noir du malheur
Il dessine le visage du bonheur ». (Jacques Prévert, Paroles, 1949: 66)

La violence de la satire des pouvoirs est inséparable, chez Prévert, de son
aspiration a une société affranchie des contraintes, ou régnerait le bonheur de vivre dans la
joie simple du cceur. Pour le faire, Prévert adopte un langage poétique qui est I’expression
de sa conception et de sa vision de la vie. Ce langage, en effet ne différe pas de celui de sa
vie réelle.

Partant de cette conception, il aborde les réalités quotidiennes de la vie scolaire
c’est-a-dire les épreuves dans les différentes matieres enseignées a 1’école : mathématiques,
sciences physiques, grammaire, histoire et géographie. Ainsi, Prévert veut prouver que le
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systéme éducatif scolaire est I’incarnation de 1’autorité absolue : « Et tous les problémes
sont posés », « Et malgré les menaces du maitre ».

Alors, face a ce systéme étouffant et accablant, 1’éléve qui aspire a la liberté, ne
peut que se révolter pour tout effacer sur le tableau noir. La couleur noire ici, synonyme de
malheur met en exergue les facteurs qui concourent aux souffrances et aux contraintes des
éleves.

Aprés avoir effacé le savoir imposé par le professeur, c’est -a-dire les épreuves,
I’¢léve dessine le visage du bonheur pour illuminer sa vie, qui n’est pas comprise par les
profanes. Dés cet instant, apparait un symbolisme pictural qui est aussi I’une des pratiques
des surréalistes. En s’affirmant ainsi, a travers ’attitude de cet éléve jugé de cancre, qui en
réalité est un contestataire, Prévert aspire a un monde meilleur, un monde idéal. Un monde
ou les sentiments qui viennent du plus profond de ’homme peuvent étre exprimés en toute
libert¢ comme dans le cadre artistique et poétique. De fagon pragmatique, les sentiments
qui animent le poéte s’expliquent par la personnification du bonheur, a travers « le visage
du bonheur », car tout étre humain aspire au bien étre.

Sa préoccupation transparait, en effet, & maintes reprises dans sa poésie de la
modernité. La révolution pour le changement en vue d’une sociét¢ harmonieuse et de
bonheur apparait, clairement, dans le poeme « Tentative de description d’un Diner de Téte a
Paris -France » Ce texte poétique qui constitue une véritable fresque sociale, et qui
bouscule, de toute évidence, toutes les convenances bourgeoises, est inspiré par le
misérable spectacle du monde des années 1930.

Dans ce poeme, Prévert met en situation, dans une parodie de diner officiel a
I’Elysée, les exploitants, a la jouissance égoiste et cruelle, et les exploités, victimes des
inégalités sociales les plus criantes, ceux qui allaient a 1’église pour faire montre de leur
vertus et de leur fortune, et ceux qui n’y allaient que I’hiver pour s’y réchauffer :

« Ceux qui donnent des canons aux enfants
Ceux qui donnent des enfants aux canons » (Jacques Prévert, Paroles,
1949: 65)

Ce groupe d’hommes bourgeois et individualistes, dans ce méme poéme est
opposé a la masse pitoyable des ouvriers qui sont présentés a travers la répétition
anaphorique « ceux qui » :

« Ceux qui passent leur vacances dans les usines
Ceux qui traient les vaches et ne boivent pas le lait
Ceux qui crachent leurs poumons dans le métro
Ceux qui fabriquent dans les caves les stylos avec
Lesquels d’autres écriront en plein air
Que tout va pour le mieux » (Idem)

Le constat parait clair, a la lecture de cet extrait. Entre ces deux classes sociales
mises a nu dans ce poéme, la différence est sans équivoque. Il s’agit bien str de la
bourgeoisie et des prolétaires. La bourgeoisie qui vit des durs labeurs des prolétaires, mais,
malheureusement ces derniers, ne sont pas rémunérés convenablement ni considérés et
traités comme des étres humains.

Alors face a I’injustice sociale et économique, le seul moyen de lutte qui s’impose,
pour I’amélioration de leur condition de travail et de vie est la révolte. La révolution est, en
effet, un fait social, par conséquent, pour le bonheur de ses contemporains, le poéte n’hésite
pas a se mettre de leur c6té, en leur apportant son concours a travers ses €crits.

Aux déshérités, aux malheureux, aux victimes de la société, Jacques Prévert
adresse ces images les plus fortes, et toutes pronent la révolte contre 1’ordre établi,
I’injustice, la guerre et ses corollaires qui ne profitent qu’aux capitalistes. Il poursuit son
ceuvre révolutionnaire destinée au « groupe octobre » ; car suite a la gréve des mineurs
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matée par I’armée, Prévert écrit un poéme antimilitariste dont le titre est « Marche ou
Créve » ou sont extraits les vers suivants :
« Le ventre creux les pieds en sang

Marchons, marchons, marchons gaiement

Marche ou créve

Marche ou créve...ou allons- nous ?

Nous allons dans le nord on a besoin de nous

Tous les travailleurs sont les fréres

Faut pas nous laisser posséder » (Jacques Prévert, Spectacles, 1951:159)

De manic¢re comique, il présente cette situation avec farce et humour, mais son
engagement au cO6té de ces malheureux ne fait aucun doute. Par le mode impératif,
«marchons », Prévert donne des conseils a ces travailleurs pour leur faire prendre
conscience de leur condition misérable. Le rythme binaire dans les octosyllabes et dans
’alexandrin témoigne que toutes les victimes sont unanimes pour la gréve :

Le ventre creux//les piedsensang: 1234 +12 34=8

Nous allons dans le nord // on a besoinde nous : 12 3456+123456=12

Quant a la répétition « marchons», elle traduit I’importance des conseils
prodigués, car ils concernent la vie de victimes. Par I’anaphore, « marche ou créve », apres
la phase de conseils, Prévert lance un appel a la révolte pure et simple contre les possédants
et puissants qui exploitent sans vergogne les travailleurs, avec la complicité de nombreux
¢lus. Dans cet appel, il leur demande de ne pas se faire des soucis, ni de tenir compte de
leur propre vie qui n’a plus d’importance :

« On ne touche que le quart d’une ration

Marche créve »

Mais il leur demande de persévérer dans cette lutte en vue de transformer les
conditions de travail pour une vie harmonieuse et épanouie.

A cet effet, il leur recommande de ne point éprouver de la pitié pour les
conséquences que vont subir ces victimes de leur gréve. Dans sa détermination, il leur
interdit de rire avec ces capitalistes. Pour lui, il est souhaitable de résister a la grande
bourgeoisie qui est toujours préte a mater toute sorte de gréves (légitimes ou non), par tous
les moyens, surtout avec la complicité de ’armée.

Ainsi fustige-t-il I’hypocrisie et la propagande démagogique des hommes
politiques. Dans la mesure ou, le plus souvent, leur promesse et engagement ne sont pas
honorés. Alors, fort de ce constat, Prévert s’ingénie a relater les faits qu’il rencontre dans
son environnement. En effet, le poéme « vie de famille », une fois encore confirme cette
option de I’expression de la réalité quotidienne. Les vers ci-dessous illustrent fort bien ces
propos étant donné qu’on peut y lire la misére :

« Chaque jour il travaillait
Dans 1’électricité et il était mal payé
C’est ceux qui fabriquent la lumiére
Qui vivent dans I’obscurité
Est-ce que ¢’est une vie de vivre comme nous vivons
Et cette vie cette vie d’enfer
C’est nous qui la changerons » (Jacques Prévert, Paroles, 1949: 148)

L’extrait de ce poéme, est de la pure tradition révolutionnaire puisqu’il refléte la
misere de toutes les victimes du capitalisme. Pour un compte rendu fidéle de cette situation
misérable, le pocte prend soin de laisser la parole a un fils du menu peuple. Ayant été
témoin de cette injustice sociale, il fait le bilan de la vie professionnelle de son pére mort a
la tache de maniére honteuse et malheureuse.
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Procédant par D’antithése, le personnage révele les causes de la mort de son
pere : « il travaillait et il était mal payé », « ceux qui fabriquent la lumiere, vivent dans
I’obscurité », « cette vie, cette vie d’enfer ».

A travers ses textes poétiques, Prévert appelle a une prise de conscience de tous
ceux qui souffrent, qui sont exploités pour mener une action en vue d’une amélioration de
leur condition de vie comme il le dit si bien en ces termes : « cette vie d’enfer c¢’est nous qui
la changerons ». Ainsi, par ce passage, se découvre son engagement plus ou moins indirecte
aux cotés de tous ceux qui souffrent, les prolétaires du monde entier sans distinction de
nationalités ni de race.

Conclusion

A la lumiére de cette étude sur la poésie de Jacques Prévert, il faut retenir qu’elle
est constituée d’un brassage de genres littéraires. Le but du poéte est d’exprimer ce qu’il
ressent. Entant que poéte de 1’époque surréaliste, il joue avec les mots, transforme les
banalités de la vie et y glisse un message. Prévert présente le quotidien a travers des images
pour illustrer sa pensée. Il s’inspire de I’existence humaine en adoptant, par moment, le
langage populaire.

Ainsi, les thémes majeurs de sa poésie reléve de faits vécus ou historiques incluant
toutes les données du contexte social. Ces événements sont, en effet, I’expression des actes
qui ont des conséquences sur les différentes couches sociales. Alors, face aux états de
souffrance, Prévert, a travers, des vers libres et un style d’oralité auquel il attribue une
valeur poétique, leur donne des conseils en vue d’une véritable prise de conscience.
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