DESCRIPTIONS GRAMMATICALES
ET ENSEIGNEMENT
DE LA GRAMMAIRE
EN FRANCAIS LANGUE ETRANGERE

Cahiers de IILSL N°13

Imprimé aux Presses Centrales de Lausanne, SA,
Rue de Geneve 7, Case postale 3513,
CH - 1002 Lausanne



Ont déja paru dans cette série :

Cabhiers de ’'ILSL
Lectures de I'image (1992, 1)
Langue, littérature et altérité (1992, 2)
Relations inter- et intraprédicatives(1993, 3)
Travaux d’étudiants (1993, 4)

L’Ecole de Prague : ’apport épistémologique (1994, 5)
Fondements de la recherche linguistique :
perspectives épistémologiques (1995, 6)

Formes linguistiques et dynamiques interactionnelles (1995, 7)
Langue et nation en Europe centrale et orientale (1996, 8)
Jakobson entre I’Est et I’Ouest, 1915-1939 (1997, 9)

Le travail du chercheur sur le terrain (1998, 10)
Meélanges en hommage 8 M. Mahmoudian (1998, 11)

Le paradoxe du sujet : les propositions impersonnelles dans les langues
slaves et romanes (2000, 12)



DESCRIPTIONS GRAMMATICALES
ET ENSEIGNEMENT
DE LA GRAMMAIRE

EN FRANCAIS LANGUE ETRANGERE

Institut de linguistique et des
sciences du langage

numéro édité par
Raymond Capré
et Cécile Fornerod

Cahier n°13, 2002

i
A

Ll:u'l'.nEL UNIVERSI'I'EI



Les cahiers de PILSL (ISSN 1019-9446)
sont une publication de I’Institut de Linguistique et
des Sciences du Langage de I’Université de Lausanne

Institut de Linguistique et des Sciences du Langage
Faculté des lettres
Batiment des Facultés de Sciences Humaines 2
Université de Lausanne
CH- 1015 Lausanne



Cahiers de I’ILSL, N°13, 2002, pp. 1-4

Présentation

Raymond Capré
Université de Lausanne, Ecole de francais moderne

Lorsque sont parues les premiéres méthodes dites «communicativesy, a la
fin des années 70 ou au début des années 80, bien des enseignants ont été
perturbés. Ils n’y trouvaient plus ni les tableaux structuraux auxquels ils
étaient habitués, ni les drills de substitution ou de transformation, ni méme
les dialogues a répéter et a jouer. Certes, la grammaire était toujours
présente, mais sous d’autres formes, liée principalement & des activités
d’échange, a des réflexions faites par I’ensemble du groupe-classe, a des
contrastes mettant en valeur, en situation, la signification des formes a
utiliser. Bref, la grammaire était intégrée dans ces activités que 1’on a
grossiérement qualifiées de «communicatives».

A la méme époque, plusieurs approches globales, qualifiées souvent
d’«alternatives» semblaient s’imposer ¢a et 1a, en particulier aux Etats-
Unis. Parmi elles, «La méthode naturelle»!, inspirée des travaux de
Steven Krashen, affirmait avec force que, pour apprendre une langue
étrangére, I’étude de la grammaire était inutile... voire méme nuisible.
Pour appuyer cette affirnation, Krashen démontrait I’effet inhibant des
régles de grammaire — sa fameuse hypothese des filtres affectifs — sur le
locuteur qui veut tenter de s’exprimer dans une langue étranggére.

La grammaire allait-elle disparaitre des manuels de frangais langue
étrangere ? Il n’en a rien été. Les travaux de Krashen n’ont eu qu’une
influence limitée en France, tout comme dans les autres territoires de la
francophonie. Croire ainsi que la grammaire allait disparaitre des manuels
et des cours, c’était méconnaitre a la fois la force de la tradition —il y a
une véritable culture de I’étude de la grammaire de la langue maternelle
dans nos pays — et celle non moins forte de la conviction que rien de
sérieux ne peut s’acquérir en langue frangaise sans une solide base
grammaticale.

Ainsi, malgré les changements mentionnés plus haut, la grammaire
est restée trés présente dans les manuels, sous une forme ou sous une autre.

I Krashen S. & Terrel T. The Natural Approach : Language Acquisition in the
Classroom, Oxford : Pergamon Press, 1983.
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Les auteurs les plus hardis du renouveau des années 80, tels Richterich et
Suter avec leur Cartes sur table?, ’ont reléguée dans un recueil en fin de
volume avec des renvois dans les différentes legons, alors que la plupart des
autres la maintenaient au cceur de leurs ouvrages, a I’intérieur des unités.
Les institutions telles que la notre3 ont toujours gardé une place
importante, dans leurs programmes, pour un enseignement de grammaire
substantiel. Ces derniéres années, les théories de 1’acquisition d’une langue
étrangeére ont fortement remis au goiit du jour la réflexion, la construction
des connaissances, la nécessité de comprendre ce que 1’on apprend, et tout
naturellement les préoccupations concernant la grammaire s’en sont
trouvées renforcées tant dans les manuels destinés aux apprenants de FLE
que dans les programmes des institutions.

Toutefois, de nombreuses questions demeurent. Quelle grammaire
devons-nous enseigner ? Quelle doit étre sa place ? Faut-il enseigner
I’ensemble du syst¢tme ou une collection de micro-systémes est-elle
envisageable ? Comment lier 1’étude de points de grammaire a des
activités de lecture, de production orale ou écrite, & des échanges
communicatifs dans la classe ? Et dans les phases d’explication, quelle
devrait €tre la part du métalangage, sans parler d’'une question souvent et
longuement débattue, quel métalangage ?

Le colloque de ’EFM d’avril 2002 n’avait, bien sfir, pas pour
ambition de livrer des réponses toutes faites a ces questions. Il s’agissait
bien plus de débattre de certains de ces points, d’esquisser des pistes, de
proposer des hypothéses et d’exposer des maniéres de faire; de quoi nourrir
la réflexion des participants et les inciter & découvrir d’autres pratiques que
celles auxquelles ils font habituellement confiance. L occasion aussi de voir
les directions vers lesquelles se dirigent aussi bien des chercheurs
chevronnés que des enseignants aux prises avec la réalit¢ quotidienne de
leurs classes, ou encore les points d’intéréts d’étudiants en formation
didactique.

Ainsi, ce numéro des Cahiers de I’ILSL parvient a réunir des
travaux fort divers, qui tous tiennent compte, a des degrés différents, de la
réalité de la salle de classe, de la réalité de cet échange permanent entre un
enseignant qui possede — ou devrait posséder — une culture grammaticale
solide et variée et un apprenant a la recherche de notions, de regles, de
systémes, dont il espére qu’ils pourront I’aider a maitriser la langue cible.

Dans le premier article de ce numéro, Jean-Louis Chiss situe
d’ailleurs fort bien le débat en mettant en garde les enseignants de FLE
contre deux tendances peu productives : 1. La reproduction des catégories
et des analyses de la grammaire traditionnelle. 2. Les transpositions de
théories linguistiques ou d’hypothéses linguistiques en outils didactiques.
A ces reproductions et a ces transpositions, il faudrait préférer de véritables

2 Richterich, R. et Suter, B. Cartes sur table, Paris : Hachette, 1981.

3 Ecole de frangais moderne de I’Université de Lausanne (= frangais langue
étrangére)
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grammaires d’enseignement et tenter de concilier les nombreuses
contradictions qui ne manquent pas de se présenter au didacticien : la
question des choix, celle des simplifications qui doivent se faire sans effacer
la complexité des probleémes, celle qui consiste a concilier forme et sens,
celle qui consiste a tenir compte de I’utilisation réelle de la langue tout en
gardant des préoccupations grammaticales. En affirmant clairement que,
dans un parcours d’enseignement/apprentissage de FLE, la grammaire de
phrase restte un préalable pour aborder d’autres types de
«grammaire» — grammaire de texte par exemple —, Jean-Louis Chiss se
fait également le défenseur d’une culture grammaticale de la langue cible
qui devrait progressivement se construire dans la salle de classe.

C’est précisément sur cette notion de culture grammaticale que
Danielle Leeman insiste également dans son intervention. Intitulée «La
construction du sens par la grammaire», son intervention met en évidence
la relativité des regles de grammaire : leur exactitude n’est jamais avérée !
Une multitude d’exemples viennent appuyer cette constatation. Une solide
culture grammaticale de 1’enseignant devrait lui permettre d’aborder de
maniere critique les régles de grammaire énoncées dans les manuels, de
nuancer présentations et exercices et de développer curiosité et esprit de
découverte chez 1’apprenant. Enseignants et apprenants devraient
constamment se soucier du sens et éviter de proposer des régles ou des
schémas qui ignorent ce rapport au sens.

C’est également 1’aspect trés arbitraire des regles de grammaire
enseignées dans les manuels ainsi que leur fréquente inadéquation par
rapport a des réalités linguistiques observables qui servent de point de
départ a la contribution de Thérése Jeanneret consacrée aux constructions
préfabriquées. Loin de penser que de telles constructions sont totalement
figées et ne reléveraient que du lexique, 1’auteure nous propose, a travers
des exemples, une approche syntaxique des constructions préfabriquées et
nous montre de nombreux cas ou de telles constructions sont
utilisées — voire nécessaires — dans la rédaction du texte délibératif.

Deux interventions des collaboratrices de I’Ecole de fiangais
moderne sont consacrées a des questions liant traduction et grammaire.
Myriam Moraz nous livre une réflexion en profondeur sur la temporalité en
anglais et en frangais. Basant son intervention sur des préoccupations
didactiques, elle met en évidence cette question : «Quelle représentation
transmettre de ces temporalités?». Question qu’elle traite
essentiellement — mais pas seulement —en fonction de cette double
alternance : passé¢ simple / passé¢ composé en frangais versus simple past /
present perfect en anglais. Et ’auteure de nous mettre en garde contre un
traitement linéaire de la question, pour nous proposer, a travers de
nombreux exemples originaux tirés de textes et d’analyses contrastées, une
approche globale basée sur une compréhension parfaite des textes et des
contextes.

Sous le titre énigmatique «Au (dé)tour du théme : la grammairey,
Martine Nicollerat et Claudine Reymond nous présentent une expérience
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originale menée a I’Ecole de frangais moderne : le cours intitulé «Autour
des textes traduits» qui s’adresse & des étudiants de langues maternelles
différentes, la plupart d’entre elles inconnues des enseignantes et a fortiori
de la majorité des autres apprenants. L’exercice — qui est un exercice de
traduction en frangais — nécessite une grande attention au sens du texte. Il
est indispensable que les personnes qui vont recevoir ce texte — les
enseignantes et les étudiants — en comprennent d’abord le sens. Ensuite,
une sorte de va-et-vient entre le sens global et les points de détails — la
grammaire en particulier — va progressivement améliorer le texte. Les
auteures nous montrent comment sont abordées les questions de grammaire
dans cette perspective, comment la grammaire surgit «au détour du théme»
au travers de nombreux exemples tirés de leur expérience du terrain.

Enfin, la contribution d’une étudiante de I’Ecole de frangais
moderne nous réjouit particuliérement. Pendant I’année académique 2001-
2002, le cours «Analyse critique et production de matériels
pédagogiques», a proposé aux étudiants d’examiner, dans des manuels de
grammaire et dans des méthodes de frangais langue étrangere, la maniere
dont tel ou tel point de grammaire était traité.

Fuyo Amino nous a ainsi livré une contribution dans laquelle elle
examine la maniére de traiter les pronoms personnels dans quatre manuels
de grammaire destinés a des apprenants de FLE et dans trois méthodes
destinées a des apprenants débutants. Les tableaux qu’elle nous foumnit
constituent de précieuses analyses sur la base desquelles elle a pu
caractériser les différentes approches d’un théme grammatical.

Cette journée consacrée aux descriptions grammaticales et a
’enseignement de la grammaire en classe de frangais langue étrangére nous
a montré diverses fagons d’aborder les questions de grammaire et nous a
apporté plusieurs pistes de réflexion. Parmi celles-ci, relevons celles qui
sont mises en évidence par plusieurs auteurs : 1. La prudence a 1’égard des
régles toutes faites. 2. La nécessité de se construire, pour soi et pour ses
apprenants, une culture grammaticale. 3. L’extréme soin & apporter au sens
deés qu’on se lance dans des systémisations.

Nous tenons a remercier celles et ceux qui ont contribué au succés
de cette journée, les auteurs des contributions, mais aussi Stephanie
Parmentier-Schuijt qui a assumé les détails de 1’organisation, et Jean-Louis
Chiss qui s’est intéressé au projet dés les premiéres esquisses et qui nous a
fourni maints conseils et suggestions pour la mise sur pied du programme
définitif.

Que les pistes proposées dans les articles de ce numéro soient
fécondes, que les réflexions proposées se poursuivent, et que le lecteur
prenne plaisir & découvrir ces textes autant que nous lorsque nous avons
suivi ces communications, tels sont nos souhaits.
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Débats dans I’enseignement/apprentissage
de la grammaire

Jean-Louis Chiss
Université de Paris 3 Sorbonne Nouvelle
et Université de Lausanne

Toute réflexion en didactique de la grammaire implique d’envisager
conjointement la dimension de I’enseignement (relations entre théories et
méthodologies) et celle de I’apprentissage (obstacles et réussites dans
I’appropriation scolaire) ainsi que le rdle de cette discipline dans
I’interaction enseignant/apprenant au sein de la classe de langue. Sur ces
différents aspects, les travaux centrés sur la didactique de la grammaire en
langues étrangéres, particuliérement en frangais langue étrangere (Besse et
Porquier, 1984; Moirand, Porquier et Vives, 1989; Cuq, 1996, Germain et
Seguin, 1998; Puren, 2001) croisent certaines des préoccupations du
frangais langue maternelle (Chartrand, 1995; Grossmann et Vargas, 1996;
Chiss et Meleuc, 2001). L’optique adoptée ici privilégiera la conception, le
role et la place de la grammaire en FLE sans négliger I’apport du FLM, ne
serait-ce que pour disposer d’éléments propres & envisager les relations
entre langue étrangere et langue maternelle.

1. SITUATION ACTUELLE DE L’ENSEIGNEMENT DE LA
GRAMMAIRE

Les avancées en didactique du frangais langue maternelle et langue étrangére
peuvent aujourd’hui reposer sur un double consensus pour ce qui conceme
la grammaire, étant entendu qu’on se prononce moins a partir des réalités
empiriques des classes, toujours difficiles & appréhender, que des directions
actuelles de la didactique comme discipline de réflexion et d’intervention.
Il s’agit d’abord de ne pas reconduire les catégories et modes de
pensée de la grammaire traditionnelle qui se maintient, de fait, dans de
nombreuses classes de langue maternelle malgré les instructions officielles
du collége en France (1995-1998), en particulier la tripartition grammaire
de phrase | grammaire de texte | grammaire de discours dont
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I’appropriation par les enseignants n’est pas évidente et qui ne regle pas,
de toutes fagons, la question des contenus de la grammaire de phrase (cf.
Chiss et Meleuc, 2001). On pourrait méme s’interroger, dans les nouveaux
programmes de 1’école primaire frangaise (2002), sur les orientations de la
rubrique «Observation réfléchie de la langue frangaise» qui conduisent, de
mon point de vue, & une forme de régression vers les catégories de la
grammaire traditionnelle en abandonnant la description en termes
distributionnels de la phrase frangaise.

En FLE, un examen de certaines méthodes s’inspirant de 1’approche
communicative montre une tendance & la marginalisation de la grammaire
sous la forme d’appendices grammaticaux et s’il y a «retour de la
grammaire», aprés une phase d’abandon, il s’agit le plus souvent du retour
des «régles» de la grammaire traditionnelle. On peut voir ici le symptome
d’une croyance encore largement partagée : il y aurait une contradiction
entre le but attribué aujourd’hui a I’enseignement d’une langue
étrangére—a savoir la compétence de communication — et
I’enseignement de la grammaire, alors que 1’accent sur les formes et la
relation forme/sens — qui est au centre du travail grammatical — est, en
réalité, indispensable pour acter la production/réception des énoncés.

Il me semble que I’éloignement de la grammaire dans 1’optique
communicative peut étre, en premier lieu, attribué a la primauté de fait de
I’oral alors que la grammaire était réputée centrée sur 1’écrit et utile
prioritairement pour la lecture/écriture. Dans ce dispositif, le manque de
didactisation des travaux sur la grammaire du frangais parlé a joué un role
négatif. Pourquoi, dans les grammaires pédagogiques et parfois dans
certaines grammaires de référence, aprés un sie¢cle de linguistique, la
question de la différence des marques linguistiques a 1’écrit et a 1’oral
n’est-elle pas intégrée ? Dés 1970, J. Peytard avait alerté les enseignants de
frangais sur cette question en prenant pour exemples 1’accord des adjectifs
ou la présentation des conjugaisons... La seconde raison de la distance
prise vis-a-vis de la grammaire tient sans doute & 1’assimilation ancestrale
de cette discipline a la connaissance des regles et a leur verbalisation : de ce
point de vue, un débat oppose ceux qui (comme Cuq, 2001) considerent
que les regles, a cause de leur caractére normatif, sont un facteur
d’insécurité pour ’apprenant et ceux qui (comme Wilmet, 2001) estiment
au contraire que les régles sécurisent, donnent confiance aux apprenants de
langue étrangere. Si 1’on attribue d’autres rdles & la grammaire dans
’appropriation linguistique, alors la question de la régle normative se
relativise au profit du raisonnement et de I’intériorisation des
fonctionnements.

L’autre facette du consensus au sein de la recherche en didactique
consiste désormais a refuser la reconduction des transpositions hatives de
certaines théories linguistiques. Ce point est particulierement délicat car,
au-deld de la grammaire, il pose un probléme central pour toute la
didactique des langues. En langue maternelle, tout un courant a critiqué, a
juste titre mais parfois de fagon excessive ou incantatoire,

N
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I’applicationnisme, en particulier le transfert direct de procédures
descriptives de la linguistique structurale et générative a 1’enseignement du
frangais (les fameuses descriptions sous forme d’«arbres» par exemple). En
langue étrangere, la critique de la linguistique appliquée a touché les
domaines de la phonétique, du lexique ou de la syntaxe mais, de maniére
en apparence curieuse, semble avoir épargné d’autres «applications», a
mon sens tout aussi massives, par exemple celles de la théorie des actes de
langage, pour le coup caricaturée dans de nombreuses méthodes de FLE ou
le concept s’est dilué par extension illimitée. La question, tres générale, est
sans doute d’inverser le mouvement en substituant une logique ascendante
a la logique descendante : partir d’une difficulté, d’un probléme didactique
pour solliciter sur des bases précises, telle ou telle théorie linguistique.

2. LES CONTENUS ET LA METALANGUE

C’est & partir de ce double présupposé (refus symétrique de la grammaire
scolaire traditionnelle et de I’application des linguistiques) qu’il faut poser
le probléme des «contenus» grammaticaux a enseigner, toute grammaire
d’enseignement devant réfléchir & la consistance de ses savoirs, a leur
organisation, & leur disposition suivant une progression, ainsi qu’a
I’efficacit¢ de ses techniques. On peut, par souci d’exemplification,
énumérer quelques difficultés classiques :

- les frontieres souvent discutables entre catégories grammaticales
alors méme que les grammaires se présentent depuis 1’Antiquité comme
des «typologies» de «parties du discours», par exemple celles entre
adjectif et participe passé¢ (Pierre est fatigué | C’est un homme fatigué),
entre adverbe et conjonction (adverbe de liaison / conjonction de
coordination). Le but pour I’apprenant est-il de typologiser avec sfireté et
avec le métalangage adéquat ou bien de comprendre les phénoménes de
coordination/connexion ? Faut-il qu’il identifie les appositions ou qu’il
sache reconnaitre et employer les constructions détachées ?

- la question de la consistance de certaines catégorisations : le
«temps», le «modey, I’«aspect» mais aussi les pronoms personnels, avec
le probléme de I’hétérogénéité interne de cette derniere catégorie (noms
personnels - pronoms du dialogue, etc.).

- la question de la pertinence relative des défmitions : «partitify
comme partie d’'un ensemble n’explique rien contrairement & la prise en
compte des traits sémantiques des noms (par exemple, + comptable vs -
comptable).

- la répartition et la dénomination souvent fossilisées dans la culture
scolaire grammaticale : les tripartitions potentiel / irréel du présent / irréel
du passé; style direct / indirect / indirect libre; les trois groupes de la
conjugaison auxquels on pourrait substituer les bases morphologiques des
verbes. Les solutions sont tout autant dans le regroupement d’éléments
sous une catégorie générale (le déterminant) que dans le dégroupement
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d’éléments disparates homogénéisés a I’intérieur d’une catégorie, celle
d’adverbe par exemple.

Sans doute I’effort de reconstruction et de rationalisation est-il a la
mesure d’une situation marquée par I’inflation des fonctions grammaticales
depuis le XIXe siecle et I’incroyable abondance du métalangage (cf.
Chervel, 1977) qui perdure encore aujourd’hui. Une enquéte menée par J-P.
Cuq (2001) sur les programmes officiels de FLM et les méthodes de FLE
fait apparaitre en France la présence de 373 lexies, 252 au Québec, 186 en
Belgique et seulement 66 en Suisse mais ce dernier résultat peut étre
relativisé si 1’on admet qu’on y utilise souvent des méthodes de FLE
frangaises. Il faut aussi intégrer a cette réflexion la relation du frangais
enseigné comme langue étrangere aux autres langues. D. Willems (1999),
dans un article pronant une unification terininologique, met en évidence les
non-recouvrements entre les terminologies linguistiques européennes :
«attribut» dans la tradition grammaticale germanique serait notre
«épithéte» et notre attribut serait appelé «prédicatif»; alors que la
bipartition frangaise entre objet indirect et objet direct repose sur la
présence/absence de la préposition, la grammaire anglaise distinguerait
complément direct, complément indirect et complément prépositionnel 1a
ou la préposition est obligatoire. Il me semble qu’il s’agit 1a d’un point
nodal dans la didactique scolaire des langues car il importe de savoir si
I’on peut s’appuyer au plan métalinguistique sur la langue maternelle et
selon quelles procédures.

Dans le processus de sélection des «contenus» précédemment
évoqué et en particulier pour le FLE, il faut encore insister sur la prise en
compte de la réelle diversité des structures de la langue. On attend
évidemment d’une grammaire, comme d’un dictionnaire d’ailleurs, qu’ils
rendent compte de I’attesté, c’est-a-dire de la pluralit¢ des catégories
grammaticales appelées a occuper la fonction sujet, de la diversité¢ des
constructions rompant avec 1’ordre canonique SVO (sujet-verbe-objet) : les
impersonnels, les présentatifs, les structures inversées (4 cela s’gjoute
quelque chose. Au milieu de la piéce tronait le sapin de Noél), les
structures avec dislocation (/a terre, c’est beau), avec détachement (// fait
beau, a Paris)... De ce point de vue, on fait I’hypothése qu’un apprenant
de FLE a plus besoin d’un inventaire des constructions verbales du
frangais que d’un listing des compléments du verbe avec le raffinement de
leurs dénominations (cf. supra). On pourrait d’ailleurs, & ce propos,
extrapoler du domaine grammatical vers le domaine lexical en notant que la
question des constructions ou des formulations est sans doute plus
fondamentale que la notion de stock lexical, traduite dans 1’enseignement
par les listes de vocabulaire organisées thématiquement ou méme
morphologiquement. En FLE a I’évidence, mais aussi en FLM, tout ce qui
est de ’ordre de la locution, de la collocation, du syntagme figé est
particulierement important, s’il est vrai que le passage de la compétence
linguistique a la compétence de communication se fait a travers la maitrise
— relative — de 1’idiomaticité. Les associations ritualisées parfois
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devenues clichés ou quasi-citations font partie intégrante de la
«grammaire» que I’apprenant doit intérioriser, qu’il s’agisse des
associations verbes + adverbes (on disserte longuement, on applaudit
[frénétiquement) ou noms + adjectifs (de la défaite cinglante et du travail
acharné au célibataire endurci). Prendre en compte ces éléments, c’est
encore poser la question de I’enseignable, des choix a opérer dans les
«contenus linguistiques».

3. ENTRER DANS LA GRAMMAIRE

Le probléme des contenus ne peut étre séparé du débat sur les «entrées» en
grammaire et sur la relation formes/sens (Leeman, 2001). On a coutume,
surtout en FLE, d’opposer les entrées formelles aux entrées notionnelles
(sémantiques). C’est 1a une approche méthodologique, didactique, qui ne
porte pas sur le réel de la langue ol sens et forme sont indissociables. On
peut ainsi imaginer des «grammaires» 4 double entrée qui permettraient le
va-et-vient entre les deux ordres de préoccupations. Il ne s’agit pas, pour
I’instant, d’¢largir radicalement le cadre de 1’analyse au-dela de la phrase
vers le texte ou le discours. Certes les nécessités d’une co-textualisation et
d’une contextualisation peuvent s’imposer et s’imposent de fait dans la
démarche pédagogique. Mais il faut d’abord souligner qu’au sein méme de
la phrase — dans la variété¢ de ses réalisations, les énoncés — existe la
dimension énonciative et sémantique. C’est pourquoi on peut, pour les
mémes contenus, «entrer» par la notion de «type de phrase» ou seront
examinées les dimensions phonétiques, graphiques et syntaxiques pour
aller vers le «sens» communicatif port¢ par chacun de ces types ou
«entrer» par la notion de «modalité d’énonciation» spécifiant la nature de
I’interaction entre le locuteur et 1’allocutaire pour retrouver les marques
linguistiques qui caractérisent les types. Pas I’un ou 1’autre mais un va-et-
vient entre les deux entrées. La démarche unilatérale de beaucoup de
méthodes FLE entrant seulement par les «actes de langage» (avec le flou lié
a cette notion, cf. supra) me semble inadéquate.

On peut aussi comprendre les obstacles qui s’attachent a des entrées
notionnelles telles qu’elles ont €té mises en ceuvre par Un Niveau Seuil
(Courtillon, 1996), P. Charaudeau (1992) ou G.-D. de Salins (1996).
Evidemment, sur le plan théorique, on reconnaitra trés volontiers, avec des
auteurs comme M. Wilmet (dans la tradition de la grammaire
philosophique du XVIIle si¢cle, Beauzée par exemple) D’intérét trés
heuristique de notions comme détermination ou quantification et la remise
en cause que produisent ces notions de la bipartition entre les catégories,
par exemple la différence entre déterminants et adjectifs. Mais, sur le terrain
de I’enseignement, les entrées notionnelles se caractérisent paradoxalement
par une abstraction trés forte pour les apprenants (surtout quand ils ne sont
pas ou peu grammaticalisés dans leur langue maternelle) et un éloignement
du réel de la langue, de son empirique, de ses formes. Car soit I’on discute
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réellement la notion — et alors que de difficultés pour la détermination par
exemple — soit I’on retombe dans une conception traditionnelle de
I’approche grammaticale en termes d’expression de la «conséquence», du
«but», de la «concession» etc., approche tres caractéristique de la
grammaire scolaire, celle de [I’inflation des compléments et des
propositions.

Il semble surtout essentiel, si 1’on admet la nécessité d’une
réflexion grammaticale, de prendre conscience de la diversité des niveaux
d’analyse : ’analyse formelle d’une phrase en catégories grammaticales
doit étre distinguée de son analyse «logique» en sujet/prédicat avec la
question des «arguments» du verbe (donc la dimension grammaticale du
lexique), distinguée aussi de I’analyse fonctionnelle ou communicative en
théeme/rhéme par exemple. Ce traitement pluriel d’un probléme
grammatical trouverait a s’illustrer avec de nombreux autres exemples, les
déterminants ou les temps verbaux. Peut-étre alors 1’étude de la grammaire
s’élargit-elle a I’étude de la langue puisqu’il faudrait prendre en compte ici
les aspects textuels et discursifs. Il est évident que la production/réception
des messages écrits et oraux nécessite une maitrise des phénoménes
transphrastiques, ceux qui relévent de la «grammaire textuelle»,
phénomenes de cohérence, cohésion, connexité, gestion de la progression
nécessitant 1’étude des reprises par les déterminants, les pronoms, les
connecteurs, composante lexicale avec les reprises nominales, etc. I est
aussi évident que nous avons besoin d’une contextualisation dans la
mesure ou la situation de communication contraint 4 I’emploi de telle ou
telle forme linguistique : travailler sur la différence entre le et un implique
le contexte, en particulier le référent connu/inconnu (Vous n’avez pas vu le
chat ? est une question qui s’adresse a des proches; Vous n’avez pas vu un
chat ? est une question qui s’adresse aux passants dans la rue).

4. TRAJETS DE L’APPRENANT ET PROGRESSION
D’ENSEIGNEMENT

Il nous faut ici déplacer I’angle d’attaque pour aborder les dimensions liées
a ’apprentissage dans la complémentarité qu’implique la conceptualisation
didactique ou les problémes posés par la progression, celle que met en
ceuvre le savoir enseignant, s’articulent aux questionnements liés aux
«progrés» de I’éléve, a son trajet dans 1’appropriation d’une compétence
grammaticale en langue étrangére, dans I’«intériorisation» de cette
grammaire si ’on veut dire autrement.

Acquérir la «grammaire» d’une langue, au sens de sa structure, de
son fonctionnement est un processus d’accommodation a des contraintes
telles par exemple qu’une table sera désignée par «it» en anglais et par
«elle» en frangais; dans un sens plus large, c’est aussi connaitre 1’espace de
choix ouvert par I’emploi d’une forme linguistique, par exemple «merci»
qui en frangais peut vouloir dire «non». Insensiblement, nous passerions
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ainsi de la compétence-linguistique stricto sensu a une compétence de
communication impliquant un usage social et culturel des formes
linguistiques. On ne peut envisager 1’exercice de cette compétence de
communication sans appui sur la compétence linguistique, en tout cas si
I’on poursuit 1’objectif d’une véritable maitrise de la langue étrangeére en
production et compréhension. Toute la question est de savoir comment il
s’agit de procéder dans I’espace didactique, c’est-a-dire la classe de langue.

Dans I’histoire de I’enseignement des langues existe un débat
reformulé de différentes maniéres et qui en gros oppose, frontalement ou
avec toutes sortes de nuances, les tenants de la pratique et les tenants de la
réflexion, les tenants de la routine, de 1’exercice et les tenants de la
formulation des regles, débat proche de celui en langue maternelle entre
grammaire implicite et grammaire explicite. On suivra le rappel par H.
Besse (1998, 2001) de quelques principes simples: on ne peut pas
inculquer & un débutant en langue étrangére une représentation
grammaticale savante de cette langue-cible sinon en pure perte; il faut que
les apprenants aient déja intériorisé certains microsystémes de la langue
étrangére pour qu’ils soient 8 méme de «raisonner grammaticalementy.
C’est dire que beaucoup de choses dépendent de leur degré de
«grammaticalisation» scolaire antérieure en langue maternelle ou dans une
autre langue étrangere. La «conceptualisation» qui peut les amener a une
compréhension du systtme et pas forcément a 1’énoncé d’une
régle — seulement au constat de régularités — est un travail long qui
dépend non seulement de cette «grammaticalisation» antérieure mais
d’éléments pédagogiques comme le temps imparti, le type de pédagogie
mis en ceuvre (pas frontale mais coopérative par exemple). Il est évident
que, sans ce travail spécifique, la compétence linguistique reste une
potentialité.

Krashen fait remarquer que tout dépend des finalités poursuivies :
’analyse des résultats obtenus en immersion montre que la centration sur
la compréhension du frangais comme langue des disciplines implique une
attention réduite a la correction grammaticale stricto sensu, ce qui peut
affecter les performances en production écrite et orale. Certains spécialistes
de I’acquisition (Pienemann, 1989) insistent sur les contraintes de 1’ordre
d’acquisition dans la langue étrangeére. Il s’agit de montrer que 1’apprenant,
quelle que soit sa langue d’origine, suit le méme ordre d’acquisition, par
exemple pour acquérir la négation en anglais. S’il résiste a 1’appropriation
de certaines formes linguistiques alors qu’il en a appris d’autres facilement,
c’est qu’il n’a pas atteint le stade requis. D’ou la théorie de
I’«enseignabilité» ou de la «non-enseignabilité» de toutes les formes
grammaticales en langue étrangere. Evidemment, cette direction plutot
orientée vers la conception de la grammaire universelle (peu argumentée
dans le cadre francophone) se heurte & une conception de la progression et
des obstacles fondée sur la dimension contrastive (par exemple sur I’idée de
zone de plus ou moins grande vulnérabilité entre les systémes linguistiques
pour tel ou tel apprenant, cf. Bailly, 1989). Il est vrai que le professeur de
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FLE peut a bon droit s’interroger & propos de tel sous-systeme, les relatifs
par exemple, sur certains faits : on peut rapporter les erreurs de choix entre
que et qui et leur caracitre extrémement résistant 4 des dimensions
interférentielles qui se sont fossilisées par exemple chez des hispanophones,
lusophones, italophones; on peut aussi penser que, pour tous les
apprenants de FLE, la maitrise de dont est un probléme comme elle 1’est
aussi pour de nombreux natifs.

Ces obstacles et ces résistances une f01s reconnus, se pose alors le
probléme de la progression d’enseignement a élaborer et celui de la nature
du travail a faire effectuer par les apprenants de FLE. Ou I’on voit revenir le
débat entre régles et routines, préceptes et usages, réflexion et pratique.
Certaines des réponses a ces difficultés peuvent étre rappelées :

- la répétition/imprégnation de structures grammaticales dont on
attend D’intériorisation par conditionnement (le tout renvoyant a une
conception behavioriste de 1’apprentissage);

- le passage par I’explication grammaticale de 1’enseignant qui
repose la question du recours & une grammaire de référence d’origine
scolaire ou savante : traiter le relatif avec la problématique de la grammaire
traditionnelle, celle des fonctions et de la notion d’antécédent; le traiter en
recourant a un concept théorique dont le potentiel didactique peut s’avérer
opératoire (par exemple la notion de «transformation» dans la premiére
version de la GGT) mais avec tous les problemes de transposition
didactique que nous connaissons.

Si le probléme du métalangage revient, c’est qu’il est précisément
indissociable du mode de traitement grammatical. L’enseignant va définir,
expliquer non dans la métalangue du linguiste mais dans un «langage
paragrammatical» (selon 1’expression de Germain et Seguin, 1998). J.
David et moi-méme (2001) avons explicité, a propos de notre grammaire
(2000), des choix terminologiques qui s’inscrivent dans cette direction. On
sait que c’est & cette grammaire interactive (faite de simplifications, de
conventions, de répétitions, d’adaptations, parfois de métaphores) qu’est
exposé 1’apprenant dans la classe plus qu’aux grammaires de référence ou
aux grammaires pédagogiques, méme si I’enseignant s’est, lui, appuyé sur
elles pour construire sa démarche. Il est vrai que nous manquons aussi de
travaux dans le domaine des conduites langagiéres mises en ceuvre dans les
classes a propos du traitement des notions grammaticales — en tout cas en
langue étrangere.

5. DE LA GRAMMAIRE A LA CULTURE GRAMMATICALE

La réflexion sur I’enseignement/apprentissage de la grammaire ne saurait se
limiter au domaine traditionnellement circonscrit par certains faits de
langue, ceux que le découpage intradisciplinaire range sous I’étiquette
«morphosyntaxe». Toutes les dimensions de 1’enseignement d’une langue
étrangére se trouvent affectées par la «culture grammaticale» qui
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accompagne cette langue, surtout quand il s’agit de langues dont la
grammatisation est ancienne et qui s’offrent donc a I’enseignement avec
leurs conventions et distinctions allant du découpage en mots aux clichés
linguistiques que nous avons €voqués. Cette question de la «culture
grammaticale» et des finalités de 1’enseignement de la grammaire fait
toujours en langue maternelle, comme en langue étrangére, 1’objet de
débats récurrents dans lesquels on se situera, pour conclure, de quadruple
maniére. :

- Apprendre la grammaire d’une langue étrangere, enseigner la
grammaire d’une langue & des étrangers, des non-natifs est une tiche
cognitivement et culturellement intéressante. La fonction de
«dénaturalisation» par rapport a la langue maternelle est primordiale, c'est-
a-dire I’attention aux pseudo-évidences, & 1’'idée que ce qui a été acquis
«naturellement» doit étre enseigné. D’oul la question d’une sélection ou
d’une insistance sur des problémes qui ne font pas 1’objet de la méme
attention en langue maternelle (les prépositions ou I’ordre des mots). Il est
important aussi dans cette grammaire d’apprentissage d’ausculter la nature
des erreurs commises par les apprenants, de les analyser eu égard, je n’y
reviens pas, a la langue maternelle, aux difficultés spécifiques de la langue-
cible, a la conception qu’on se fait des trajets des apprenants (probléme de
I’ordre des acquisitions, etc.).

- La vocation d’une grammaire en langue étrangére est de permettre
I’accés a une compétence de communication o se trouvent associées les
structures grammaticales et les tdiches communicatives (d’ou la proposition
de grammaires & «double entrée»). La reconnaissance et la production des
marques et des fonctionnements linguistiques a 1’écrit et a 1’oral est
indispensable. Elle passe par un effort de réflexivité qui en tant que tel a
une valeur cognitive et intellectuelle générale mais qui est surtout
indispensable pour surmonter les obstacles et permettre une
«intériorisation» de la structure de la langue-cible.

- Cette méthodologie réflexive fondée sur le raisonnement
grammatical plus que sur 1’énoncé des régles, sur I’attention a la
dialectique du systéme et des variations, participe d’une fonction éducative
globale en interrogeant la relation entre contraintes et relativité. La réflexion
et les exercices sur un couple comme grammaticalité/acceptabilité ouvre
sur |’appréciation de sa propre parole et de celle de autres, élément de la
sociabilité langagiere.

- Enfin, cette conception de la grammaire s’inscrit dans ce que B.
Combettes (1982) a appelé «un nouvel esprit grammatical» reprenant des
perspectives linguistiques et psychopédagogiques que des réformateurs
avaient initiées au début du XXe siécle, contre la sclérose de
I’enseignement grammatical du XIXe. On pense & F. Brunot ou Ch. Bally
qui, tous deux, parlaient de la nécessité non pas tant d’apprendre la
grammaire que d’éveiller le «sentiment grammatical», une perception
reprise aussi par les tenants contemporains du «language awarenessy, c¢’est-
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a-dire la prise de conscience du fonctionnement du langage & travers
I’ouverture a la multiplicité des langues.
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La construction du sens
par la grammaire*

Danielle Leeman
Université de Paris X, URM 7114 (CNRS)

Le mot grammaire peut renvoyer au fonctionnement de la langue ou a la
description du fonctionnement de la langue telle qu’on la trouve dans des
ouvrages précisément appelés grammaires. Dans cette description sont
inventoriées les formes de la langue —les classes de mots, les
constructions... — et il en est proposé une interprétation, par exemple «le
nom désigne des étres ou des chosesy, «le subjonctif indique que 1’action
n’est pas réelle mais simplement envisagée» ou «la phrase interrogative
sert & poser une questiony.

La description grammaticale consiste donc a caractériser des formes
linguistiques et & leur attribuer un sens, ce qui correspond au présupposé,
que je ne mets pas en cause, que la langue est précisément un systéme de
formes véhiculant du sens; mais ce qu’il faut bien avoir a 1’esprit, c’est que
la description grammaticale est toujours hypothétique, méme si elle se
présente sous la forme d’affirnations (comme celles qui précédent), d’une
part parce que 1’on n’est jamais siir d’avoir inventorié toutes les formes, et
d’autre part parce que, si les formes peuvent donner lieu a observation, en
revanche le sens, lui, reste inaccessible (on ne peut donc jamais vérifier
tangiblement ce que 1’on dit & son propos).

1. STET LE CONDITIONNEL

Par exemple tout le monde sait qu’on ne peut pas, normalement, combiner
le si hypothétique avec le conditionnel :

[1] * Si je serais riche, je m’achéterais une maison

* En écho a la sollicitation de M. Raymond Capré, cet exposé développe une des
thématiques abordées dans D. Leeman, 2001. Je remercie pour leurs questions
ou remarques les participants du colloque, qui m'ont ainsi permis de préciser
ma pensée.
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Cela a donné lieu a des recettes mnémotechniques du type «les si
mangent les rais» (Viau 1997 : 80).
1.1. LA REGLE ET SES CONSEQUENCES
Mais en fait, si hypothétique n’exclut pas seulement le conditionnel, donc
la recette — qui est un moyen pédagogique de sténographier une régle de
grammaire — est incompléte; la conjonction ne se combine en effet pas non
plus avec le futur, futur morphologique, comme dans :
[2] * Si tu viendras tdt, on pourra diner dehors
ou futur périphrastique :
[3] * Si tu vas venir tdt, on peut diner dehors
et si exclut aussi le passé simple; on a bien :
[4] Si tu venais plus t6t, on pourrait diner dehors
[5] Si tu es arrivé & 8 heures, on pourra regarder le match
mais non :
[6] * S’il arriva tot, ils pourraient diner dehors
On voit donc que la «régle» que formule la recette
«les si mangent les rais» est fondée sur une observation exacte, certes,
mais partielle puisqu’elle ne correspond qu’a I’'un des cas seulement ou la
conjonction exclut un temps particulier.
Mais de plus, si I’on obéit a cette régle telle qu’elle est formulée,
on ne peut plus exprimer d’interrogation indirecte de type :

[7] Je me demande si elle serait d’accord

ou la combinaison est parfaitement acceptable, de méme d’ailleurs qu’avec
le futur ou le passé simple :

[8] Je ne sais pas si nous viendrons
[9] J’ignore si ce train va partir

[10] Sait-on si le poéte mourut en 1850 ?
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Et il y a aussi une forme d’emphase : c’est tout juste si, c’est a
peine si, tout au plus si (qui ne sont pas des hypothétiques, donc), ou si
peut trés bien étre suivi des temps qu’il exclut dans les propositions
conditionnelles :

[11] Jai tellement vieilli que c’est tout juste si tu me reconnaitrais

[12] 11 m’en veut tellement que c’est & peine s’il me saluerait s’il me
rencontrait

On voit, donc, comment une régle peut étre formulée de telle sorte
que, ou bien elle empéche de produire des énoncés pourtant acceptables, ou
bien — faute de prendre en compte toutes les formes possibles — ellg
permet de produire des séquences agrammaticales (comme si et le futur ou
le pass¢ simple). D’ol un premier principe en ce qui conceme
I’enseignement : ne soyons pas trop pressé de donner des régles, voire de
les faire apprendre, car leur exactitude n’est jamais avérée et, dans le
domaine du frangais appris comme langue étrangere, 1I’éléve n’a pas une
compétence préalable acquise indépendamment qui lui permettrait d’en
compenser les insuffisances.

1.2. LE SENS

Du c6té du sens, on va dire que si indique par exemple I’hypothése. Je
n’ai pas vu d’explications du fait que, en ce sens, cette conjonction ne se
combine pas avec le conditionnel. Ayant défini ce temps comme indiquant
I’éventualité, I’imaginaire, P. Charaudeau remarque (1992 : 474) :

Le fameux Si j'aurais su, j'aurais pas venu, du langage enfantin, est d’une
parfaite logique (pour ce qui concerne I’emploi du conditionnel) si 1’on
considére que ces deux événements («savoir» et «venir») ne sont
qu’imaginaires. Il se trouve cependant que, dans le systtme francais de
I’hypothése, c’est la marque de si accompagnée de I’imparfait (ou du plus-
que-parfait) qui I’exprime.

Incompréhension, donc ! On a affecté & si et au conditionnel un sens
qui devrait les rendre compatibles 1’un avec 1’autre, et 1’on constate leur
incompatibilité : de 1a & parler de 1’illogisme de la langue ou des caprices
de I’usage, il n’y a qu’un pas. M. Wilmet (1998 : 354) n’hésite pas a
affinner que la combinaison n’est pas & condamner, provenant «le plus
souvent» d’un «souci de clarification temporelle» : 1a régle ne serait que
I’écho de «la frénésie codificatrice des grammairiensy; ainsi les locuteurs
ne commettraient-ils pas de faute en associant si et le conditionnel : ils
exploiteraient en fait une possibilit¢ du systéme que n’auraient pas
reconnue les grammairiens.

Mais comme pour les formes tout a ’heure, on peut se demander si
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les grammaires formulent correctement 1’identité sémantique de la
conjonction ou des temps; autrement dit, la définition qu’on nous propose
correspond-elle bien au sens tel qu’il est construit par la grammaire de la
langue elle-méme ?  Admettons 1’étiquette  «hypothése»  ou
«hypothétique» pour le sens de si et le sens du conditionnel : ce qu’il faut
savoir, c’est comment I’un et ’autre présentent I’hypothése; il y a sans
doute dans ces deux modes de présentation une différence ou une
contradiction qui les rend incompatibles. Mais comment la trouver ?
Uniquement a partir des formes, qui sont seules observables comme on 1’a
dit, mais qui ne livrent pas directement leur interprétation. Donc, essayons
de raisonner...

L’observation, c’est que si hypothétique ne se combine pas avec le
conditionnel, le futur (morphologique ou périphrastique) et le passé simple.
Pour trouver la raison de cette contrainte, pour réussir & I’interpréter, on
peut se fixer I’objectif de répondre & la question: qu’est-ce qui peut
rassembler ces trois temps, qui les rendrait incompatibles avec si ?

1.2.1. 81

Commengons par si; on a admis que cette conjonction introduit une
hypothése : qu’est-ce qu’une hypothése ? C’est une proposition
provisoirement admise pour vraie (définition des dictionnaires que je
prends pour base de mon raisonnement) et a partir de laquelle on tient pour
vrai ce qui I’accompagne; disant :

[13] Si tu viens ce soir, j’achéterai des huitres
je me place dans la situation ol «tu viens ce soir» et je vois ce qui en
découle : «j’achéterai des huitres». Quand on dit si, par conséquent, on
s’installe dans un certain cadre, on mime la situation au méme titre qu’on

vivrait la situation réelle correspondante — en quelque sorte si marque
I’engagement du locuteur qui assume I’hypothése et ses conséquences.

1.2.2. CONDITIONNEL ET FUTUR
Du coté des temps, maintenant, le conditionnel et le futur renvoient a ce
qui n’est pas réalisé (a I’«inactuel»), on pourrait dire qu’ils ne garantissent
pas I’accomplissement de 1’événement. Disant :

[14] 1l va pleuvoir

je suppute mais ne contrdle en rien 1’arrivée de la pluie. Disant :

[15] Ne t’inquiéte pas pour le jardin, il pleuvra bientdt
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je rassure a bon compte (demain, on rase gratis !). Le futur donc n’engage
pas le locuteur : ce dernier annonce mais rien ne garantit que les choses se
passeront comme il le dit. Méme si le locuteur est de bonne foi lorsqu’il
promet Je viendrai demain, il ne contrdle pas tout ce qui peut se passer
entre le moment ou il parle et celui ou il situe sa venue, et éventuellement
’empécher de réaliser sa promesse : il ne contrdle pas I’événement, qui
n’est (par définition) qu’une prévision. Ce commentaire sur le futur rejoint
ce que 1’on peut dire du conditionnel, dont on sait qu’il marque la distance
de celui qui parle; disant :

[16] L’accident aurait fait trois morts

le journaliste indique qu’il n’est pas sir de I’information et qu’il ne
’assume pas.

A ce stade donc, on peut penser avoir trouvé ce qui peut justifier
que si ne se combine pas avec le conditionnel et le futur : c’est qu’il y a en
quelque sorte contradiction entre les deux fagons de présenter les choses; les
deux cas concernent une hypothése, mais si marque une hypothése
assumée, qui engage le locuteur (il s’installe effectivement dans un nouveau
cadre mental), tandis que futur et conditionnel marquent une hypothé¢se qui
n’engage pas le locuteur (futur) ou avec laquelle il prend ses distances
(conditionnel).

1.2.3. PASSE SIMPLE

Dans le cadre explicatif ainsi dessiné, le passé¢ simple — également
incompatible avec si — pose un probléme car, de 1’avis de toutes les
grainmaires et autres travaux linguistiques, le pass¢ simple présente
I’événement comme s’étant effectivement produit: il n’y a pas 1a
d’hypothése, d’incertitude, de report & un moment ultérieur, qui
permettraient de faire le lien avec le conditionnel et le futur. Toutefois, si
I’on se rappelle les travaux d’E. Benveniste sur les temps (travaux
largement précédés par J. Damourette & E. Pichon et G. Guillaume), on
peut expliquer selon la méme logique I’incompatibilité de si avec le passé
simple. En effet, E. Benveniste oppose d’un coté le présent et le passé
composé, temps de I’énonciation (ou du «discours»), temps des
événements rapportés en tant qu’ils concernent celui qui parle, et d’un
autre coté le passé simple, temps de 1’énoncé (ou de «I’histoire»), c’est-a-
dire des événements en tant qu’ils sont coupés de celui qui parle. On
retrouve donc I’opposition que nous avons nous-méme utilisée pour définir
le futur et le conditionnel (en tant qu’ils n’engagent pas le locuteur) — et
I’on remarque de fait que si est compatible avec le présent et le passé
composé (donc temps du discours, qui concernent celui qui parle) :

[13] Si tu viens ce soir, j’achéterai des huitres
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[5] Si tu es arrivé a 8 heures, on pourra regarder le match

L’imparfait, lui, n’est pas affecté a un plan spécifique, il peut relever
du discours, de I’énonciation :

[17] Max m’a téléphoné hier, quand je regardais le match
ou de I’histoire, de I’énoncé :

[18] Max téléphona ce soir-13, alors qu’on regardait le match

et il est également compatible avec si :

[4] Si tu venais plus t6t, on pourrait diner dehors

1.3. NOUVELLE HYPOTHESE

On a donc une explication de I’incompatibilit¢ de si avec le futur, le
conditionnel et le passé simple (définis indépendamment), comparée a sa
compatibilité avec le présent, le passé composé ou I’imparfait. Pour
résumer notre théorie, si énonce une hypothése assumée par celui qui parle
(ce dernier se transporte dans une situation qu’il sait fictive mais il joue le
jeu de bonne foi) tandis que le futur, le conditionnel et le passé simple sont
des temps qui ont ceci de commun que, au contraire, ils supposent un non-
engagement ou une mise a distance : ils sont donc contradictoires avec si
dans la maniére de présenter ou de prendre en considération I’événement.

Cette explication a laquelle j’aboutis est — si j'ose dire —
hypothétique : on I’a vu, c’est I’aboutissement d’un certain raisonnement,
opéré a partir d’un certain corpus et d’une certaine idée de la définition de
si et des temps. Mais, si cette idée est cohérente, elle n’est pas forcément
exacte en ceci que rien ne garantit qu’il s’agisse réellement de 1’identité
selon la langue de si et des temps en question. D’ailleurs, on peut trouver
d’autres formes qui obligent & préciser, amender, et peut-étre un jour — qui
sait — abandonner I’hypothése. Par exemple, dans un certain contexte, on
peut tres bien dire :

[19] S’il va pleuvoir, j’arrose pas le jardin

Quel est le contexte ? Par exemple je viens d’entendre a la radio
que la météo prévoit qu’il va pleuvoir : je peux trés bien enchainer «Ah
bon ben puisque c’est comme ¢a / Ah bon ben s’il va pleuvoir, j’arrose
pas le jardin !». Mais en ’occurrence il ne s’agit pas d’une prévision de
ma part: il y a un garant, la météo, dont je reprends & mon compte
I’information. Donc [19] n’invalide pas I’explication proposée
précédemment, puisque si redevient compatible avec le futur justement



D. Leeman : La construction du sens par la grammaire 23

parce que celui qui parle assume ce qu’il dit dans la mesure ou il reprend
les dires d’une instance en laquelle il a confiance : en fait [19] équivaut a
«Si I’on me dit qu’il va pleuvoir...». De méme [20] pose un probléme a
priori : '

[20] Léa accepta-t-elle la demande en mariage de Max ? En tout cas, si elle
accepta, ils furent & coup sir les plus heureux du monde !

On a si et le passé simple, qui semble bien traduire une hypotheése;
d’aprés M. Grevisse (1993) cependant, qui releve des exemples du méme
type mais avec le futur et le conditionnel, la compatibilité s’explique par le
fait que si ne porte pas sur le verbe explicite (accepta) mais sur un verbe
implicite : il faut supposer sous si elle accepta quelque chose comme s il
s ‘avérait (qu’elle accepta) ou s’il est vrai (qu’elle accepta); effectivement,
on ne pourrait pas restituer de tels verbes sous [6] — & moins d’en changer
le sens :

[6'] # S’il est vrai qu’il arriva plus tot / S’il s’avérait qu’il arriva plus t6t,
ils purent diner dehors

Ainsi, dans [20] en fait, si introduit plutét la supposition (je
suppose qu’elle accepta) et par conséquent un degré d’engagement plus
grand : étant admis qu’elle accepta, alors on peut conclure a coup siir
qu’ils furent heureux (on retrouve le raisonnement tenu a propos de [19] : il
y a ouon se donne un garant, du coup on n’est plus dans le domaine de la
pure hypothése).

1.4, RETOUR A L’INTITULE DE L’EXPOSE ET CONSEQUENCES POUR
L’ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS COMME LANGUE ETRANGERE

Quand je parle de «la construction du sens par la grammaire» (sous-
entendu : la grammaire de la langue elle-méme), j’entends par 1a que 1’on a
un systéme de formes dont les compatibilités et incompatibilités sont des
indices que fournit la langue sur leur identité¢ sémantique. Mais des indices
seulement : la langue ne donne pas le moyen d’interpréter ce que 1’on
observe, c’est & I’observateur de raisonner et d’avancer des hypothéses
cohérentes — je dis bien des hypothéses, car on ne peut jamais accéder
directement a I’identit¢ sémantique telle que I’institue la langue elle-
méme.

Ce caractére hypothétique des résultats que 1’on pense obtenir fait
que, comme pour les forines que ’on a vues tout a I’heure, il me parait
trés problématique de donner des régles et des définitions & des €léves — et
surtout & des €léves qui n’ont pas le frangais comme langue maternelle —,
car les regles et les définitions figent les choses et les généralisent, or nous
avons vu que ce que l’on trouve dans les grammaires peut n’étre que
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partiellement exact et sujet & variation. Ce qui est censé¢ aider les
apprenants a se construire une compétence linguistique peut les conduire a
adopter des idées fausses sur le fonctionnement linguistique et donc a
commettre des erreurs d’autant plus difficiles & corriger qu’elles reposent
sur des régles : «Quand il y en a plusieurs, on met un —s» vous répond
’enfant & qui vous demandez pourquoi il a mis un —s a poil dans Le poil
de mon chien est luisant, ne faisant rien d’autre que d’appliquer la régle
qu’on lui a enseignée.

Ce que I’on trouve dans les manuels, les méthodes, les outils en
général, n’est jamais «faux» & proprement parler (il y a toujours des
exemples pour I’illustrer) et apparait méme opératoire pour bon nombre de
cas: I’écueil a éviter est celui de 1’extrapolation, de la généralisation
abusive, on 1’a vu pour si, qui n’exclut pas forcément le conditionnel dans
tous ses emplois, malgré ce que laisse entendre la recette «les si mangent
les rais». 1l ne faudrait pas croire non plus que toute construction
hypothétique exclut le conditionnel dans la subordonnée; par exemple au
cas ou a un comportement différent de si puisque, si cette conjonction n’est
pas compatible avec le futur et le passé simple, elle introduit le
conditionnel — et ne peut d’ailleurs introduire que le conditionnel :

[21] Au cas ou il pleuvrait, prends ton parapluie
[22] ?? Au cas ou il pleuvra, prends ton parapluie
7? Au cas ou il va pleuvoir, prends ton parapluie
[23] ?? Au cas ou il plut, il prit son parapluie
7?7 Au cas ou il pleuvait, il prenait son parapluie
[24] ?? Au cas ou il pleut, il met ses bottes
7?7 Au cas ou il a plu, il met ses bottes
Et les autres «synonymes» de si hypothétique (ceux du moins
auxquels renvoient les grammaires et les dictionnaires) sont, eux, suivis du

subjonctif :

[25] En supposant / admettant que tu aies raison, le train ne devrait pas
tarder a arriver

[26] A supposer / Supposé que tu aies raison...

y compris si tant est que qui, pourtant, pourrait passer pour une variante de
Si:

[27] Paul nous dira ce qu’il en pense — si tant est qu’il soit 13!
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Cette différence distributionnelle nous alerte sur le fait que ces
conjonctions n’ont pas la méme identité sémantique : il reste a tenter
d’interpréter cette observation pour aller plus loin dans la définition de leur
sens méme.

2. LES CONJONCTIONS SUIVIES DU SEUL CONDITIONNEL : AU
CAS OU, DANS LE CAS OU, POUR LE CAS OU, DANS
L’HYPOTHESE OU, DANS L’EVENTUALITE OU...

Puisque au cas ou (qui représentera désormais le paradigme) permet le
conditionnel alors que s/ le rejette, les deux conjonctions ne peuvent pas
étre décrites comme identiques. A partir de ce qui précéde, il est permis de
penser que, par opposition a si, au cas o n’engage pas — ou engage moins
— le locuteur; mais alors, on devrait trouver aprés au cas ou aussi bien le
conditionnel que le futur et le passé simple, or on ne trouve (normalement)
que le conditionnel : la question est alors de savoir ce qui distingue le
conditionnel des deux autres temps — ce qui permettra du méme coup de
préciser la définition de au cas oi. Comparons pour ce faire :

[28] 1l pleuvra (2 Perpignan)
[29] 11 plut (2 Perpignan)
[30] 1l pleuvrait (& Perpignan)

Ce qui distingue les trois formulations, c’est que [28] et [29] sont
présentés avec assurance, comme des certitudes, tandis que par [30], celui
qui parle montre qu’il n’est pas sr d’avoir raison en énongant ce qu’il
énonce; autrement dit, i/ pleuvrait signifie a peu prés «je ne suis pas str(e)

d’étre en droit de dire qu’il pleuty. De méme a la forme interrogative, je
pose les questions

[31] Pleuvra-t-il ?

[32] Plut-il ?
pour savoir s’il pleuvra ou s’il plut, mais

[33] Pleuvrait-il ?
n’interroge pas sur I’existence de la pluie elle-méme : ici la question
suppose que je pense qu’il pleut et porte sur le fait que je me demande si

j’ai raison de penser qu’il pleut.
Par conséquent, si au cas ou n’est compatible qu’avec le
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conditionnel, cela signifie que cette conjonction présente 1’hypothése
comme incertaine dans I’esprit méme de celui qui 1’avance : le locuteur
n’assume pas (contrairement a ce qu’implique la conjonction si).

A ce stade, toutes les conjonctions du paradigme s’équivalent
(s’opposent de la méme maniére a si); il y a certainement un lien a établir
entre cette similitude et la constitution morphologique (elles contiennent
toutes un nom, relayé par le pronom relatif o), la préposition introduisant,
elle, une différence : par exemple on a au cas ou mais non a [’hypothése
ou, cela signifie nécessairement quelque chose... Pour déterminer quoi, il
faut avoir une idée de I’identité de a, ce qui n’est pas donné d’avance !

3. LES CONJONCTIONS SUIVIES DU SUBJONCTIF

A la conjonction si, les dictionnaires et les grammaires renvoient aussi,
comme variantes synonymiques, aux conjonctions en supposant que, a
supposer que, supposé que, en admettant que, elles suivies du subjonctif!.
A mon avis, elles peuvent aussi introduire I’indicatif — il ne me semble
ainsi pas scandaleux de dire :

[34] En admettant que Paul est parti & 8 heures, il sera ici 4 17 heures au
plus tard

[35] A supposer que Paul part au bureau a 8 heures, il devrait s’y trouver
une demi-heure plus tard

[36] En supposant que tu as raison dans tes calculs, on peut partir quinze
jours en vacances

Les phrases [34,35,36] ne véhiculent évidemment pas I’hypothese
de la méme maniere que si le verbe était au subjonctif : elles impliquent
que celui qui parle prend acte de constats ou affirmations antérieurs, et donc
apparaitraient dans un contexte différent de celui qu’évoquent
[34°,35°,36’], ou le locuteur parait ne partir de rien, ne s’appuyer sur
aucun préalable :

[34’] En admettant que Paul soit parti & 8 heures, il sera ici 4 17 heures au
plus tard

[35°] A supposer que Paul parte au bureau a 8 heures, il devrait s’y trouver

I Dans l'ancienne langue et jusqu'au 17¢ siécle, si pouvait étre suivi du
subjonctif; le systtme est réaménagé avec I'apparition de nouvelles
conjonctions, engendrant de nouvelles maniéres de formuler une hypotheése.
Je n'ai aucune explication & fournir sur cette évolution : la plus tentante serait
de dire que la langue enregistre les progrés que nous faisons dans la
conceptualisation — de plus en plus fine — que nous avons du monde.
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une demi-heure plus tard

[36’] En supposant que tu aies raison dans tes calculs, on peut partir
quinze jours en vacances

Comme précédemment, il faut donc se donner une théorie du
subjonctif et de I’indicatif pour interpréter les combinaisons admises par les
conjonctions et voir ce qui les distingue de si et au cas ou. Remarquons
que les conjonctions sont construites sur des verbes qui, eux, se combinent
avec I’indicatif, du moins dans la phrase déclarative affirmative :

[37] Je suppose que Paul est déja arrivé
* soit déja arrivé
[38] Supposez-vous que Paul soit déja arrivé ?
est déja arrivé ?
[39] Nous admettrons que Paul est arrivé & I’heure ce jour-1a
* soit arrivé
[40].Admettons que Paul soit arrivé & ’heure ce jour-la
est arrivé

[41].Nous n’admettrons pas que Paul est arrivé & ’heure ce jour-la

soit arrivé

3.1. LE SUBJONCTIF DANS UN OUVRAGE DE GRAMMAIRE

Le manuel Ouvrir la grammaire ne donne pas de définition de I’indicatif,
mais le subjonctif et 1’infinitif apparaissent dans des notes, d’ou il ressort
que «le subjonctif n’est pas compatible avec ’assertion» (p. 128) ou que
«I’infinitif et le subjonctif n’expriment pas une assertion» (p. 139, p. 145).
On est donc renvoyé a la définition de 1’assertion, qui est un énoncé qui
consiste «a communiquer une information que 1’on donne pour vraie :

Le temps se 1éve
Genéve est plus grande que Neuchatel

On appellera assertion cet acte de parole par lequel 1’émetteur soit donne
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un renseignement, soit formule un jugement. Cet acte de parole réalise une
opération fondamentale de 1’esprit, qui consiste 4 avancer une affirmation a
propos de quelqu’un ou de quelque chose» (p. 19). «Asserter est un acte
de parole qui se caractérise par le fait que son contenu peut étre reconnu
vrai ou faux» (p. 20).

La forme typique de 1’énoncé assertif est la forme déclarative
associant sujet et prédicat (p. 52) :

Chloé a pris une bonne décision. — C’est vrai (ou faux).

Il est difficile de dire d’aprés ces définitions si le conditionnel
exprime une assertion (cf. [30]. I/ pleuvrait a Perpignan) — 1’auteur
n’aborde pas cette question. Le probléme que pose le subjonctif est qu’il
n’apparait qu’en subordination, si bien qu’on ne peut juger du contenu de
la proposition ou il apparait indépendamment de ce qui I’introduit, et de ce
point de vue, on ne s’explique pas une opposition telle que :

[42] 11 est vrai que Paul est un gargon patient
[43] 11 est faux que Paul soit un gargon patient

Dans le premier cas, conformément aux définitions fournies plus
haut, on dira que Paul est un gargon patient est une assertion dont je
reconnais le contenu comme vrai. Mais je devrais pouvoir tenir le méme
raisonnement dans le deuxiéme cas, or c’est impossible puisque le verbe
est au subjonctif, ce qui oblige a conclure qu’en 1’occurrence la patience de
Paul ne fait pas 1’objet d’une assertion : pourtant la situation parait
semblable a la précédente, 1’énoncé consistant ici a reconnaitre le contenu
de la proposition comme faux. Méme perplexité a propos de :

[44] 1l est évident que Paul est un garcon patient
[45] 11 est heureux que Paul soit un gargon patient
Intuitivement, on a bien I’impression que la patience de Paul est

donnée pour vraie dans les deux cas, ce qui correspond a la définition de
’assertion (p. 19), mais comme en [45] la phrase est au subjonctif, il y a
une contradiction avec l’impression initiale mais qu’on ne sait pas
comment résoudre. Il en va de méme pour :

[46] Je sais que Paul est un gargon patient

[47] Je suppose que Paul est un gargon patient

En [46] la patience de Paul est effectivement donnée pour vraie,
mais peut-on dire qu’elle est affirmée en [47] ? Inversement pour :
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[48] Je doute que Paul soit un gargon patient
[49] Je regrette que Paul soit un gargon patient

En [48] la patience de Paul est présentée comme incertaine, celui
qui parle envisage que Paul puisse étre dit patient mais ne va pas jusqu’a
I’admettre ni jusqu’a le nier — donc on comprend la présence du subjonctif.
En revanche en [49] on comprend que, selon le locuteur, il est vrai que
Paul est patient — par conséquent, on ne comprend pas la présence du
subjonctif. De méme on s’attendrait & ce que si ou au cas ou, dans
I’hypothese ou, etc. introduisent le subjonctif puisque, disant si ou au cas
ou, je n’ai pas l’impression d’asserter la patience de Paul, or ces
conjonctions ne sont pas suivies du subjonctif :

[50] Si Paul est patient, il récoltera le fruit de son travail

3.2. UNE AUTRE PROPOSITION, ISSUE DE G. GUILLAUME (CF.
LEEMAN 1994)

Le linguiste G. Guillaume établit trois maniéres possibles de concevoir un
événement ou une situation, selon que celui qui parle le présente comme
certain, probable ou simplement possible :

[51] 11 est certain / Je sais que Max est malade
[52] 11 est probable / Je crois que Max est malade
[53] 1l est possible que Max soit malade

Le probable suppose que 1’on n'est pas entiérement sfir, mais que
I’on a des raisons de penser que I’événement est le cas. En frangais, le
probable est du coté du certain, et dans les deux cas, on a I’indicatif (cf
[46] et [47]). Prenons en revanche I’exemple des verbes de volonté : disant
je veux quelque chose, je manifeste que je ne sais absolument pas si cela se
réalisera ou non mais que ce que je souhaite, c’est que cela se réalise; le
subjonctif indique que I’événement est également possible et impossible :

[54] Je veux / souhaite que tu comprennes
Malgré les apparences, espérer n’est pas a définir comme vouloir,
souhaiter ou désirer — car si 1’on espere, c’est que quelque chose donne
de I’espoir, c’est-a-dire fait pencher la balance d’un certain c6té, celui du
probable :

[55] J’espére que tu comprends
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Cette analyse confirme ce que I’on a dit des conjonctions si et au
cas ou (qui n’introduisent pas le subjonctif): elles formulent une
hypothése, c’est-d-dire une prise de position — du coup, les deux
possibilités ne sont pas a égalité : on est du c6té du probable (soit assumé,
avec si, soitnon assumé, avec au cas ou).

Le subjonctif, lui, ne se prononce pas sur les chances de la
réalisation de I’événement : il prend en compte les deux possibilités et les
met face a face, témoignant que le locuteur ne peut pas s’engager (Chiss et
David 2000 : 182). C’est cette alternative qui explique le subjonctif en [48]
et [49] : en [48], le locuteur oppose un doute & 1’éventualité «Paul est
patient»; dans la méme perspective, on aurait le subjonctif aprés je nie que,
Jje refuse que, car ces énoncés consistent a s’inscrire en faux contre
P’affirmation inverse. C’est ce qui explique, je pense, [43] par rapport &
[42] : il est faux s’oppose & une affinnation préalable (quelqu’un a dit que
Paul est un gargon patient) tandis que i/ est vrai ne présuppose pas que
quelqu’un ait dit le contraire antérieurement. L’énoncé [49] décrit 1’effet
que me produit le constat que «Paul est patient» : je regrette forinule le
résultat d’une comparaison entre ce que me fait de savoir que Paul est
patient par rapport & ce que m’aurait fait de savoir que Paul n’est pas
patient (donc inclut la confrontation des deux possibilités); tous les verbes
dits «de sentiment» introduisent le subjonctif pour la méme raison (je me
réjouis, je m’étonne, je m’indigne, je déplore...) : c’est que, pour pouvoir
dire l’effet que me produit finalement tel événement, il faut que j'évalue
mentalement I'effet que cela m’aurait fait s’il n’avait pas eu lieu. Ainsi
peut-on expliquer [45] 1/ est heureux que Paul soit un gargon patient ou 1/
est heureux décrit ce que ressent celui qui porte le jugement, alors que [44]
1l est évident enregistre une certitude, comme I/ est certain ou Je sais. (Il
resterait & expliquer la différence entre 1l est heureux que et Heureusement
que, qui fait que 1’on a le subjonctif dans le premier cas mais I’indicatif
dans le second...)

Globalement, il me semble que la définition du subjonctif et de
I’indicatif dans une perspective guillaumienne est plus adéquate que celle
qui utilise la notion d’«assertion» (du moins telle qu’elle a ét¢ définie
dans I’ouvrage considéré), en ceci qu’elle permet de répondre de maniére
cohérente aux problémes que I’on s’était posés, de résoudre de maniére
plus satisfaisante les contre-exemples que 1’on avait rencontrés.

On peut de méme expliquer le passage de I’indicatif au subjonctif
dans le cas de phrases assertives devenant interrogatives, impératives ou
négatives :

[56] Je crois que Paul est arrivé
[57] Crois-tu que Paul soit arrivé ?

[58] Je ne crois pas que Paul soit arrivé
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Pour celui qui pose la question en [57], les deux possibilités que
Paul soit ou ne soit pas arrivé sont envisagées a égalité. On remarquera que
lorsque I’interrogation est de structure déclarative, donc intégre une
assertion, on ne peut avoir le subjonctif (* Tu crois que Paul soit arrivé ?,
* Est-ce que tu crois que Paul soit arrivé ?).

En [58], la négation — comme on I’a vu plus haut & propos de [43]
1l est faux que — présuppose ’affirmation préalable, et donc présente une
opposition entre la possibilité retenue et la possibilité non retenue. La
valeur de I’impératif est comparable a celle de I’interrogation; au moment
ou je donne I’ordre, oul j’engage a faire quelque chose, les deux possibilités
que cela soit fait ou non sont ouvertes :

[38] Supposons que Paul soit déja arrivé
[59] Admettons que Paul soit parti & I’heure

On voit, a partir de 13, comment définir les conjonctions
introduisant I’hypothése qui sont suivies du subjonctif: celles qui
demandent I’indicatif indiquent que celui qui parle croit un minimum a la
plausibilité de I’hypothése, tandis que celles qui réclament le subjonctif
expriment le fait que le locuteur ne peut pas choisir entre les deux
possibilités : peut-étre alors le terme «conjecture» serait-il plus approprié
que «hypothése», en pensant & des expressions telles que se perdre en
conjectures qui montrent que la" conjecture ne livre en soi aucune
probabilité, aucun argument permettant de faire pencher la balance d’un
coté ou de I’autre. L’idée, ce serait donc que, disant [60], le locuteur pense
que Paul pouvait venir, avait une chance de venir, il privilégie la
possibilité de la venue par rapport a celle de la non-venue :

[60] Si Paul était venu, on aurait pu jouer au bridge

mais disant [61], le locuteur au contraire n’a aucun moyen de dire si Paul
aurait pu venir — rien ne peut I’amener a avoir un point de vue dans un
sens plutdt que dans 1’autre :

[61] A supposer que Paul soit venu, on aurait pu jouer au bridge

La venue de Paul est ici une pure conjecture, une hypothése gratuite qui ne
repose ou ne peut s’appuyer sur rien. Ce qui oppose [60] et [61], ce n’est
pas le fait réel (dans les deux cas, Paul n’est pas venu) mais sa
présentation, le degré de plausibilité accordé a la venue de Paul : [60] dit
que, selon celui qui parle, la venue de Paul était dans 1’ordre des
probabilités, des choses concevables, envisageables; tandis que [61] dit
que, selon celui qui parle, 1a venue de Paul n’était pas plus prévisible que
sa non-venue.
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De méme si tant est que ajoute & si un doute qui annule la part de
probabilité que contient si :

[62] Paul viendra s’il le veut
[63] Paul viendra si tant est qu’il le veuille

[63] marque clairement que celui qui parle ne saurait affimer si Paul
veut venir ou non, il ne peut se prononcer dans un sens ou dans I’autre
(voir le geste et la mimique qui assortissent généralement ce type de
formulation); I’exemple donné par le G.L.L.F. :

[64] 11 parait que la situation s’améliore, si tant est que I’on doive se fier a
ce journal (G.L.L.F.)

marque ainsi par deux fois (i/ parait que et si tant est que) le peu de crédit
que I’on doit accorder a I’affirmation «la situation s’améliore».

On a donc le moyen de définir globalement les conjonctions suivies
du subjonctif mais, comme pour la série de au cas ou tout & 1’heure, il faut
ensuite les différencier les unes par rapport aux autres, ce qui implique en
particulier d’interpréter les formes morphologiques : en supposant que est
formé sur un participe présent, a supposer que sur un infinitif, supposé que
sur un participe passé, or ces trois modes présentent évidemment
I’événement chacun a leur maniére; on doit donc pouvoir opposer les trois
formulations selon la définition que I’on peut donner & I’infinitif et aux
participes. Il faut aussi s’interroger sur la préposition : on a en supposant
mais a supposer et non * a supposant ni * en supposer — et sur le fait
que le participe passé est, lui, auto-suffisant : supposé que vs * en supposé
que, * a supposé que. En fonction de ce qui a déja été dit sur les uns et les
autres, I’idée serait peut étre que a supposer que ouvre une perspective (a :
destination, perspective...), tandis que en supposant que installe une
conjecture en cours, en train de s’accomplir, et supposé que la présente
passée, accomplie. Tout cela bien siir est a travailler et & vérifier sur des
corpus. Il en va de méme pour si tant est que ou tant est que établit la
quantité, la distance qui sépare I’hypothése si de ce qu’elle concerne : on
s’éloigne de la plausibilité que contient si et du coup I’événement devient
hautement problématique.

4. CONCLUSION

Revenons a l’intitulé de cet exposé: «la construction du sens par la
grammairey». Tout le monde est d’accord pour dire que la langue est une
forme qui véhicule du sens, et que par conséquent I’enseignement de la
grammaire ne doit pas se limiter aux formes mais aussi montrer ce que ces
formes signifient. D’accord, mais le probléme, c’est qu’on ne sait pas ce
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qu’elles signifient — ce qu’elles signifient dans le systéme de la langue
elle-méme.

Cela vaut déja pour le lexique, ou pourtant nous avons des
intuitions trés claires : si on vous demande ce que veut dire le mot oiseau,
vous répondrez spontanément qu’il désigne ces petits animaux qui volent
dans le ciel... Si un enfant ne sait pas ce que signifie le mot navire, vous
lui direz qu’un navire, c’est un bateau. Ce sont d’ailleurs les définitions
qui apparaissent dans les dictionnaires, et elles nous paraissent évidentes.

Et pourtant, on n’a pas en fait donné le sens du mot en langue, on a
seulement fourni 1’'un des emplois possibles, car la définition de oiseau
vaut peut-étre pour [65], mais elle ne vaut pas pour [66] :

[65] Un oiseau a fait son nid sous la goutti¢re
[66] Léa a épousé un drole d’oiseau

Et de méme, dire qu’un navire c’est un bateau est trompeur, parce
que le mot navire ne se comporte pas comme le mot bateau :

[67] Prendre le bateau / Aller & Tunis en bateau / par bateau
[68] 7? Prendre le navire / ?? Aller & Tunis en navire / par navire

En quoi est-ce trompeur ? En ce que le sens que I’on attribue
spontanément & navire (ou bateau, ou oiseau) consiste a faire correspondre
au mot ce qu’il désigne : son référent; or la définition référentielle ne se
préoccupe pas du statut du mot dans le systtme de la langue, qui
conditionne pourtant I’emploi du mot (c’est ainsi qu’une de mes
étudiantes, allemande, trouvait [68] tout & fait acceptable : elle avait & tort
inféré de la similitude référentielle «un navire c’est un bateau» la
similitude de comportement linguistique des mots navire et bateau). Dire
que c’est la grammaire qui construit le sens, c’est au contraire considérer
que c’est a partir des emplois des mots que 1’on peut accéder a leur sens
(en langue). Mais 1a tout se complique...

On peut effectivement observer les emplois des mots, les formes et
leurs compatibilités ou incompatibilités, comme en [67] et [68]. De la
différence de forme, on postule une différence de sens : il y a deux mots
bateau et navire, et ils ne se comportent pas de la méme maniére, donc ils
n’ont pas la méme identit¢ sémantique. Ce qui est compliqué, c’est
d’interpréter la différence formelle pour en déduire une définition
sémantique : qu’est-ce que signifie, pour le sens de bateau et navire, le fait
qu’on peut dire prendre le bateau et non prendre le navire ? ou y aller par
bateau et non y aller par navire? La, on est démuni, on n’a aucune
réponse intuitive : on ne peut que titonner, en avangant des hypothéses
successives. La solution a laquelle on s’arréte & un moment donné n’est
rien d’autre qu’une hypothése provisoire, qui vaut tant qu’on n’a pas
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trouvé de contre-exemples.

Le probléme est encore plus épineux en morphologie ou en syntaxe,
parce que, souvent, on n’a méme pas d’intuition référentielle : quel est le
sens de a, ou celui de l’infinitif, ou celui du subjonctif ? On est bien
obligé d’en passer par I’observation de formes, la comparaison des énoncés
ou elles entrent, pour essayer de dégager une identité sémantique; c’est ce
que font les grammairiens et les linguistes : chacun peut arriver & proposer
quelque chose, mais ce n’est jamais une régle au sens ou il serait prouvé
définitivement que c’est bien comme cela que fonctionne la langue — la
preuve en est qu’il y a des désaccords, des critiques, des propositions
nouvelles.

Ce que j’ai dit aujourd’hui n’échappe pas & cette loi: c’est un
certain point de vue que j’ai avancé, qui me parait plus adéquat que ce que
’on trouve généralement dans les grammaires

— parce que mes propositions résolvent les problémes que posent les
autres descriptions ou explications (du moins quand explication il y a)
donc mon hypothese est plus puissante, elle rend compte de davantage de
formes (mais rien ne garantit qu’elle rende compte de toutes les formes :
elle n’est plus adéquate que les autres que dans la mesure ou on ne lui a
pas encore trouvé de contre-exemple);

— mes propositions me paraissent plus adéquates aussi en ce
qu’elles exploitent le fonctionnement de la langue comme systéme : on a
mis en relation les conjonctions et les modes ou les temps; ce que 1’on a
dit du conditionnel ne vaut pas seulement pour I’expression de
I’hypothese, et de méme I’explication que 1’on a foumie du subjonctif
s’appuie sur une définition générale du mode qui se retrouve avec les autres
conjonctions et dans les autres subordinations. Je veux bien croire par
exemple que, avec a supposer que, en supposant que, SUpposé que,
«I’hypothése est choisie par le locuteur», tandis que au cas ou, dans le
cas ou seraient «plus insistants», pour le cas ou signalerait une
«hypotheése peu crédible», dans [’hypothése ou que «1I’hypothése ne
dépend pas du locuteur» (Ruquet et Quoy-Bodin 1988 : 71): il y a peut-
étre 12 une intuition juste mais ce qui génant, c’est précisément qu’il ne
s’agit que d’intuition, et que le lien n’est pas établi avec la forme méme de
la conjonction ni le mode de la proposition qu’elle introduit.

Quelles conclusions en tirer pour I’enseignement du frangais comme
langue étrangere ? Je dirais pour résumer: une trés grande défiance a
I’égard de ce qui est avancé comme «régle» méme si cela a toutes les
apparences de la vérité (le mot navire aussi a bien 1’air d’étre synonyme de
bateau : on a vu ce qu’il peut en étre de ce genre d’évidence). Mais aussi
deuxi¢dmement : I’enseignant doit avoir une solide culture linguistique,
non seulement pour connaitre les formes et les interprétations qu’on peut
leur attribuer, mais aussi justement pour pouvoir évaluer la pertinence des
«régles» qui sont avancées dans les manuels. Oui, je sais: les analyses
linguistiques ne sont pas d’un acceés facile, au propre comme au figuré ! Il
ne faut pas rester isolé face a I’immensité de la tiche mais au contraire
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organiser des groupes de travail pour préparer les cours ensemble, comparer
ce que chacun comprend de telle ou telle lecture, échanger les points de vue
sur la maniere de I’utiliser et, bien slir, ne pas manquer de profiter de
colloques tel que celui-ci !
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Structures grammaticales et constructions
préfabriquées, quelques enjeux didactiques

Thérése Jeanneret
Universités de Neuchdtel et de Fribourg

«Les méthodes des grammairiens et des rhéteurs sont
peut-&tre moins absurdes que je ne le pensais a 1’époque
ou j’y étais assujetti. La grammaire, avec son mélange de
régle logique et d’usage arbitraire, propose au jeune
esprit un avant-goit de ce que lui offriront plus tard les
sciences de la conduite humaine, le droit ou la morale,

tous les systémes ol I’homme a codifié son expériencen!.

Marguerite Yourcenar, Mémoires d'Hadrien,
La Pléiade, p. 311

Cet article se propose de réfléchir a certaines limites que 1’on assigne en
général 4 la grammaire et partant a son enseignement. En particulier, on va
s’attacher a mettre en évidence ce que pourrait apporter a la didactique du
frangais langue étrangére une conception de la grammaire comme couvrant
un champ large, incluant certaines zones limites entre la liberté
combinatoire et le figement. Pour ce faire, on partira des objectifs assignés a
un enseignement de grammaire dans une classe de langue et on montrera
qu’ils posent le probléme de 1’adéquation du modele grammatical enseigné
aux observables. La réflexion proposée ici s’appuie sur celle de Chevallard
(1991 : 39) autour de la notion de transposition didactique définie comme
le «travail qui, d’un objet de savoir a enseigner, fait un objet
d’enseignement». D’une certaine maniére, c’est une réduction de 1’écart
entre ’objet d’enseignement (la grammaire du frangais langue étrangére) et
’objet de savoir (la linguistique descriptive du frangais) qui est préconisée

I L'idée de cette citation a été empruntée & Besse & Porquier (1991).
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ici2.

1. POURQUOI ENSEIGNER DE LA GRAMMAIRE ?

En schématisant, je partirai du postulat qu’il y a deux ordres de
légitimation a I’enseignement de la grammaire dans les cursus de frangais
langue étrangere :

* le premier est relatif & un objectif d’intériorisation par I’apprenant
de la grammaire du frangais selon un processus qui ’améne a s’approprier
des structures linguistiques;

* le second tient a D’activité¢ de réflexion sur la langue qu’offre la
perspective grammaticale, par exemple en créant des occasions de
comparaison entre langue source et langue-cible, ce qui permet & un
ensemble d’activités de conceptualisation de se mettre en place.

Le premier ordre de Iégitimation est lié a 1’idée que la
familiarisation avec une description grammaticale favorise 1’intériorisation
d’une grammaire3. Dans le second ordre de légitimation, on admet que la
réflexion sur la langue participe de I’apprentissage de la langue.

Je ne discuterai pas ici ces deux fondements de 1’enseignement de la
grammaire, non qu’ils ne puissent 1’étre mais plutét qu’une journée de
réflexion sur I’enseignement de la grammaire n’est pas le lieu d’une telle
discussion.

On peut noter rapidement que dans les enseignements de FLE a
I’université, du moins en Suisse romande, on assigne, il me semble, tour a
tour & ’enseignement de la grammaire une premiére puis une seconde
fonction qui sont basées sur les deux ordres de légitimation ci-dessus : on
considére dans un premier temps qu’il faut enseigner la grammaire pour
que les étudiant-e-s intériorisent progressivement une grammaire adéquate
du frangais puis dans un second temps (dans la deuxiéme partie des cursus),
on enseigne la grammaire pour les pousser & réfléchir sur la langue et a
augmenter ainsi a la fois leur savoir en et sur le frangais* .

Une maniére de lier ces deux effets attendus d’un enseignement de
grammaire est de réfléchir a 1’adéquation du modele de description de la
langue choisi, en d’autres mots au type de grammaire enseignée et au
modele de description du frangais qu’elle sous-tend. En effet, si ’on se
limite & donner pour objectif a I’enseignement de grammaire de favoriser

2 Méme s'il est bien clair qu'un écart est constitutif de la notion méme de
transposition didactique.

3 Cette expression ne dit rien sur la forme de cette grammaire intériorisée et
n'exclut en aucune maniere la (re)configuration de la grammaire par les
expériences interactives de l'apprenant.

4 11 va de soi que les réflexions des étudiant-e-s sur la langue ne s'enclenchent
pas seulement au moment ou on les institue en objet d'enseignement, mais
c'est ainsi que les programmes sont envisagés.
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’intériorisation par I’apprenant de contraintes sur la linéarisation des
constituants et ’agencement des séquences, il suffit que ces contraintes
soient formulées clairement, qu’elles reposent sur des procédures explicites
d’application et enfin qu’elles permettent de ne fabriquer que (si possible !)
des suites grammaticales. En bref, c’est le caractére opératoire de la régle
qui va étre jugé important.

Ainsi, on présentera la relation entre un syntagme nominal et son
pronom correspondant comme une opération de pronominalisation et on
expliquera les rapports entre il renonce a lui et il renonce a son fils ou il y
renonce et il renonce a ses vacances par 1’application d'une régle simple
qui associe au syntagme son fils le trait sémantique «+ animé» et a ses
vacances le trait «— animéy.

Au contraire, si I’on veut aussi exercer chez 1’apprenant des facultés
de réflexion sur la langue-cible, alors il importe que ces contraintes soient
sous-tendues par une description cohérente de cette langue. On ne voudrait
pas que I’étudiant-e réfléchisse sur la langue avec un modeéle inadéquat, ne
rendant compte que d’une fagon parcellaire et inexacte de la langue-cible, en
’occurrence le frangais, laissant dans 1’ombre certains de ses aspects jugés
primordiaux et constitutifs.

Ainsi pour ’exemple précité, la régle proposée ne permet pas de
réfléchir «intelligemment» sur le frangais pour plusieurs raisons :

— d’abord parce qu’elle sous-entend et qu’elle donne comme
modele de fonctionnement linguistique (comme bon nombre d’exercices de
remplacement du syntagme nominal par le pronom idoine, d’ailleurs) une
incompatibilité d’occurrence entre les formes lexicales et les clitiques. Or la
cooccurrence du matériel lexical et du clitique est fréquente en frangais® :
elle s’actualise par exemple dans les configurations dénommées
dislocation.

— ensuite parce qu’elle impose de rejeter de la description beaucoup
d’emplois : d’une part ceux que 1’on appelle volontiers «métaphoriques»
c’est-a-dire recouvrant tous les énoncés du genre mon ordinateur j’ai pensé
a lui toute la nuit et d’autre part ceux que I’on juge «familiersy,
«relachés»y comme j 'y pense, a mes étudiants.

Au contraire une description de ces faits linguistiques qui s’appuie
sur les propositions faites par Blanche-Benveniste (1978) montrera :

— que les verbes qui offrent I’alternative, le choix entre a /ui ou y
(comme penser, par exemple) lient ce choix a une interprétation
individualisante ou non individualisante du syntagme nominal plein.
Ainsi, tout lex¢me pouvant se préter & une désindividualisation sera
compatible avec I’utilisation de y, au contraire de lexémes ne s’y prétant

510 est important que des apprenants germanophones par exemple s'en rendent
compte puisque l'allemand utilise d'autres procédés que la cooccurrence entre
forme lexicale et clitique (ainsi les structures types den Bericht habe ich
gelesen, voir Pekarek Doehler, 2001).



40 Cahiers de I'ILSL, N°13, 2002

pas. La pluralisation, notamment, peut permettre facilement une
interprétation non individualisante. C’est ce qui se passe dans 1’énoncé j’y
renonce sans regret a des amis aussi peu fideéles alors que *j’y renonce a
chacun est impossible parce que le trait «+ individuel» empéche le choix
du pronom y. Au contraire dans des énoncés comme : sa maison adorée,
va-t-il renoncer a elle ?, 1a maison est dotée d’une importance telle qu’elle
peut se voir conférer un trait individualisant.

— que ce que Blanche-Benveniste appelle «les formes de
redondance» entre clitique et lexéme permettent une sorte de reclassification
contextuelle du lexique, sorte d’isotopie engendrée par le noyau clitique-
verbe : ainsi le choix de y dans I’énoncé ci-dessus permet que des amis
aussi peu fideles soient désindividualisés®.

Ainsi la premiére régle grammaticale proposée sous-tend un modéle
de la langue inadéquat, laissant dans 1’ombre des propriétés centrales du
frangais. Ceci dit, elle est plus ou moins opératoire en fonction de ce que
I’on considere comme des faits représentatifs du frangais, et pourrait donc, a
la limite, étre considérée comme adéquate dans le cadre d’un enseignement
de la grammaire se donnant pour but de faire acquérir aux apprenants une
grammaire intériorisée, censée uniquement leur permettre de ne produire
que des structures grammaticales ou dans ce cas particulier un sous-
ensemble des structures possibles.

2. OBSERVABLES LANGAGIERS ET ADEQUATION DES
DESCRIPTIONS GRAMMATICALES

Remarquons que dans des cursus ou 1’on adopte successivement 1’un puis
’autre objectif assigné a 1’enseignement de grammaire, rien n’empéche en
théorie que 1’on choisisse d’abord de privilégier I’opérationnalité puis que,
dans un second temps, ’on change de modele pour mettre I’accent sur son
adéquation aux observables langagiers. D’autant que souvent les
enseignants changent aux différents niveaux. Il me semble néanmoins
qu’une certaine cohérence dans 1’enseignement de la grammaire ne peut étre
que profitable et bénéfique, reposante méme !

C’est la raison pour laquelle 1’adéquation d’une description
grammaticale par rapport & des observables langagiers est une question

6 Notons que, 4 son tour, ’explication laisse dans ’ombre un pan important du
fonctionnement du frangais . En effet, dans un énoncé comme j'y pense, a mon
petit fils, il est difficile de faire abstraction de 1’impossibilité de commutation
de y avec la forme a lui : je pense a lui, a mon petit fils ne s’interpréte pas
comme une dislocation. On peut donc faire I’hypothése que parfois les
contraintes pragmatiques qui imposent une dislocation & droite sélectionnent
par 1a méme un choix syntaxique, contraignent une coréférence et constituent
donc un cas ou la pragmatique reconfigurerait la syntaxe.
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centrale en didactique. Dans cet article, je m’attacherai & un ensemble
d’observables qui sont repoussés aux confins de la grammaire et je tenterai
de les y resituer au centre. C’est donc un élargissement du champ des
observables grammaticaux que je préconise.

I1 me semble en effet que I’on lie trop étroitement la grammaire a
une conception de la langue comme prioritairement fondée sur la liberté
combinatoire. Dans cette conception, que je juge restrictive, ce qu’une
grammaire vise principalement c’est, dans un premier temps didactique, la
présentation et 1’explication de schémas syntaxiques désincarnés et dans un
second temps, 1’incarnation de ces schémas a travers des exercices.

Par exemple, on va enseigner la structure N1 — V — N2 puis
I’exercer a travers les exemples : la vache regarde le train, la linguiste
plante ses légumes, le voisin perd ses clés, etc. L’existence de prédicats
verbaux a domaine treés réduit, tel un verbe comme ressemeler (je reprends
un exemple de Gross, 1996), qui ne se combine guére qu’avec chaussures
et quelques-uns de ses hyponymes n’est pas assez prise en compte.
Pourtant bon nombre de prédicats verbaux désignant des actions
techniques : scier, raboter, raccommoder, etc. entrent dans cette catégorie.
Bien siir, il y a un aspect de rentabilité : enseigner un schéma et montrer
qu’il permet de produire une grande quantité d’énoncés est plus gratifiant
que d’insister sur I’aspect extrémement réduit de certaines combinatoires.
Ceci dit, ce faisant on oblitére un aspect quand méme trés important des
langues et en particulier du frangais : on évacue de 1’enseignement de la
grammaire des séquences d’unités qui sont plus ou moins préfabriquées,
c’est-a-dire au sein desquelles, selon la définition de Moreau (1986) les
concurrences paradigmatiques et syntagmatiques sont affaiblies.

L’étude des séquences préfabriquées traverse de nombreux champs
de la linguistique : des études sur le lexique aux études sur les actes de
langage indirects et de la stylistique aux routines conversationnelles. On
peut se référer a Giilich & Krafft (1997) pour un inventaire circonscrit mais
déja révélateur des différents champs pouvant étre concernés par cette
problématique. Pour ma part, je vais limiter ma réflexion sur les séquences
préfabriquées en me contentant de souligner deux aspects que je juge trés
importants pour la didactique: d’une part leur compatibilité avec une
approche syntaxique et d’autre part leur importance dans les activités
rédactionnelles.

3. POUR UNE SYNTAXE DE LA CONSTRUCTION
PREFABRIQUEE

On juge parfois que les constructions préfabriquées sont spécialisées dans
’expression de la langue de bois et qu'il ne faut donc pas les enseigner ou
alors qu'elles relevent du lexique et donc de I’enseignement du vocabulaire.
Ce faisant, on oppose ainsi deux mondes : celui de la phraséologie dans
lequel les séquences sont fixées et celui de la grammaire dans lequel des
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paradigmes productifs sont élaborés. Il me semble ainsi que depuis les
années soixante et le triomphe de la grammaire générative on a une
conception trop compositionnelle de la syntaxe — et peut-étre est-ce
d’ailleurs faire trop de crédit a la grammaire générative, les traditions
distributionnelles ne sont slirement pas étrangéres a cette influence.

L’élargissement au préfabriqué linguistique des observables
pertinents pour la description grammaticale permet de dépasser la simple
constatation d’'un phénoméne de figement, d’absence de possibilités de
choix et son étiquetage locution ou unité phraséologique. En effet, si 1’on
examine ou et comment ces unités ménagent des occasions de création par
exemple grace a I’insertion de matériel dans leur schéma syntaxique
interne, on se convainc rapidement de I’existence de possibilités de
défigement qui permettent de faire de la syntaxe: ainsi une expression
comme avoir quelque chose a portée de la main serait une excellente
occasion de faire un certain type de grammaire. Présentée ainsi, avec la
seule indication qu’elle régit directement son complément (ce qu’indique
le gqch), cette unité¢ préfabriquée est une locution, une unité
phraséologique, etc. On ne voit pas quelle grammaire on peut imaginer a
son sujet, une fois la notion de rection directe introduite.

Or, les choses s’éclairent si on commence a faire réfléchir les
apprenants sur le type d’unités susceptibles de venir s’insérer dans la
construction : elle a ses lunettes a portée de la main, son livre, son verre
d’eau, etc. et sur les liens entre cette premiere série d’énoncés et la
seconde série : le verre, les lunettes, etc. est/sont a sa portée dont le
schéma sera ramené a quelque chose est a la portée de quelqu’un. La mise
en ceuvre d’une opération de commutation a propos cette fois du premier
constituant nominal de cette seconde construction va faire apparaitre des
syntagmes comme un livre, une réflexion, un raisonnement... est a sa
portée. On pourra alors souligner la rupture de parallélisme dont témoigne
I’impossibilité de *j’ai une réflexion a portée de la main. Cette maniére
d’ouvrir la grammaire 4 1’étude de la phraséologie est trés inspirée des
travaux de Fiala (1987) et d’Achard & Fiala (1997): elle se distingue
simplement par son orientation. Pour ces auteurs, il s’agit de faire entrer
des observations relevant de la syntaxe dans le monde de la phraséologie.
Pour moi c’est le contraire : je propose de faire entrer de la phraséologie
dans la grammaire.

4, CONSTRUCTIONS PREFABRIQUEES ET ACTIVITES
REDACTIONNELLES

Pour aborder les liens entre activités d’écriture et constructions
préfabriquées j’ai choisi de partir de deux erreurs d’apprenantes :

Mon premier exemple vient d’un texte rédigé par une étudiante
roumanophone a partir d’un vers de M. Eminescu tiré de Mélancolie : «Je
cherche en vain mon univers, ma téte est lasse». Cette étudiante ouvre un



T. Jeanneret : Constructions préfabriquées 43

nouveau paragraphe par ce segment: Dans la maniére platonicienne
d’envisager cette chose-ci,... La correction: dans la conception
platonicienne des choses, s’appuie sur la maitrise d’une construction
préfabriquée, qui se rencontre fréquemment, me semble-t-il, dans ce que
j’appelle en suivant Perelman & Olbrechts-Tyteca (1958), le fexte
délibératif. Ce genre de texte (que je définirai comme un texte dont le but
est de montrer quelle position doit se dégager face a tel ou tel probléme)
fait trés fréquemment 1’objet d’enseignement dans les cursus de FLE a
I'université’. Comme tout genre il se caractérise, entre autres, par des
configurations d’unités linguistiques qui lui sont étroitement attachées et
dont dans la conception.... des choses fait partie. Notons qu’ici encore, on
pourra exploiter les variations possibles sur ce schéma: dans une
conception généreuse des choses, dans une conception étroite des choses,
dans la conception de Freud, etc.

Mon second exemple m’a été offert par une étudiante hispanophone
dans un texte délibérant sur cette idée de Michel Foucault: «On dit
souvent qu'il faut réfléchir avant d'agir, mais il faut surtout réfléchir méme
sans agir». Elle y a écrit : Je me pose une question : est-ce qu’on réfléchit
tout le temps ? A mon avis je pense que pas tellement car... Cet exemple
va me permettre de faire deux observations.

La premiere, trés proche de la précédente, concernera les expressions
consacrées en frangais pour répondre négativement a une question dans un
texte délibératif : il me semble que non ou a mon sens, non qui auraient &té
appropriées ici. A nouveau il y aurait 1a des ensembles paradigmatiques a
exploiter grammaticalement : il me semble que non, il me semble que cela
n'est pas le cas, par opposition a il semble que non, il semble que cela ne
soit pas le cas, etc.

Mais ces deux configurations, il me semble que (suivi de I’indicatif)
et il semble que (suivi du subjonctif) s'opposent également sur un autre
plan : la premiere induit un positionnement de I'énonciateur qui raméne a
lui l'expression de l'opinion, alors que la seconde impose un
positionnement plus détaché, plus neutralisé. Cette remarque m’améne a
ma seconde observation.

Ces constructions préfabriquées peuvent ainsi étre abordées en tant
que schématismes inducteurs (Blumenthal, 1999). En effet, une fois
sélectionnées par le scripteur, elles contraignent certains choix a effectuer
par la suite. Dans I'exemple précédent, il s'agissait de choix énonciatifs. On
remarquera que la correction de la réponse dans le sens proposé impose en

7 Je fais I’hypothese que I’enseignement de ce genre délibératif dans les cursus
de FLE a pour but de former les étudiants a ce que Borel (1985) appelle /e
discours argumentatif écrit et qu’elle définit comme un discours dans lequel
on expose des savoirs et on débat d’idées sous une forme raisonnée. Une fois
acquise leur certification en FLE et s'ils poursuivent leurs études, on
demandera aux étudiants de convertir leur maitrise du genre délibératif en
maitrise du discours argumentatif écrit dans la discipline qu'ils auront
choisie.
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retour une correction de la question. Cette logique me fera proposer a
I’étudiante de remplacer son je me pose une question par un on peut se
poser la question suivante. On voit donc qu’en rapport avec la didactique
du texte délibératif, la grammaire devrait mettre ’accent sur toute une série
de constructions plus ou moins préfabriquées qui sont spontanément
utilisées par tout scripteur expérimenté quand il produit un texte délibératif.
L'exemple précédent permet de noter que la production de textes
délibératifs impose en frangais la maitrise des différentes interprétations liées
au morphéme on. Sans entrer ici dans les détails des différentes lectures de
on, je retiendrai juste l'idée que om sous-tend des prises en charge
énonciatives assez contrastées : une expression comme on dit souvent, par
exemple, est un schématisme inducteur qui organise, me semble-t-il, une
séquence formée d’un segment de texte dont le scripteur se distanciera qui
sera suivie d’un second segment auquel il adhérera (en tout cas dans un
premier temps, le texte délibératif étant structuré par des mouvements
d’adhésion puis de distance du scripteur & certaines idées). Le morphéme
on condense ainsi des descriptions grammaticales et énonciatives (voir
Auricchio, Masseron &  Perrin-Schirmer, 1992). Un module
d'enseignement autour de on offrirait ainsi I'occasion d'intégrer :

* d'une part des observations grammaticales «classiques», par exemple les
formes de redondance nous — on (voir Leeman-Bouix, 1994 pour une
réflexion sur les rapports entre nous et on dans ces formes de redondance);

* d'autre part de la grammaire des constructions préfabriquées, par exemple
atravers les expressions idiomatiques on dit (souvent) que, on admet (en
général) que, on soutient (parfois) l’idée que, etc.

* et enfin de la grammaire du texte (ici délibératif), par exemple autour des
schématismes inducteurs opposés des deux séries paradigmatiques
élaborées & partir de : on dit souvent que pour la mise a distance d'une
réflexion déja effectuée, ratifiée et on dira que pour 1’assertion, assumée par
le scripteur, d’un principe, d’une réflexion qui est en train de se faire. On
rencontre 13, avec les verbes au futur, un on qui associe le scripteur et son
lecteur qui est alors impliqué (voir Boutet, 1994 pour une réflexion sur les
différentes interprétations de on). Souvent utilisés avec des verbes dénotant
des processus cognitifs, on et le futur se rencontrent dans les expressions
préfabriquées suivantes : on ne s étonnera pas des lors que... ou on notera
avec intérét que... On admettra (!) le caractére sédimenté de ces deux
paradigmes, 1’un servant a I’expression plus ou moins distanciée et 1’autre
servant & I’implication du scripteur et de I’auditoire.

En suivant Atkinson (1990), on pourrait concevoir que ces deux
paradigmes représentent des solutions qui ont €été trouvées pour résoudre
les problémes posés par 1’expression d’une plus ou moins grande distance
par rapport & des opinions, & des pensées, et par I’implication plus ou
moins délibérée de I’énonciateur et de 1’auditoire dans les procés évoqués.
Ces solutions se sont progressivement sédimentées et ont ét¢ socialement
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reconnues comme adéquates.

Il est clair que ces solutions socialement reconnues comme
adéquates ont partie liée avec la notion de genre de texte. D’une part le
genre permet de les sélectionner et d’en conformer la forme. D’autre part, le
genre est un stabilisateur des pratiques et a ce titre, il est un générateur de
constructions préfabriquées.

On devrait donc tirer les legons didactiques de cet état de fait et
enseigner, donner & voir ces séries d’unités phraséologiques en explicitant
et en différenciant bien leur fonctionnement.

Ceci permettrait a 1’étudiante de I’exemple ci-dessous d’organiser le
dialogue entre deux points de vue qu’elle cherche a élaborer : vous avez
lintention de me reprocher deviendrait : on admet en général qu'il y a...
Puis nous voulons répondre serait remplacé par certes, mais lorsque le
cerveau... qui permettra d’exprimer le point de vue défendu par la
scriptrice :

Mon monde est représenté par 1’étendue de ce que je conquiers par mon
intelligence. Vous avez I’intention de me reprocher qu’il y a quand méme
un monde harmonisé par le sens commun [...] Nous voulons répondre que
surtout lorsque le cerveau est fatigué, [...] il a la faculté¢ d’entrer dans un
monde qui va au-dela du sens commun.

On peut avoir I’impression que je me suis beaucoup écartée de la
grammaire, mais je ne le crois pas. Si I’identification de structures
préfabriquées requiert effectivement des outils autres que ceux de la
grammaire, par exemple une pragmatique textuelle, leur didactisation
repose sur des pratiques essentiellement grammaticales : le balayage sur
I’axe paradigmatique (en d’autres mots, la commutation) et 1’insertion
dans des schémas de formulation (en d’autres mots une insertion
syntagmatique).

5. UNE EBAUCHE D’EXERCICE

L’ébauche d’exercice proposée ci-dessous devrait permettre de s'en
convaincre :

A partir de la phrase : Quand on dit que le monde appartient a cewx
qui se lévent tét, on souscrit a une représentation du monde que les
Suisses connaissent bien

Colonne 1 Colonne 2 Colonne 3
Quand on dit que le|lon souscrit a une| que les Suisses
monde appartient a ceux| représentation du| connaissent bien.
qui se lévent tot, monde

Construisez différentes introductions & une problématique en insérant les




46 Cabhiers de I'ILSL, N°13, 2002

segments suivants dans la colonne 1. Faites le cas échéant, les
modifications nécessaires :

L’avortement est un crime
Le probléme du nucléaire ce sont les déchets
1l'y a trop d’étrangers en Suisse

Et dans la colonne 2

On simplifie un probléme
On commet une erreur
On exprime une opinion

Et dans la colonne 3

Qui est beaucoup plus complexe (...) que I’on ne pense

Que l’on (ne) peut (pas) expliquer
Dont je souhaite traiter dans ce texte

Ces exercices & paradigmes ferinés représentent donc ce que je
considére comme des bribes plus ou moins sédimentées. Un scripteur
expérimenté recourt spontanément a ces bribes si on lui demande de
produire un texte délibératif.

Ce type d’exercice est a la fois, on en conviendra, un exercice de
grammaire au sens habituel (la colonne 3, entre autre, implique la maitrise
de la relativisation), un exercice de maniement de structures plus ou moins
préfabriquées et un exercice de construction du texte qui, a ce titre, reléve
de la grammaire du texte.

6. CONCLUSION

Dans cet article, une réflexion sur les observables linguistiques justifiant
d’un enseignement de grammaire m’a conduite & mettre en relation une
didactique des unités phraséologiques et du texte, en particulier délibératif.
Ce lien entre phraséologie et texte n’est pas le simple fruit de mes intéréts,
il a sa justification propre: en effet, si la description des unités
phraséologiques reléve en partie de la grammaire, leur sélection impose de
se situer dans un genre de discours particulier. Beaucoup de séquences ne
sont pas figées en elles-mémes mais par rapport au genre de discours ou
elles surviennent.

Par ailleurs, cet article a cherché & montrer qu’il existe des
structurations de nature morphosyntaxique du champ phraséologique qui
permettent de regrouper les unités phraséologiques, de les classer selon leur
schéma syntaxique interne, de les articuler a d’autres unités
phraséologiques et d’établir & leur propos ce que Achard et Fiala (1997)
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appellent des «treillis d’ordres partiels» organisés en fonction des
substitutions et/ou des insertions qu’elles permettent3.

En définitive, pour sélectionner les champs ou devraient s’exercer la
description et I’enseignement grammatical, il ne faut pas tenter de tracer
une frontiére entre les constructions dans lesquelles la commutation sur
I’axe paradigmatique et la liberté de composition sur 1’axe syntagmatique
sont libres et les constructions qui ne relévent pas de la grammaire parce
que la liberté combinatoire y est nulle®. Il faut admettre qu’il y a un champ
immense de constructions ou les concurrences paradigmatiques sont
affaiblies mais non inexistantes, ou les mécanismes de construction relévent
a la fois de la grammaire et du lexique et doivent donc reposer a la fois sur
la maitrise de mécanismes combinatoires constitutifs du frangais et sur la
mémorisation. En d'autres mots, il faut ouvrir l'enseignement de la
grammaire a l'enseignement du vocabulaire d'une part, & celui de
l'expression écrite d'autre part.

8 Au deld de sa maladresse éventuelle, cet exemple tiré du mémoire d’une
étudiante francophone illustre ce jeu potentiel entre préstructuration (au fil
du temps) et réutilisation du schéma (au fil de travail, au fil de séjours
linguistiques (?)) : C’est au fil du temps, de travail et aussi peut-étre de
séjours linguistiques en pays francophones, que l’apprenant va pouvoir
acquérir une plus grande connaissance de la langue.

9 Notons en passant que la frontiere entre pré- et néoconstruction est sirement
fluctuante a tous les niveaux de la description linguistique (syntaxe, lexique,
phonologie, pragmatique, etc.) mais pas au méme degré.
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