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RESUME 

L'objectif de cette recherche est la comparaisan 

de deux di fferentes approches utili sees dans ı 'enseignement 

de la grammaire, et cela dans le but d'observer dans 

quelle mesure l'approche communicative s'avere plus 

efficace. 

Les donnees ont ete collectees au cours d'un 

travail experimental realise aupres des etudiants 

du Departement de Français de 

de l'Universite Anadolu. 

la Faculte d'Education 

L'introduction contient une breve presentation 

du probleme et presente l'objectif de la recherche. 

Le premier chapitre presente un resume sur 

l'approche communicative et sur la place de la grammaire 

dans cette approche. 

Le second chapitre se developpe autour de la 

grammaire semantique qui constitue un des points fonda ­

mentaux de l'approche communicative. 

Dans le trosieme 

tr an sp o s it i o n didactique. 

chapitre, il 

L'application 

s'agit 

faite 

d'une 

dans 

la classe et les resultats obtenus y sont presentes 

et discutes. 
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ÖZET 

Bu araştırmanın amacı, iletjşimsel yaklaşımın 

hangi ölçülerde daha 

dilbilgisi öğretiminde 

karşılaştırılmasıdır. 

etkili olduğunu 

kullanılan iki 

gözlemlemek için, 

farklı yaklaşımın 

Veriler, Anadolu Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

Fransızca Bölümü öğrencileriyle 

çalışmayla elde edilmiştir. 

Giriş bölümünde sorun 

araştırmanın amacı sunulmuştur. 

gerçekleştirilen bir 

kısaca tanıtılmış ve 

Birinci bölümde, iletişimsel yaklaşım ve dilbil ­

gisinin bu yaklaşımdaki yeri özetlenmiştir. 

İkinci 

noktalarından 

bölüm, 

birini 

iletişimsel yaklaşımın temel 

oluşturan anlamsal dilbilgisi 

çerçevesinde gelişmektedir. 

Üçüncü bölümde kuramsal 

öğretim 

yapılan 

ortamında 

çalışma ve 

tartışılmıştır. 

sınanması söz 

elde edilen 

iv 

dayanaklarımızın bir 

konusudur. Sınıfta 

sonuçlar sunulmuş ve 



ABSTRACT 

The objective of this study is to compare two 

different grammar teaching methods so as to observe 

to what extent the communicative approach is more 

effective. 

The data was obtained from a study conducted 

ın Anadolu University, Education Faculty, French Language 

Teaching Department, and with the students of this 

department. 

In the ıntroduction part, the problem was briefly 

defined, and the purpose of the study was presented. 

In the first chapter, the communicative approach 

as well as the role of grammar within this approach 

were summarized. 

The second chapter focused on the semantic 

grammar which is one of the main components of communicative 

approach. 

In the third chapter a didactive transfer was 

considered In this part; the study which was conducted 

in the classroom, and the results were presented and 

.discussed. 
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INTRODUCTION 

ı. La Description du Probleme 

1.1. La Definition de la Grammaire 

En français, le mat grammaire est ambigue. Selon 

Bes se et Porquier(l984:10), la grammaire renvoie 

l'etude, a la connaissance reflexive des regularites, 

regles ou normes caracteristiques d'une langue. 

Da n s c e r t a i n e s d e f i n i t i o n s , 1 a g r amma i r e d e s i gn e 

un principe d'organisation interne propre a une langue 

donnee et dans d'autres, elle evoque un point de vue 

pa r t i c u 1 i e r sur le savoir grammatical propre un e 

la ngue, u n e e c o ı e d e pe n s e e pa r tic u ı i er e' u n e the or i e 

sur le fonctionnement interne des langues. 

Galisson et Coste proposent (1976: acticle grammaire) 

de retenir six acceptions differentes de l'emploi du 

mat grammaire dont cinq d'entre elles sont relatives 

a des entreprises d'ordre metalinguistique: 

ll ı . Description du fonctionnement gene ra ı 

d'une langue naturelle, generalement maternelle. 

ı 



2. Descriptjan de la marphalagie et de la 

syntaxe dıune langue naturelle. 

3. Discipline etudiant les regles de fanctianr.ement 

au dıevalutian dıune langue naturelle. 

4. Ensemble de prescriptians narm8tives. 

5. Systeme farmel canstruit par le linguistique. 

5. Le systeme interiarise par 

audi te ur d ı un e langue lu i permet ta nt 

et de camprendre les phrases de cette 

le lacuteur­

de praduire 

langue." 

2 

Une fais passees de vue ces differentes definitians 

de la grammaire, il naus parait impartant des maintenant 

de rappeler les deux abjectifs cammunement attribues 

a un enseignement de la grammaire; connaitre la regle 

et savoir l'appliquer. 

Puisque dans le cas de la langue maternelle 

lıacquisitian cammence a partir de la naissance, naus 

appliquans le s regles incansciemment en na us servant 

de na tre intuition linguistique. Ava nt lıarrivee en 

milieu scalaire au il apprend le s regles prapres 

sa langue maternelle, lıenfant a deja une campetence 

dans cette langue. 

Il est evident qu ı il ne sı agit pas du meme pracessus 

etrangere. y a apprentissage larquıil 

oıabard la difference apparait 

dıacquisitian. Na us nıapprenans 

dıune langue 

dans le pracessus 

pas cammuniquer 

la meme façan dans na tre langue maternelle et 

une langue etrangere. 

de 

dans 
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Selon Besse e t Porquier(l984: 12 da rı s 1 e ca dr e 

de la problema tique admise ici, deux question se posent. 

Est-ce que la grammaire (ou la structure e nseign e e 

pa r l'exercice structural) releve d'une description 

grammaticale de la langue - cible, ou b i en releve - t - elle 

directement de la grammaire interior i see de cette ıangue? 

Est - ce qu'une 

structural met 

technique 

en jeu 

pedagogique 

le processus 

ou le processus d'acquisition? 

En repondant c es questions 

dan s une classe de langue etr a ngere, 

com me l'exercice 

d'apprentissage 

no us dirons que 

la grammaire se 

port e sur la de ser i pt i on grammaticale de la langue - c i b le 

et 1 'exe re ice structural met en jeu surtout le processus 

d ' apprentissage. 

L'apprentissage d'une langue et rangere commen ce 

a partir d'un certain age et souvent dans un milieu 

scolaire. On peut dire que tout au debut de l ' apprentissage, 

l'apprenant a besoin d'une serie de regles et d'explications 

pour se rendre compte du fonctionnement systematique 

de la langue qu'il etudie. D'autre part, il est evident 

que ı' apprentissage des regles seules reste insuffisant 

po ur la maitrise d'une langue etrangere, parce qu'il 

faut aussi savoir les appliquer correctement dans des 

situations convenables. Par consequent, la grammaire, 

qui est fareement metalinguistique, ne peut que completer 

l'apprentissage efficace d'une langue. 
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Toujours est - il que la grammaire joue un rôle 

im por ta nt po ur l'acquisition d'une bonn e ortographe 

et d'un e expressian carreete et pour un e bonn e 

maitrise d'une langue etrangere 

que 

la grammaire e st 

indispensabl e et meme necessaire(Besse, Porquier, 1984: 

ı ı ) . 

1.2. Pourquoi la Grammaire? 

A la limite, il est toujours possible de communiquer 

av ec un 

verbaux. 

et ranger 

Regards, 

san s avoir recours aux res so urces 

gestes, comportement s, enviro nnements 

spatio - temporels, mimes, dessins fournissent suffisament 

d'indices pour que puisse s'etablir une certaine compre -

hension mutuelle. Mais en fait, nous sommes habitues 

8 associer souvent le non verbal au verbal. Parce que 

les interactions non verbales ont une portee instrumentale 

etroite et elles exigent la co-presence des interlocuteurs. 

Il est aussi possible de communiquer avec les 

etrangers utilisant une grammaire reduite(par exemple: 

les touristes qui demandent leur chemin, les adolescents 

qui 

que 

aiment 

c es 

communiquer 

manieres de 

au mo yen d'onomatopees). Bi en 

communiquer soient economiques 

et efficaces, elles sont deconseillee s et devalorisees 

dans presque toutes le s cultures. Parce qu'elles 

constituent un mode de communication trop primitif. 
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Ce qui e st deconseille dans le s conversations 

courantes de la vie lıest encore des quıil sıagit du 

contexte scolaire: 

"Lıenseignement/apprentissage des langues sıest 

toujours donne pour objectif non pas seulement 

dıenseigner/apprendre a communiquer avec des 

etrangers mais aussi et surtout dıenseigner/ 

apprendre a parler comme il le faut."(Besse, 

Porquier, 1984:72). 

Parler correctement un e langue exıge dıabord 

la connaissance et le respect des conventions morpho-

syntaxiques qui lui sont propres, pour la raison que 

toute phrase, conforme a ses usages, contient 

necessairement des mo ts grammaticaux. Par exemple, 

une phrase comme: "cıest un beau livre, il me plait 

beaucoup." implique une suite de choix entre "un" et 

"une", "beau" et "belle", "il" et "elle". 

No us pouvons communiquer san s respecter ce s 

regles, ma is dans ce cas, nous ne pouvons pas parler 

dıune façon grammaticalement acceptable. La grammaticalite 

formant une des couches essentielles de 1 ı acceptabilite, 

nous ne pouvons pas, en tant qu ı enseignant, nous passer 

des contraintes grammaticales. 

1.3. La Grammaire d'Hier a Aujourd'hui 

Nous venons de dire que dans une classe de langue 

etrangere, il est indispensable et necessaire de faire 

de la grammaire. 



de 

e st 
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Ajoutons encore que, comme lı objecti f fondamental 

lıenseignement/apprentissage 

de faire aux 

dıune langue 

apprenants la 

e trangere 

competence 

de communication, on ne peut pas se cantenter dıenseigner 

"a propos de la langue." Lıessentiel sera dıenseigner 

les usages propres a cette langue, et de rendre les 

apprenants capables dıutiliser leur savoir convenablement 

a un usage a une destination. 

Le s 

o nt 

apprenants doivent sıapproprier tout ce 

quıils appris au cours de lıenseignement de la 

grammaire dıune langue etrangere pour quıils puissent 

le s employer dans dıautres situations et sel on leur 

intention de communication. 

Bien que la grammaire dernontre le fonctionnement 

interne dıune langue, elle est souvent appreciee difficile 

par les apprenants. C ı e st par ce qu ı i ls ne savent pas 

relier la grammaire et la pratique dıune langue. Autrement 

dit, 

la 

De 

il s ne 

grammaire 

plus, de 

so nt 

po ur 

pas 

un e 

nombreux 

conscients de lıimportance de 

bonn e maitrise dıune langue. 

enseignants au s si t ro u ve nt que 

lıenseignement de la grammaire est ennuyeux et pretendent 

quıil e st abstrait, difficile et que le s resultats 

ne so nt pas satisfaisants. Bi en sOr 

enseignants d'une opinion pareille, 

non plus ne serant jamais motives. 

quıen 

le s 

fa ce des 

apprenants 

L'enseignant doit 

etre capable d'experimenter tous les moyens pour focaliser 
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l'attention des apprenants sur le su jet grammati c al 

qu'ils etudient. 

De nos jours, les travaux faites sur l'enseignement 

de la grammaire o nt po ur objectif de vaincre cette 

insatisfaction vis - 8-vis de la grammaire et de la rendre 

plus agreable. Pour ce faire, les specialis tes de la 

methodologie de l'enseignement mettent 8 notre dispositian 

plusieurs outils qui mettent l'accent sur: 

le s activites de paroles, c'est - 8-dire ce qui e st 

exprime oralement ou par ecrit; 

- des elements consideres comme non linguistiques qui 

s'ajoutent 8 l'expression; 

- la mise en place des constructions usuelles du français. 

Dans le s methodes traditionnelles la grammaire 

etait concue comme un objectif. Les enseignants prenaient 

la grammaire co mm e un chapitre different des autres 

activites de langage(lire, ecrire) et pretendaient 

qu'elle devait etre enseignee independamment. 

Aujourd'hui pour un apprenant, qui a dej8 une 

competence dans sa langue maternelle, la connaissance 

des structures fondamentales co nstitue un savoir necessaire 

maıs insuffisant. 

Auparavant, la grammaire etait conçue comme une 

condition necessaire et suffisante po ur maitrise 

d'une langue. L'important c'eta it 

la 

de savoir 
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l'usage(l), mais de nos jours ce qui. importe ce n'est 

pas seulement l'usage mais l'emploi(l). Parce que savoi.r 

des phrases grammaticalement correctes ne peut jamais 

etre suffisant. Il faut aussi. savoir les utiliser dans 

des situations, des contextes convenables et savoir 

les combi.ner pour cr~er des unit~ s plus vastes. 

1.4. Les Problemes Pos~s par la Pratique d'une Langue 

E trangere 

Il existe plusieurs discussions sur le processus 

d'acquisition et d'enseignement de la grammaire d'une 

langue ~trangere. Pendant des ann~es la grammaire a 

~t~ abandonn~e a ses propres possibilit~s et l'enseignement 

de la grammaire a ~t~ toujours discut~. 

Quelles que soient les discussions, les apprenants 

ant certainement besoin des explications dans un cours 

de grammaire. Pour pratiquer une nouvelle langue, ils 

n'ont pas besoin d'une grammaire bi en d~taill~e. ll 

leur suffira de pouvoir remarquer et d~montrer le s 

r~gularit~s de la langue. L'enseignement/apprentissage 

(1) Nous empruntons ces termes a Widdovson: "L'usage 

renvoie a la citation de mots et de phra s es manife s tant 

le sy steme de la langue' 1' emploi a la façon do nt 

le s ysteme est actualis~ a des fins narmales de 

communication." (une approche communicative de 

l'enseignement des langues, 1981: 29). 
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d'une langue etrangere dans ces derniers 15 ans necessite 

l'acquisition de la competence de communication ma is 

pas uniquement l'echange des idees n'importe comment. 

L'essentiel c'est de ren d re le s apprenants capables 

de communiquer dans une situation et un contexte precis. 

Cette part de l'apprentissage d'une langue 

etrangere pose toujours des problemes pour les apprenants. 

lls disent qu'ils savent les regles par coeur, qu'ils 

arrivent a faire les exercices facilement mais qu'ils 

ant des problemes quand il s'agit d'une communication. 

Nous pensons que ce probleme vient de l'enseignement 

de la grammaire. Il nous parait possible de depasser 

cet handicap avec une grammaire plus creatrice. 

Peut-etre qu'il e st possible d'arriver a c et 

av ec l'approche communicative. Dans cette objectif 

approche, la plus grande importance est donnee a la 

situation et a la mise en action du message. Les manipula­

tions et l'acceptabilite grammaticale sont secondsirement 

considerables. 

Les regles de la langue se pratiquent avec les 

jeux de rôle, les chansons, les poemes et les textes(de 

preference a uthentiques). Ainsi le s eleves seraient 

plus motives, apprendraient mieux et finalement i ls 

seraient capables de faire des phrases grammaticalement 

correctes. 
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L'objectif essentiel e st l'enseignement/appren -

tissage de la composition de textes. Le but de l'enseignant 

e st bi en en effet de permettre a ses apprenants de 

parler et d'ecrire normalement, c'est - a-dire de produire 

des enonces de taille generalement superieure la 

phrase. İl est indiscutable qu'un texte correct n'est 

pas 

Aux 

uniquement 

regles de 

un assemblage 

composition des 

de phrases 

phrases, il 

ajouter, des regles de composition des textes. 

correctes. 

faut done 

L'utilisation des textes facilite l'apprentissage. 

Puisque, les regles sont enseignees dans des situations 

convenables, le s aı:ıprenants apprennent la regle et 

son emploi en meme temps. 

Finalement, nous pouvons dir e que 

des 

l'approche 

apprenants: communicative vis e la creativite 

Une fois que les regles sont enseignees dans des situations 

convenables, on exige que les apprenants soient capables 

de les employer dans d'autre s situations et d'a utres 

contextes. 

1.5. L'objectif du travail 

L'objectif de 

clair le s problemes 

no tre 

po ses 

travail e st de mettre en 

par l'enseignement de la 

grammaire et surtout de mettre en evidence l'efficacite 

de l'approche communicative par rapport aux methodes 

traditionnelles. 
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Po ur compar er ce s deux differentes approches 

n O U S aV O n S j n fO I' m e d e U X d i f fe I' e nt S g I' O Up e S d ı et U d ia nt S • 

Le premier groupe e st informe par des exercices de 

gr amma i re communicati fs et le deuxieme par des exercices 

tradi tj onnels. 

Puisque nous sommes dans une epoque de communication, 

j ı nous parait quıil faut renoncer a ııenseignement/ 

apprentisage traditionnel et quıil faut lui subordonner 

un enseignement/apprentissage plus creatif, plus motivant 

et qui se rend compte de la communication. 

Dans 

ııutilisation 

ce travail, not re hypothese est que 

des exercices communicatifs po ur 

lı enseignement de la gr amma i re, rendant le s apprenants 

plus actifs et plus creatifs, permettra d'obtenir de 

meilleurs resultats. Avec ce travail nous tentons de 

tester ııefficacite de l'enseignement d'un po int de 

grammaire, l'occurence du discours rapporte, av ec 

l'approche communicative. 

Po ur arriver a ce but nous avans discute sur 

les points suivants: 

1. Les types dıexercices traditionnels. 

2. Les types d'exercices communicatifs. 

3. S'il y a une difference importante entre les deux 

groupesavant l'application dans la classe. 

4. S' il y a eu une difference dans les groupes apres 

l'application des deux approches. 
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5. S ı i 1 ya a eu une di fference consi de rab le en tre le s 

deux groupes, apr~s ııapplication. 

6. s i le s etudiants des deux groupes font les memes 

erreurs. 

1.6. Les Limites du Travail et le Damaine d'Application 

Ce travail est applique dans la Faculte dıEducation 

de ı ı Universi te d ı Anadolu. Nous avans forme deux groupes 

partir des etudiants de la classe preparatoire et 

de 

de 

la premiere classe, prenant en compte les moyens 

leur s notes du premier semestre. Chaque groupe 

se compose de treize personnes. 

Le but de to us le s etudiants e st de devenir 

professeurs de français au bout de cinq ans. Tous sont 

a 1 ı age de 1 7-ZZ et leur langue maternelle est le Turc. 

lls apprennent le Français co mm e langue etrangere. 

Ce travail est limite a ııenseignement des formes du 

discours rapporte dans une classe de langue etrangere. 

En pensant que les methodes et les techniques 

so nt le s elements fondamentaux et inseparables de 

l'enseignement/apprentissage nous avans essaye dıutiliser 

differents types dıexercices et de techniques. Ce travail 

est en meme temps limite a la comparaisan des deux 

approches 

etrangere. 

utilisees dans l'enseignement d'une langue 



. CHAPITRE I 

APPROCHE COMMUNICATIVE ET LES 

EXERCICES DE GRAMMAIRE 

ı. ı. Un e Autre Façon de Concevoir l'Enseignement/ 

Apprentissage des Langues: Approche Communicative 

Lıapproche communicative e st apparue dans le s 

annees soixante - dix "c amme un e reaction cantre un 

enseignement auquel on reprochait de dispenser plus 

de connaissances 8. propos de la langue que d ı apt i tudes 

communicatives. "(Candelier, 1986: 56) 

Avec 1 ıapparition de cette approche la grammaire 

est de ,venue importante dans 1 ı enseignement/apprentissage 

dıune langue etrangere. 

"Le refus de la grammaire etait un des principes 

de base des premieres methodes audio - visuelles po ur 

adultes. Et lıintroduction de ces methodes 8. l'ecole 

a joue un rôle determinant dans le developpement du 

re jet DU de la mefiance vis-8. - vis de la grammaire" 

(İbid., p.60). 

13 
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Les explications grammaticales sont rehabilitees 

avec ııapproche communicative parce que "nous considerons 

que tout apprentissage met en jeu des processus cognitifs 

et que 1 ı al ternance des prati ques .c.agni ti ves et communi­

cati ves ai de ı ı eleve a au to- structurer conceptuellement 

ce quıil a pratique."(Gülmez, 1989: 92). La dernarche 

est celle de la grammaire inductive explicit~e. 

Lıobjectif e st de rendre ııeıeve plus actif 

dans la classe. A ııobjectif communicationnel et ııobjectif 

culturel e st ajoute ııobjectif intellectuel. Lıeıeve 

decouvre le s regularites en reflechissant. No us lu i 

proposons un e seri e dıactivites concernant le su jet 

a enseigner et lui dernandans de trouver la regle lui 

m§me en reflechissant a partir de toutes ces activites. 

Il e st difficile dıimaginer un esseignant qui 

se contenterait de presenter les regularites a partir 

des enonces devant des eleves-receptables muets. "Tout 

enseignant ayant une conscience elementaire des necessites 

de la pedagogie fait participer ses eleves. oıune certaine 

façon, la grammaire inductive o u lıenseignant enonce 

seul lıinformation est un cas de figure aussi strictement 

theorique que la grammaire deductive pure."(Candelier, 

1986: 65). 

En incitant ııeleve a exprimer ce quıil comprend 

du systeme de la L2(l), nous ı ı amenons "a tester le 

(l) Dans ce qui suit, nous utiliserons les abreviatioris 

Ll(pour designer la langue maternelle des etudiants) 

et L2(pour la langue etrangere). 
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savoir metalinguist i que q u ı i ı elabore spantanement 

au contact de la L2; a en changer, adapter ou meme 

detruire le s representations metalinguistiques quıil 

s ı en fait, a fi n quıelles deviennent plus adequates 

a leur objet."(Besse, Porquier, 1984: 110). 

Toute dernarche pedagogique ser i euse doit ten ir 

compte des acquis anterieurs des apprenants. Une dernarche 

quı suscite un e veritable re flexi on des apprenants 

ne peut pas ignorer leurs acquis. Et en demandant a 

1 ı eleve d ' exprimer explicit ement ce qu ' il connait d' une 

regle de la L2 nous lui ouvrons deux voıes: 

de l'adequation o u de "a. la constatation 

la non-adequation des 

a la realite de la L2; 

representations spontanees 

b. (en cas d'inadequation des representations 

anterieures) les hypotheses nouvelles que l ' eleve 

peut formuler lorsque ces hypotheses permettent 

de rendre compte des faits."(Candelier, 1986: 66). 

Alors, dans cette dernarche l ' enseignant travaille 

partir des representations metalinguistiques do nt 

l'eleve dispose et le fait acceder des savoırs 

metalinguistiques nouveaux. 

Dıapres Candeli er( İ dem.) no us 

les eleves conscients de deux choses: 

"1. Comme dans tous le s autres 

la connaissance, une regle de 

pouvons rendre 

damaine de 

la grammaire 

n'est jamais qu'une hypothese 

choisie a la fois parce qu'elle 

parmi d'autres, 

rend bien compte 



des faits et parce qu'elle 

accessible. 

2. Comme il est impossible 

seul coup parler et comprendre 

il est impossible d'acc~der 

~ la compr~hension tatale de 

explications du fonctionnement 

e st facilement 

de savoir d'un 

toute la la ngue, 

d'un seul 

ses regles. 

co up 

Le s 

auxquelles on 

accede en 

~volutives, 

classe sont toujours provisoires, 

susceptibles de modifications." 
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Pour que des savoirs m~talinguistiques nouveaux 

apparaissent, j ı faut attendre qu'un certain de gr~ 

alors d'int~riorisation ait e u li e u et le renforcer 

par l'apport de la r~fl~xion(Besse et Porquier, 1984: 

113). Soulignons que nous parlons bien de l'int~riorisation 

que seule l'explication ne saurait garantir. 

Inciter l'~leve ~ r~fl~chir sur la langue pose 

encore d'autres problemes. C amme Candelier(l986: 71) 

no us fait remarquer, "faire v~ritablement r~fl~chir 

sur la langue, ce la dernan de du temps et i 1 y a d~j ~ 

tellement peu d'heures certes, mais il n'est certainement 

pas utile de r~fl~chir sur tous les d~tails. Et puis 

ne perd - on pas souvent du temps ~ r~p~ter sans cesse 

les memes explications qui ne sont pas comprises, faute 

d'avoir ~t~ ~labor~es par les ~leves? Les enseignants 

sont - ils pr~par~s par leur formation, a un travail 

de ce type? Ont - ils eux - memes appris ~ r~fl~chir sur 

les langues? Les manuels restent toujours insuffisants. 

Il faut savoir comprendre la d~marche de l'~leve, donner 
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juste ce qu'il faut de guidage. Et tout cela aussi 

s'apprend. Mais le probleme n'est pas uniquement un 

probleme de formation. C ' est au s sı un probleme de 

recherche." 

1.1.1. La Competence de Communication 

La compelence de communication constitue l'objectif 

general de l'approche communicative. Il s'agit de passeder 

une langue comme instrument de communication. Les trois 

conditions essentielles telles qu'elles sont formulees 

par Roulet (1976: 43) Sont: 

"Savoir utiliser le s enonces appropries 

a certaines situations de communication; 

Savoir le s combiner dans des unites plus 

vastes, comme le texte ou la conversation; 

Savoir maitriser non seulement la fonction 

referentielle du langage mais aussi les fonctions 

expressive, phatique, conative, voire poetique; 

E tre 

possible 

capable au moins de comprendre et si 

varietes d'utiliser les differentes 

de langue, 

partie du 

les principaux sous - codes qui font 

repertoire verbal d'une 

linguistique, 

rencontrees." 

en fonction des 

communaute 

situations 

Roulet met ainsi en ev idence tout ce "qu' implique 

la maitrise d'une langue comme moyen de communication" 

et no us ai de mieux comprendre "les insuffisances 

des descriptions linguistiques qui decrivent seulement 
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le systeme et non ııemploi de la langue, quJ traitent 

seulement de la structure de la phrase, qui ~tudient 

systematiquement seulement la fonction referentielle 

et qui analysent seulement une variete de langue, conside-

ree comme homogene, representative." 

La compelence de communication est devenue une 

noU on fondamentale de la nouvelle methodologie ma is 

certains didacticiens reduisent cette not i on un e 

"capacite 8 gerer efficacement des echanges oraux en 

situation de fa ce 8 face" et certains separent la 

compelence de communication et la compelence linguistique, 

consideree comme secondaire. 

Or, les reflexions entreprises sur l'acquisition 

de la langue maternelle montrent que "ces deux competences 

sont etroitement solidaires et qu'il faut plutôt voir 

dans la compelence linguistique un e compasant e 

indispensable de la compelence de communication. Celle - ci 

s ı acquiert en meme temps que eelle-la; ı ı oppropriation 

des regles dıemploi se fait simultanement 8 celle du 

systeme linguistique."(Gülmez, 1989: 95). 

D'apres Moirand(l982) il est possible de distinguer 

dans une compelence de communication: 

" Une composante discursive, cıest - 8-dire 

1 a c o n na i s sa n c e e t 1 ı ap p ro p r ia t i o n d e d i ffer e nt s 

types de discours et de leur organisation en 

fonction des parametres de la situation de 

communication dans laquelle ils sont produits 

et interpretes; 



- Une composante referenbelle, c'est-a-dire 

la connaissance des domajnes d'experience et 

des objets du monde et de leurs relations; 

- Une composante socio-culturelle, c'est-a-dire 

la connaissance et l'appropriation des regles 

sociales et des normes d' interaction entre 

les individus et les institutions; la connaissance 

de 1 'hi stoi re cul turelle et des relations en tre 

les objets sociaux." 

Lors de l'actualisation d'une competence 
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de 

communication c es composantes interviennent toutes 

a des _degres di ver s. Des qu' il y a manque po ur 1' un e 

de ces composantes, l'apprenant a recours a ses strategies 

individuelles de communication. Alors, quand on enseigne 

a communiquer il faut aussı prendre 

strategies. 

en 

1.1.2. Un Enseignement Centre sur 1'Apprenant 

compte c es 

Les recherches en sciences du langage nous montrent 

que le s activites langagieres sont bien ric.hes · ·et 

complexes, comme le s ant les strategies d' apprentissage 

qu' implique 1 'acquisition de la competence de communication. 

Po ur pouvoir definir le s objectifs, le s contenus et 

le s strategies de l'enseignement, il faut partir des 

caracteristiques des apprenants. "C'est ıa d'ailleurs 

la di fference essentielle avec les methodes precedentes. 

Autrement dit, l'essentiel reside dans la canversion 

d'une pedagogie de l'enseignement a une pedagogie de 
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ııapprentissage dont on ne saurait d~couvrir les modalit~s 

a V a n t d ı a V O i r r e po n d U a 1 a q U e S t i O n 11 S q U i e n S e i g n e T ? 11 11 

(Gülmez, 1989: 99). 

Pendant longtemps, dans la classe cıetait le 

maitre et le materiels didactique qui etaient au centre. 

Tout se passait autour du maitre et de la methode en 

tant qu ı outi 1 pedagogique. Avec 1 ı approche communicative 

ı ı apprenant est reinstalle au cent re des preoccupations. 

"0 n c o n s i d er e q u e ı a m et h o d o ı o g i e m i s e e n o e u vr e e st 

d ı autant meilleure qu ı elle tient plus precisement compte 

de ce quıil a besoin dıapprendre, de ce qu'il a envıe 

dıapprendre et de la maniere dont il peut le mieux 

1' apprendre. " ( Gülmez, 1989: 100 ). 

Po ur reussir repondre aux at tentes de son 

public, ııenseignant doit accorder un e autonomie aux 

apprenants. Il doit les laisser parler et les encourager. 

Dans les situations favorables, ııenseignant doit permettre 

"l'auto - structuration 11 et "l'auto - correction". Dans 

ce cas, l'enseignant joue le rôle de reference et 

d'evaluateur. Il ne doit done jamais "impo ser ni son 

savoir, ni son pouvoir maıs il doit savoir ecouter 

e t o b s e r ver . " 

1.1.3. L'Approche Communicative et la Pluralite des 

Modeles Linguistiques 

Comme Beacco(l987: 66) lıindique, la methodologie 

communicative nı exelut pas la maitrise des formes. 
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On peut meme ch re qu'elle conseille un "eclectisrne 

grammatical": 

et 

"L'acqujsjtjon 

celle d'une 

d'une competence "pratique" 

competence "formelle" ne sont 

pas en soi contradictoires puisque savoir 

communiquer en langue etrangere suppose que 

1 e s p r o d u c t i o n s v e r ba 1 e s s o i e n t a 1 a fo i s 

appropriees par rapport aux intentions et a 
la situation de communication et correctes 

au regard du systeme de la langue - cible ou 

de sa variete standardisee reputee la plus 

legitime". 

No us dev on s dans certains cours de langue, nous 

referer, quand il le faut, la grammaire scolaire 

(les paradigmes)' a la linguistique fonctionnelle (les 

li s tes de for me s DU de formule s censees actualiser 

un acte de parale donne) aux descriptions (l'etude 

structurale d' une phrase elementaire) a la linguistique 

de l'enonciation (la mise en evidence des traces de 

l'enonciateur dans l'enonce)(idem). 

Quant l'operation intellectuelle qu'il faut 

favoriser, elle se trouve a l'oeuvre dans des activites 

d' apprentissage langagier comme: reconsti tuer ou deduire 

des dialogues complets a partir des repliques donnees, 

etablir une relation de formes ou de sens entre plusieurs 

enonces en appliquant un e regle, un e transformation, 

un modele morphosyntaxique. 

On peut done conclure que la methodologie 

communicative vise a une diversification des pratiques 
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d'ens e ignement et ce faisant toujours en ava nt 

le s acti vi tes d' apprenti ssage 

met 

qui poussent l'eleve 

8 reflechir. 

1.1.4. Psycho1ogie Cognitive et Approche Communicative 

Le s pensees de Gaonac'h(l982: 161 - 162) sur la 

psychologie cognitive et l'approche cammunicative sont, 

en resume, ainsi: 

Le pracessus cagnitif est adjaint a l'apprache 

que taut cammunicative paur tenir campte du fait 

apprentissage m et en jeu des processus cagnitifs et 

que l'apprenant doit exercer un contrôle reflexif sur 

ce qu'il apprend. 

Le psychologue cherche a .construire un "modele 

du locuteur", c'est - a - dire a decrire le fanctionnement 

du sujet humain dans ses divers actes de parale. Cela 

implique de prendre en campte le sen s des enonces, 

le s intentians enanciatives du locuteur, le s liens 

en tre le langage et les autre s fanctians cagnitives. 

Naus prenons en campte la situatian dans laquelle se 

deraulent les actes de parale et d'une maniere generale 

les determinants extralinguistiques de ces actes. 

Po ur le psychalague, taut acte de parale e st 

"fanctionnel" en ce sen s qu'il remplit un e fanction 

(entre autres celle de cammunicatian); paur le didac -

ticien, le caractere "fanctiannel" d'un enseignement 
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se refere en general a sa specialisation ou a son utilite 

par rapport a des besoins ou objectifs precjs. 

En effet, un aspect central de la psychologie 

cognjtive est de considerer qu'il n'y a pas de fonction 

au tonome d'apprentissage majs que le s acquisitions 

constituent une des consequences de l'activite mentale. 

Celle - cj a un produit (perception d'objets, comprehensjon 

ou production d ı enonces verbaux ete); ce qui est stocke 

par le sujet, ce n'est pas ce produit, mais c'est 

l'activite mentale qui en e st la cause: traitement 

perceptif, operations psycholinguistiques, ete. 

Une caractere essentielle de l'activite mentale 

e st d'etre structurante. Le sujet possede un systeme 

cognitif ayant son propre organisation. L'activite 

cognitive correspond a des processus dont le but est 

de traiter le materiel presente selon des shemas extraits 

du systeme cognitif et susceptibles de s'appliquer 

a ce materiel. 

Il nous para1t necessaire de faire encore une 

citation de Gaonac'h(ibid: 163). 

"Une canception cognitive de la comprehension 

peut avoir pour base les elements suivants; 

1. Une serie d'hypotheses elaborees par 

le sujet qui sont issus de son systeme cognitif 

et acquis au cour.s d'experience de communication 

anterieures et qui constituent le produit de 

l'activite de comprehension et concernent la 

structure syntaxique et semantique du materiel 

apprehende. 
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2. Des processu s de selection (receuil d'indices 

relatifs a la structure syntaxique et semantique 

du materiel et mise en oeuvre de shemas cognitifs 

adaptes), d'inference (elaboration d'hypotheses 

fondees sur ces shemas) et de verification 

(ajustement continu des indiceset des hypotheses)." 
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No us ne pouvons concevoir un tel systeme que 

l'on suppose qu'il fonetianne en meme temps aux 

niveaux lexical, 

pragmatique mais 

morphologique' s yntaxique' semanti que' 

aussi audid- phonologique(comprehension 

orale) ou visuo-moteur(comprehension ecrite). 

Il est evident que, dans la situation scolaire 

d'apprentissage d'une langue et rangere tout se passe 

comme si le contrôle et la gestion du discours etait 

assure par des processus exterieurs au locuteur (le 

professeur, la methode). Le locuteur n'assume pas lui - meme 

la selection du . shema de discours approprie. Sans doute, 

1' approche communicative exige une modi fication radicale 

du rôle de l'enseignant, qui ne peut plus §tre le simple 

gestionnaire des moments ' de la classe. Il no us 

semble que le probleme essentiel de l'enseignement 

e st alors de savoir en permanence reperer 

quel niveau cognitif se situe l'activite de langage 

de chaque eleve. 

Comme l'indique Gaonac'h(ibid., 173), l'approche 

communicative ne peut pas se reduire a un souci 

d'authenticite(utilisation de documents authentiques, 

reference a des situations vecues). La seule authenticite 
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indispensable du point de vue fonctionnel est l'existence 

d'echanges cornmunicatifs a ı' interieur de la classe. 

Ces echanges peuvent §tre enrichis par des references 

externes mais le probleme central n'est pas de simuler 

des situations de communication. La communication maitre -

eleve est une forme de communication avec ses regles 

sociolinguistiques specifiques 

installee cette communication 

et variables. 

peut §tre le 

Une fois 

lieu ou 

s'insere un autre type de communication(simulee). Le 

centre de l'activite pedagogique n'est ni le materiau 

linguistique, 

se base av ec 

communication. 

ni l'apprenant mais la relation s ur laquelle 

toute sa specificite une situation de 

Les attentes de l'eleve relatives a l'etat de 

cannaissance et de perfarmance susceptible de resulter 

de ses 

façon 

s etivites d'apprenti s sage peuvent 

dant se deraule un apprentissage. 

moduler la 

La situation 

scolaire peut §tre un handi c ap pour une apprache communicative, 

si l'attitude de l'eleve dan s la cla s se revient a praduire 

des phrases suffisamment narmales paur qu'elles fas s ent 

plaisir a 1 ' e n s e i g na n t , alars le s interactions dans 

la classe sant pour le mains biai s ees. De telles attitudes 

so nt s auvent mises en place de s les premiers moments 

de l'apprentissage et ant des repercussions par la 

suite s ur l'ensemble des 

qui pourrant §tre mi ses 

strategies 

en aeuvre 

de 

par 

communication 

l'eleve, par 

exemple sur la passibilite de develapper un fonctiannement 

langagier autanome. 



26 

1.2. La Gram maire dans l'Approche Communicative 

"En premier e approximation no us con s id e ron s 

qu e le s unites d'une langue son t divisibl e s e n d e ux 

l istes. La premiere est une liste fermee et finie composee 

d'unites grammaticales de la langue. La seconde liste 

est constituee d'unites lexicales."(Descles, 1989: 50). 

Tout locuteur doit §tre capable d'identifier 

tous les elements de la premiere liste, de les composer 

avec les autres unites dans l'organisation discursive 

et de connaitre le s significations de c es elements. 

Dans la seconde liste, il ne s'agit pas d'une liste 

close. Le locuteur e st oblige de connaitre u n e sous- 1 i st e 

selon sa culture, sa situation sociale et son aptitude 

man i er differents damaine s scientifiques, techno lo -

giques et professionnels. 

En core sel on Descles (i dem.), le s un i tes grammatica le s 

o u grammemes, so nt 

des significations 

des 

plus 

constituent le "coeur de 

signifiants qui manifestent 

o u moins abstraites; elles 

la langue", necessaire au 

bon maniement de la langue. Alors qu'il est ~ossible 

d'ignorer la signification d'un mat, il n'est pas possible 

qu'un locuteur competent se permette d'ignorer les 

significations qui so nt attachees un grammeme et 

les operations d' insertion des grammemes dans la chaine 

discursive. 
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L'acquisition d'une competence linguistique 

d'une langue consiste beaucoup plus posseder le s 

mecanismes grammaticaux dans leur ensemble qu'a apprendre 

des listes d'items lexicaux nouveaux. Nous ne pouvons 

pas nous approprier les unites grammaticales en constituant 

des listes d'elements grammaticaux formels qui auraient 

pour seule fonction d'organiser les unites du langage 

dans des unites plus vastes. 

1.2.1. Grammaire Explicite ou Grammaire Implicite? 

Pour le Dictionnaire de Didactique des Langues, 

la grammaire explicite est fondee 

l'explication 

d'applications 

des regles 

conscientes 

par 

par 

le 

le s 

sur l'expose et 

professeur, suivis 

eleves. Autrement 

dit, il s'agit de l'enseignement/apprentissage d'une 

description grammaticale de la langue - cible en s'appuyant 

sur le modele metalinguistique qui la c on st rui t. "D' o u 

deux caracteristiques: apport d' information metalinguistique 

par le professeur et prise de conscience par 

les etudiants de cette information. La dernarche peut 

etre deductive (de la regle aux exemples qui l'illustrent), 

ou inductive (des exemples a la regle qui a preside 

a leur selection)(Besse, Porquier, 1984: 79). 

Encore po ur le Dictionnaire de Didactique des 

Langues, la grammaire implicite vise a donner aux eleves 

d'un fonctionnement grammatical(variations 
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morpho-syntaxiques par exemple), mais n e recommand e 

l'explication d'aucune regle et elimine le metalangage, 

ne s'appuyant que sur une manipulation plus ou moins 

systematique d'enonces et de formes. L'exercice structural 

est considere comme l'exercice type de cette demarche. 

Sel on Bes se et Porquier(l984: Bl) l'exercice 

structural doit renforcer systematiquement les mecanismes 

fondamentaux ou patterns de la langue par surapprentissage, 

a fi n qu'une fo is appris ils puissent permettre 

l'etudiant d'amorcer un e generalisation, san s avoir 

consciemment recours un e regle. Autrement dit, il 

s'agit d'un processus clairement implicite, subconscient 

et oriente vers le sens structurel des phrases. 

Pour que le s etudiants puissent automatiser 

le s structures, il faut qu'ils adoptent le point de 

vue metalinguistique des concepteurs , c ar c'est ce 

point de vue qui cree la structure. 

Il est evident que l ' exercice est conçu en fonction 

du modele metalinquistique et qu'il ne maintient sa 

structure que si l'etudiant qui le pratique admet, 

consciemment ou non, ce modele. 

Rappelons i ci qu'une de scriptian grammaticale 

de la langue - cible est toujours mise en jeu, a travers 

l'evaluation, la progression et divers exercices inductifs _ 

meme implicit es . 
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Rappelons encore que l'apprenant acquiert plus 

ais~ment et durablement un microsyst~me de la langue-cible 

s'il a compris comment fonetianne le micro-syst~me 

~quivalent dans sa langue de d~part et s'il peut r~utiliser 

dans l'apprentissage de la langue-cible le s outils 

m~talinguistiques qu' i 1 a acquis av ec sa langue de 

d~part. Les ~tudiants ne peuvent appr~hender un e 

description grammabcale que si elle se rapporte 

un e grammaire int~rioris~e qui leur e st deja plus 

ou moins famili~re. 

1.2.2. Les Limites de la Grammaire Explicite 

Nous pr~f~rons de commencer par citer ici Galisson 

et Coste(l976: 206): 

" ( . . . ) i ı 

de reponse 

fondamentale 

et le rôle 

n'existe pas a notre connaissance, 

claire et definitive a la question 

qui est de determiner la place 

d'un enseignement explicite dans 

l'apprentissage d'une langue etrang~re." 

Alors, no us essaierons seulement de d~terminer 

dans quelles conditions p~dagogiques la prise de conscience 

par le s apprenants d'une description grammaticale de 

la langue - cible peut etre effectuee. "Le tout est alors 

de savoir pourquoi, quand et comment 

l'explication."(ibid: 255). 

on 

Des maintenant, il no us parait 

r~sumer le s quatres caracteristiques des 

recourt a 

important de 

descriptions 
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gramrnabcales, d efinis par Besse et Po['quier (J984, pp: 

99-101), qui sont determinan te s en didactique des langues 

etrangeres. 

La premiere est que les regles dıun e description 

grammaticale tirent leur validite du mod e le met a linguistique 

qui les construit. Et leur applicati o n efficace exige 

une connaissance, tres precise ou intui t ive, des limites 

du modele. Ces regles sont formulees en terme s de 

categories grammaticales qui sont le plus souvent definies 

de maniere approximative. Les approximations ne so nt 

pa s i n d u c tr i c e s d ı er re ur s po ur d e s s u jet s q u i ma 1 tr i s e nt 

parfaitement la la n g u e a na ı y s e e . Il nıen va pas de 

meme av ec des sujets quı apprennent la langue ainsi 

decrite: nıayant pas acquis ııintuition de ces contraintes, 

i ls o nt souvent ten da nce surgeneraliser la regle 

apprise et a produire, par son application systematique, 

des phrases agrarnmaticales. 

La seconde 

toutes les 

des elemerits 

regles 

de la 

caracteristique e st 

de la 

langue 

description 

que l'eleve 

que, 

rnettent 

nıa pas 

presque 

en jeu 

encore 

appris. Ainsi, il est souvent conduit a reflechir sur 

le fonctionnement de donnees quıil ne connait pas encore. 

Alors, la decription grammaticale do nt a besoin 

ııapprenant est celle qui correspond aussi exactement 

que po s s i b 1 e ııintuition grammaticale qui e st la 

sienne, da n s sa 1 an g u e d e d e pa r t et da n s c e q u ı i ı a 

acquis de la langue etrangere. 
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La troisi~me est que ııappareillage m~talinguistique 

de presque toutes les descriptions e st induit de 

ııobservation dıune ou de quelques langues et traditions 

culturelles locales. Lıappareillage m~talinguistique 

nıest done pas neutre ni universel. Et cela pose des 

probl~mes pedagogi ques quand on s ı efforce de ı ı appliquer 

aux diverses langues. 

La quatri~me caracteristique est que la metalangue 

dans laquelle la description 

soi t formulee dans la langue 

e st 

de 

formulee, 

depart 

quıelle 

o u dans 

la langue - cible, pose en elle - meme un probl~me de 

comprehension. Au dela du probl~me pose par la terminologie 

u t i ı i s e e , s e po s e 1 a q u e s t i o n d e 1 a v u 1 g a r i s a t i o n d ı u n 

discours specialise: le plus souvent, po ur sıassurer 

de la comprehension des el~ves, le professeur simplifie 

le discours des livres de grammaire. Mais cette prudence 

pedagogique nıest pas toujours compatible avec la rigueur 

scienthifique. 

Ce simple rappel des quatres caracteristiques 

des descriptions grammaticales en contexte dıenseignement/ 

apprentissage des langues suffit a souligner le reseau 

de 

j ı 

contraintes dans 

veut enseigner 

la langue-cible: 

lequel le professeur 

explicitement une 

est pris quand 

description de 

Il lui faut constamment sıassurer que les etudiants 

ne surgeneralisent pas ııapplication des r~gles enseignees 
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et que ces regles correspondent, autant que possible, 

a leur sentiment Unguistique dans leur langue de depart 

et dans ce qu'ils ant acquis de la langue - cible. Il 

lui faut etre attentif a ce que les concepts et operations 

metalinguistiques qu'il introduit ne contreviennent 

p aS t rO p aU X d O n ne e S des langues sollicitees par 

ı ı apprenti ssage et a ce que la metalangue do nt i ı use 

ne sait ni trop rebarbative, ni trop simple. Il lui 

faut ne jamais oublier que l'objectif de la classe 

de langue n'est pas d'acquerir seulement un sava ir 

sur la 

le s 

langue - cible o u un e methode de raisonnement 

sur langues, mais d'abord d'apprendre a parler 

correctement. 

En depit de ces difficultes, on observe, depuis 

une dizaine d'annees, un retour aux pratiques de grammaire 

explicitee. Deux type de pratiques no us paraissent 

interessantes. Le premier vi se enseigner un reel 

savoir metalingustique sur la langue - cible en s'appuyant 

sur des modeles non traditionnels(c'est un e sor te 

d'application des decouvertes de la linguistique 

comtemporaine a la didactique des langues). Le second 

pretend moins enseigner un savoir que de tenir 

pedagogiquement compte de la perception metalinguistique 

reelle que les apprenants ant de la langue qu'ils abordent 

(Besse, Porquier, 1984: 102). Cette perception peut 

se fa i re par des voies differentes, en fonction des 
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besoins, des ap U tudes et stratE§gjes d'apprentissage 

des individus. Les methodes communicatives et cognjtives 

aptent d'ailleurs po ur un enseignement qui fa varise 

l'activite du suj2t apprenant puisque c'est toujours 

celui - ci qu j' par ses propres procedes d'elaboration 

de l'information, façonne son apprentissage. 

Cependant, il ne faut pas oublier de noter que 

l'objectif des processus cognitifs n'est pas de reintroduire 

dans l'enseignement un recours massif l'explicite 

ma is de tenir compte de l'apport de l'apprenant au 

processus d'apprentissage. "Si les methodologues cherchent 

a comprendre comment les apprenants, selon leurs capacites 

personnelles, apprehendent, manipulent et ordonnent 

les informations qu'ils reçoivent, c'est parce qu'ils 

estiment d'adapter leurs strategies 

exercices) 

d 'enseignement 

(methodologie, 

d'apprentissage 

procedures, aux strategies 

de leur s partenaires (dans la façon 

d'inferer, generaliser, mettre en relation, repeter 

mentalement, memoriser, etc.)"(Gülmez, 1989: 95). 

1.3. Les Exercices Grammaticaux 

Les exercices communicatifs apportent un nouveau 

regard 

d' abord 

sur 

ce 

d'exercice. 

le s exercices 

qu'on comprend 

grammaticaux. 

en general 

Ma is 

de la 

voyons 

notian 



dans 

li e 

Dıapr~s Besse et Porquier(l 984 : 119 ), 

"les exercices grammaticaux se mblent etre 

n~s dıune r~action aux exc~s des pratiques 

de grammaire explicit~e scolastiques. Pour 

les tenants d ı un ense ig nem e nt qui s ı inspire 

de 1 ı acquisi tion naturelle des langues, les 

exercices doivent pouvoir remplacer les 

explications grammatica les. Pour les tenants 

dıun enseignement rationalis~ explicite, ils 

sont le r~sultat dıune volont~ de simplification 

et de p~dagog is ation des descriptions 

grammaticales." 
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Dans un e classe de langue ı 1 ı exercice s ı inscr it 

le rituel communicatif propre la classe qui 

enseignant et enseign~s. Lıenseignant a charge 

de faire travailler les enseign~s et dı~valuer le travail 

r~alis~. Lı exercice est un texte ou un discours produi t 

par le maitre et vise a proposer ou imposer aux ~tudiants 

u n e t §.c h e 1 an g a g i er e p r ~c i s e, c et te t §.c h e e s t e f fe ct u e e 

par les etudiants et le ma1tre porte un jugement sur 

la qualit~ de ııex~cution de la t§.che. 

Dans ııexercice la r~ponse attendue a un caractere 

rep~titif. cıest - a - dire quıun nambre minimal de r~p~titions 

doit etre pr~vu pour que ııapprenant acquiere une certaine 

facilit~ dans ııex~cution de la t§.che. 

Ce qui e st encore remarquable dans ııexercice 

cıest le caractere contraint de la r~ponse attendue: 

la tache doit etre ex~cutee selon des regles pr~cis~e 



p a r 

de 

l'e xer cice . 

f a i r e a cquerir 

L' ob j e c ti f d e 

un e nouv e lle 

l' exerci c e n' e st 

c onn ais san ce maıs 
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pas 

d e 

fix e r le s savo i rs d e s ap p r e nants p ourqu'ils pui sse n t 

et r e observ ab les pa r le ma l.tre. Av e c l'ex e rcice, on 

n'est pas juge sur ce qu'on sait o u ce qu'o n e st ma is 

uniquement sur ce qu'on fa it et sur la man i Ene do nt 

on le fait. Dans un e classe de langue etrangere, un 

e xercice e st un e xercice d' exploi tati on. Il vis e a 

fixer ou a corriger ce qui est en cours d'apprentissage 

(Besse, Porq u ier, 1984: 120). 

1.3.1. Pour une Typo1ogie des Exercices 

Il est possible de trouver differentes appelations 

et presentations de s exercices. Ce n ' est pas facile 

a classer en types clairement distincts les exercices 

utilises en classe de langue. Leur typologie peut 

varier selon les criteres adoptes pour les disti n guer. 

Bes se et Porquier (ibid, 123) nous propose de 

tenir compte des parametres suivants: 

" - origine des exercices ; 

- damaine linguistique traite; 

- modele metalinguistique implique; 

- travail demande au x etudiants; 

- correction immediate o u differee ; 

- int6gration aux autres setivites scolaires; 

- finalites pedagogiques poursivies." 
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Cette typologie oppose quatr e grands types 

dıexercices: ııexercic e de repetiti on , ııexercice 

tro u s , ııexercice structurel(l) et 1 ı ex er cice de 

reformulation. 

L'exercice de repetition est lie surtout a la 

memorisation et a la correction phonetique et met en 

jeu des donnees lexicales, grammaticales et parfois 

pragmatiques. 

dıabord une 

La Pedagogie de ces exercices doit §tre 

Pedagogie de la perception, auditive bi en 

entendu, ma1s aussi grammaticale, semantique et 

communicative(ibid, 125). 

Bien sOr quıon repete mieux un enonce dont on 

a pu saisir la signification. Lıapprenant repete mal 

sı il entend mal o u plutôt s ı i ı entend sel on 

les distinctions qu'il est habitue dans sa langue de 

depart. 

L'exercice a trous peut relever de lıecrit comme 

lıoral: un silence, une intonation suspensive peuvent 

remplacer un blanc ou quelques petits po i nts. Son principe 

e st 

et 

de 

de 

proposer l'etudiant 

lu i dernander d'inserer 

un paradigme dıunites 

chacune d ' entre elles 

dans le trou qui lui est approprie et qu ı on a menage 

a cet effet dans une suite dıexemples ou dans un discours 

continu (İ dem.). 

(1) H. Besse, R. Porquier (1984: 124): "Nous l'appelons 

ainsi pour le distinguer de lıexercice structural 

proprement dit, qui nıest quıun de ses sous - types." 
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Il don e d e re li er s yn tag mat i q u e me n t et 

s 6mantiquement l es unit ~ s lingu is t i qu es en se ser vant 

des r e lations c onv e ntionn e lle s qu' e ntreti e nnen t c es 

unites entre elles. 

E n c or e s e 1 o n B e s s e et Por q u i er ( i b i d , 1 2 6) , 1 ı exe re ice 

structurel a pour principe, non la repetition a l'identique 

d e phrases etrangeres, mais la reiteration d'une meme 

structure par la pratique de phrases ou de sequences 

phrastiques par ailleurs dif f erentes les unes des autres. 

L 'hypothese didactique est que cette reiteration guidee 

de la meme structure' so us des apparences langagiere s 

differentes en fa varise l'ac quisition par l 'apprenant 

et celui - ci pourra produire ensuite, a partir 

d'autres phrases ou discours par generalisation. 

d'elle, 

Il e st evident que pour arriver a cette fin, 

il faut 

modele. 

que l ' apprenant perçoit les presupposes du 

Et pour ce faire, il a surtout besoin d'explications . 

To u j o ur s s e 1 o n B e s s e et Por q u i er (i d e m. ) , 1 ı exe re ice 

de reformulation releve d ' une sor te de traduction 

intralinguale. Son principe e st la reiteration d'un 

meme contenu de s ignification (sens d'un mat, notion, 

intention de communiquer, acte langagier, e tc . . . ) 

traver s les diverses formulat i ons qu'il peut recevoir 

dans une situation d'interlocution donnee ou dans des 

s ituations d'interlocution differentes. L'exercice 

de ref o rmulation e s t plus s ouve n t implicite qu'explicite, 

parce que ce fa it de parale n' a ete jusqu' a maintenant' 

que tres fragmentairement decrit par les linguistes. 



38 

1.3.2. Les Exercices a Trous 

L 'exercice a t r ous paralt tres r e pandu e n di dacUqu e 

des langues' meme s 1 i ı ne po r t e pa s toujour s c e nam. 

Nous trouvons des dialogues incomplets, d e s dialogu e s 

a terminer, des repliques melangees , des s e ries de 

questions - reponses a coordonner, des titres a r ecomposer, 

des 

des 

textes 

debuts et 

phras e s melangees qu'i l faut retablir, 

fins d e recit dont il fau t completer 

les peripeties, ete .. , autant d'activites qui portent 

sur le s connexions et relations syntagma t iques: meme 

s ' i 1 e st v ra i q u e 1 1 e s n e port e nt p 1 u s s ur d e s ph ra s e s 

isolees, c amme dans l'exercice a trous traditionnel, 

elles n 'en posent pas moins les memes problemes didactiques 

(Besse, Porquier, 1984: 127). 

Partons d' un exercice trous traditionnel. 

Completez en utilisant l'indicatif present des verbes 

entre paranthe s e: 

1. Qu'est - ce que vous .... ? - Je prends ce livre (choisir) 

2. V os en fants... . a 1' ecole? - Non, i ls ... mo i n s de quatre 

ans. (aller, avoir) 

3. 

4. 

Vous n ' •••••• 

il est malade. 

pas Pierre? 

(emmener) 

Vous beaucoup? - Nous 

- Non, pas aujourd'hui, 

le samedi (sortir) 

5. Vous ici, s'il vous plait! - Bien, j' ..... (attendre ) 

6. Les Aubry avec nous? - Non, ils des amis. 

(venir, recevoir). 
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7. Vous bien? -Non, je ne pas tres bien.(dormir) 

8. Vous un ch i en? - Non, no us n 1 
•••• pas le s ch i ens. 

(vouloir, aimer). 

9. Vous des enfants? -Ou i, nous un fils de 

quatre ans. (avoir) 

(Intercodes, Annie Monnerie, 1979: 27) 

L 1 objectif est de fixer ou de verifier si 1es 

eleves ont bien acquis 1 1 indicatif present. 

Les bonnes reponses attendues sont: 1 - choisissez, 

2- vont, o nt, 3- emmenez, 4- sortez, sortons, 5- at tendez, 

attends, 6 - vi.ennent, reçoivent, 7- dormez, dors, 8 - voulez, 

aimons, 9- avez, avans. 

Co mm e chaque verbe a uti1iser est donne entre 

parantheses, 1es apprenants n 1 ont pas le choix de completer 

1es phrases selon leur guise. Les exemples de cet exercice 

presupposent ni la situation, ni le contexte. Si les 

apprenants ont bien acquis la conjugaison de ces verbes 

a l 1 indicatif present, i ls n 1 ont qu 1 a se rappeler de 

la for me qui convient au sujet. Peut-etre qu 1 ils ne 

f eront meme pas attention a toute la phrase. Il leur 

suffira de preciser le sujet. Un type d 1 exercice pareil 

ne permettra jamais la creativite. 

Si nous aceptons que 1 1 apprenant est au cent re 

dans 1 1 enseignement d 1 une langue, alors i 1 vaut mieux 

donner lieu a des exercices qui permettent la reflexion 

et la creativite. Par exemple, toujours po ur fixer 
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ou verifier la bonne acquisition de l'indicahf present, 

nous prouvons partir d'un dialogue incomplet: 

Completez le dialogue suivant: 

..... ? 

- Non! 

- Du est - ce que tu mets ta voiture? 

..... ? 

- On la met devant l'immeuble. 

( Intercodes, Ann i e Manneri e, 1979: 31) 

La encore le s apprenants n'ont pas beaucoup 

de choix a faire. Les bonnes reponses attendues sont: 

- Tu as un garage? 

- Je la me ts ....... . Et vous, ou est - ce que vous 

la mettez? 

Dans la premiere phra s e, comme il s'agit d'une 

question 

question 

faire un 

deuxieme 

question. 

et d'une voiture, l'apprenant doit poser la 

sur la 

c ho ix 

il doit 

possession d'un garage mais il 

pour la forme interrogative. Dans 

d'abord repondre ensuite poser 

peut 

la 

un e 

Pour repondre il a plusieurs choix 

faire sur le lieu. Et encore il a le libre choix de 

la forme interrogative. 

C et exe re ice ne presuppose 

situation, ma is le cantext e e st 

pas fareement 

important. Co mm e 

la 

il 

s'agit d'un dialogue l'apprenant reflechira non seulement 

sur les phrases mais sur le c ontenu. 
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Meme c et exercice ne permet pas largement 

le libre choix, quand meme il permettra aux apprenarıts 

de se poser la question: "quıest - ce que Je peux dire?" 

au lieu de "quıest - ce que le professeur veut que je 

dise?" 

1.3.3. Les Exercices Structurels 

Ce type dıexercice nıest pas a confondre avec 

le fameux exercice structural qui n ı en est qu ı une forme 

particuliere: 

"nous classons so us cette eUquette non 

seulement les exercices structuraux proprement 

dits, mais aussi nambre dıexercices qui nous 

paraisserıt mettre en jeu les memes principes, 

tels les micro - conversations, les exercices 

en situation ou de reemploi, certains exercices 

communicatifs, certains jeux et les exercices 

dits parfois de reflexiorı grammaticale qui 

visent a faire induire une regle explicitee 

a partir de quelques exemples bien choisis." 

(Besse, Porquier, 1984: 131). 

Le premier exemple est un exercice en situation 

ou de reemploi: 

Deauville, le 16 avril 19 .. 

Cher Pierre, 

Dirnanche 22, naus allons faire une petite fete pour 

Sophie: elle va avoir 21 ans ce jour - la! Nos parents 

vont lui offrir une moto, elle va l'avoir la semaine 

prochaine. Moi, je va is lu i offrir des casques: tu 
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vas voir, toi et moi, on l'u t il i s e r a plu s s ouv e n t q u 'el l e , 

c e tte moto. 

Je sais que vous allez demenager c et te se ma i n e 

mais essaie de venir quand meme! Et apporte d e s disqu es : 

On ne va pas s'ennuyer je te promets! 

(Premiers Exercices de Grammair e , Sa bine Dupr e s la 

Tour, Genevi~ve - Dominique de Sal i ns, 1983: 55) 

La structure enseignee dans cet exercice c'est 

le futur proche. Encore, selon Besse et Porquier (1934: 

132) l'originalite de ce s exercices e st d'associer 

systematiquement une situation verbalisee ou visualisee 

a la structure qu'on veut faire pratiquer. 

ll s'agit d'enseigner cette structure dans des 

contextes appropries, a fin que l'el~ve sait capab l e 

meme de la reemployer adequatement dans d'autres 

contextes analogues. 

Toujours, selon Bes se et Porq u ier (ibid: 133) 

la principale difficulte didactique 

structurels coQtextualises vie n t de 

la contextualisation modifie souvent 

des exercices 

ce que la 

structure qu'on 

cherche a reiterer en l'affectant de mo dalit§s , d'aspects, 

de valeurs qui, pour ne pas §tre appa rentes, ne la 

d et er m i n e nt pa s mo i n s grammat i cal e m e nt . O n pe u t , c ert e s , 

parvenir a trouver une serie de contextes qui maintiennent 

relativement inchange la structure sur laquelle porte 

l ' exerc i ce, mais ces conte x tes sont alors extremement 

voisins les uns des autres, et l'exercice structurel 
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devient un quasi exerci ce d e r~p~titon comme d a ns l 'ex e mpl e 

suivant: 

T u a t t e n d s rvı a r c . r~ a r c a r r i v e . T u d i s : 

"Ah! Le voila!" 

Maintenant ~cris. 

1. Vous attendez madame Martin. Elle arrive.Vous dites? 

2. Tu attends Henri. Il arrive. Tu dis? 

3. Vous attendez monsieur et madame Givet. lls arrivent. 

Vous dites? 

- ................... . 
(t~ethode orange ı ' A. Reboullet, J • L • Malandain, J . 

Verdol, 1980: 37). 

Dans c et exercice la variation ne port e que sur 

les pronoms le, la, les (choix du genre et du nombre). 

Po ur un b on usage des exercices structurels, 

il nous parait qu'il suffit de respecter trois pr~cautions. 

"La premiere e st d'expliciter au s si simplement 

que possible, dans la langue de depart o u 

la langue - cible, la structure sur laquelle 

port e l'exercice. La see on de pr~caution e st 

de contextualiser le s exemples pr~sent~s, en 

d~pit des difficult~s que nous avans signalees. 

La troisieme precaution e st de fa i re suivre 

l'exercice structurel d'une exploit:3tion, c'est -

a - di re de dernander aux etudiants de produire 

de nouveaux enonces a partir de la structure 

sur laquelle ils ont travaille."(Besse, 

1984: 134) 

Porquier, 
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Il est a u ss i p oss ibl e de n e pas don ner d' expl i cations 

e n d e bu t d' e x e rcice e t d e de rn a nd e r a ux e tud üınt s d e 

trou ve r la regl e s ur l aqu e ll e i l s ont tr a v a i ll e . Dan s 

ce c as ,l'exerc i c e s tructur e l c on st i t u e l'etape pr epa r at oir e 

inductrice d e la r e gle qu 'o n v e u t e nseig ner . Cet te 

d e rna r che s'appelle re flex i on grarnrn a ticale o u exerc ice 

de c onceptualisation . Il s'ag i t dıun enseignernent i nductif 

e xplicite dıun e certaine d es cription grarnrn a ti.ca le. 

Ce nıest pas une dernarche de de co uv e r t e rnais de red ecou verte 

et dıexplication ce que le s appr en ants con n aiss e n t 

de ja. Ces types d ıexercice servent plutôt a con t rôler 

un savoir metalinguistique anterieurement acquis. 

1.3 . 4 . Le s Exercice s de Reformulation 

"Les activites de reformulation i ntralinguale, 

par les enseignants et par les enseignes, sont 

probablement aussi anciennes que l ıenseignernent 

des langues . Mais elles ont surtout ete utilisees 

po ur fa c i 1 it er ı ı acces au sens et ranger et 

non pour favoriser sy s tematiquernent 1 ı interiorisation 

de la grammaire etrangere en tant que telle. 

Ce nıest que d e puis une dizaine dıannee s quıelles 

ont ete exploi tees sous forme d ı exercices 

methodologiques, generalement dans le cad re 

de mod e les rnetalinguistiques r e levant des theories 

de lıenonciation ou de la pragrnatique."(Besse, 

Porquier, 1984: 138). 

Les exercices de reformulation les plus repandus 

s ont probablement les exe r cices de cornprehe nsion, orale 

DU ecrite. Dans ces exercices, lıapprenant doit choisir 
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en tre plusieurs reformulations d'un certain contenu 

celle qui est la plus adequate a ce contenu. Le bon 

choix atteste d'une bonne comprehension. C'est la technique 

des questions a choix multiples et c'est celle de nombreux 

exercices fonctionnels fondes sur la theorie des actes 

de langage. 

No tre premier exemple dem an de aux apprenants 

de trouver la fonction. 

Qu'est - ce qu'ils expriment? 

Mettez une croix en face de la bonne reponse: 

1. Je vaıs ou musee Picasso avec man fils 

- Votre fils, il s'interesse a la peinture maintenont? 

a) Surprise b) ordre c) conseil 

2. Si j'ai un probleme, je peux vous en parler? 

- Bien sur, n'hesitez pas a nous telephoner. 

a) Passibilite b) encouragement c) recommandation 

3. Quel temps fait - il en ce moment? 

Il fait beau mais prenez un vetement chaud, les 

nuits peuvent etre fraiches. 

a) interdiction b) conseil c) ordre 

(Espace. Cahier d'Exercices, Guy Capelle, Noelle Gidon, 

1990: 56) 

Comme dans cet exercice les contextes sont bien 

precis les apprenants n'hesiteront pas de mettre une 

croix en face de "surprise" pour 1, de "encouragement" 

pour 2, et de "conseil" pour 3. 
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Le bon choix du concepteur de cet exercice est 

fo nde sur la precision du contexte. le contexte 

n'etait pas bien precis, l'apprenant devrait interpreter 

les situations hors circonstances particulieres d'emploi, 

hors de l'interet personnel qu'il peut avoir pour lui. 

Not re 

multiple. 

second exemple e st un exercice 

Pouvez - vous deviner le sens des mots suivants: 

1. Un complice e st: a) emplo ye 

choix 

b) Un e personne qui ai de quelqu 'un 8 

faire quelque chose de malhonete. 

c) un directeur 

d) un ami 

2. derobe signifie: a) repris 

b) ca che 

c) prete 

d) vol e 

(Ecritures 2, Guy Capelle, Françoise Grellet, 1980: 54) 

Le s bonnes reponses attendues so nt "b" po ur 

1, et "d" pour deux. Si nous donnons cet exercice aux 

apprena nt s independamment d'un texte, et s'il n'ont 

jamais entendus c e s deux mots ils n'arriveront propablement 

pas a trouver la bonne reponse. Mais si nous posons 

ces questions 8 la suite d'un texte ou ces deux mots 

sont repris, apres la comprehension du texte ils trouveront 

facilement les bonnes choix. 



"Plus encore que pour les exercices a trous 

et structurels, le probleme central de l 1 uUlisation 

de la reformulation dans ces exercices est 

celui de leur contextualisation. On peut reformuler 

le sens d 1 un mot ou d 1 une express i on relati vement 

hors contexte, comme dans les definitions d 1 un 

dictionnaire unilingue. On ne peut reformuler 

celui d 1 une phrase, meme quand il S 1 agit de 

ce qu'on appelle son sens litteral, sans tenir 

compte du contexte dans lequel elle s 1 inscrit, 

ou des contextes dans lesquels il est acceptable 

d e 1 1 i n sc ri re " (B e s s e , Por q u i er , 1 9 8 4: 14 1 ) . 

47 
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CHAPITRE II 

LA GRAMMAIRE SEMANTIQUE 

La grammaire est complementaire du lexique et 

P ermet la construction d'enoncees do nt l'imbrication 

constitue un texte. Toute communication vehicule du 

sens. Dans cet expose, nous tentons de mettre en relation 

9 r a m ma i r e e t S e ma n t i q U e , a t r a V e r S d e S 

conceptualisees qui sous-tendent le 

re presentations 

fonctionnement 

des mi c rosystemes saisis dans leur actualisation discursive. 

2.1. Pour une Grammaire Notionnel l e 

"Ce qu'on appelle communement "grammaires notion -

nelle s " sont des traductions de signifiants gramaticaux 

en sens"(Courtillon, 1989: 33). 

Encore s elon Courtillon (ibid, 32) il est important 

de di s tinguer deux conceptions de la description 

grammaticale qui so nt radicalement differentes dans 

leur finalite: 

"1. La description base explicative 

scientifique, c'est - 8 - dire theorisante dans 

48 



le but de faire avancer 

en proposant des model es 

des faits de langue, 

epistemologiques sures. 

2. La description 

la science 

d'analyse et 

etablis sur 

explicative 

linguistique 

de classement 

des bases 

des faits 

de langue en vue de faci li ter leur appropriation 

par un apprenant de langue seconde." 

U ne description scientifique elaboree par 
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un 

linguiste vi. se essentiellement rendre compte av ec 

rigueur de to us le s phenomenes. L'utilisation d'un 

metalangage rigoureux et univoque e st fondamentale 

puisque les concepts de la description doivent constituer 

un out il scientifique d'observation valable po ur la 

communaute des linguistes. 

Une description explicative en vue de l'appropriation 

du code dıune langue seconde nıa pas les memes exigences 

scientifiques en ce qui concerne le metalangage. Le 

metalangage n'est pas le moyen dıappropriation de la 

langue seconde, ce qui est en jeu dans ce cas, c ı est 

l'appropriation du sens de nouveaux signifiants. 

Il ne faut pas oublier la difference entre ııappren-

tissage de la grammaire de la langue maternelle et 

de la langue seconde. L'enseignement de la grammaire 

de la langue maternelle n ı a pas pour objecti f 1 ıenseignement 

dı un nouveau code linguistique. Il s'agit d'un meta -

apprentissage de la langue, destine 8 developper les 

facultes dıanalyse. 
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Par cantre dans l'~nseignement de la grammaire 

de la langue etrangere ı 1 objecti f est la mı se en place 

de nouveaux sıgnes grammaticaux. L'hypothese de base 

est que si nous interpretons et produisons du langage 

c'est qu'il existe dansnotre memoire des representations 

qui sont la source demises en langue. Les representations 

sont informees par la grammaire de notre langue mater-

nelle. Lorsque no us apprenons un e nouvelle langue, 

de nouveaux sens doivent etre construits. La construction 

de c es sen s suppose de la part de l'apprenant, des 

conc.eptua 1 i sat i on s partir des emploi s du discours 

qu 1 il rencontrera. 

la 

"Le s processus de conceptualisation peuvent 

etre facilites si la presentation du discours 

de la langue e trangere 
, .ı.. , 

a eLe pensee a priori 

sur une base notionnelle et si certains faits 

grammaticaux sont rapproches en raison de leur 

affinite o u de leur opposition n otionnelle" 

(Courtillon, 1985: 35). 

C 1 est 8. travers une interaction entre le s textes, 

methode proposee, l 1 e n s e i g na n t et le s p a r t en a i r e s 

de la classe et grace 8. sa reflexion personelle que 

l 1 apprenant construit sa competence. Il a a sa dispositian 

aussi le s exercices, le s explications fournies par 

l e ma n u e 1 e t p a r l e p r o fe s se u r . Ma i s c e s e x p 1 i c a t i o n s 

n e s o nt q u e d e s au x i 1 ia i re s . L a m i s e e n p l a c e d u s e n s 

e st un fait de comprehension qui est facilit8 par 

l 1 approche notionnelle. 
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d'ordre syntactico-lexical. Il s'agit de me rnoriser 

la chaine syntaxique et d'apprendre le lexique. L'attention 

a la grammaire, c'est-~-dire ~ l a forme exacte, vient 

un p e u plus tard. 

"De nombreux enseigna n ts ont te ndance ~ 

valoriser, d~s le debut, l'apprentissage de 

la grammaire, cela est contraire a la resl i te 

de l'apprentissage qui se fait des series 

d'approxirnations a travers des productions 

personnelles et l'observation du d isc ours. 

Les besoins grammaticaux precis sont ressentis 

dans un second temps, car ce n'est qu' ~ partir 

du moment DU les etudiants ont en memoire une 

somme de 

commencer 

discours suffisants qu'ils 

a effectuer de mani~re de 

peuvent 

plus en 

plus personnelle et avec de plus en plus d'initia ­

tive des conceptualisations de r~gles."(ibid., 36) 

Une progre s sion quelconque ne peut etre etablie 

qu'apres observation et analyse des probl~mes que pose 

un element d'apprentissage. 

Si nous acceptons le principe que la production 

des discours e st u ne mi se en forme du sens, le locuteur 

doit avoir pre s entes a l ' esprit le s possibilites de 

sen s vehiculees, par exemple par les trois temps du 

passe (passe compose, imparfait, plus - que - parfait) 

pour pouvoir choi s ir, dans une situ a tion de sirnultaneite, 

la forme qui convient ~ son intention de communication 

(exemple ernprunte ~ Courtillon). Le maniement des temps 

en rapport de simultaneite ne devrait intervenir qu'~ 

une etape avancee de l'apprentissage. 
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D'apres Courtillon (ibid., 40), il faut accepter 

que la construction de la representation ne se fasse 

que tre s progressivement travers l'e xposition aux 

emplois. Ma is la preparation 

comprendre plus facilement le s 

d'une maniere relativement simple. 

maintenant, i ı no us 

notionnell e 

differents 

permet 

emplois 

parait important 

d e 

et 

de 

fixer 

Des 

que le s propositions d'apprentissage notionnel 

ne peuvent constituer qu'un fil directeur servant a 

l'elaboration de cours, de manuels et d'exercices. 

Elle s permettent de regrouper des formes en fonction 

de leur affinite notionnelle dans un champ delimi te 

de communicatian. Les regles ayant trait a ces farmes 

serant decauvertes travers des 

sur l'analagie et la ressemblance 

selan le type cagnitif des apprenants. 

de 

Quant au metalangage utilise 

la regle perçue, il dait etre 

demarehes fandees 

au par difference 

paur rendre campte 

d'abard le fait de 

l'apprenant. Le besain de metalangage paur canceptualiser 

les regles est plus au mains impartant 

apprenants. 

sel an le s 

Il est passible que les apprenants qui ant besain 

d'un plus grand nambre de dannees paur faire des hypatheses 

sur les regles, se fient a leur memaire et generalisent 

le s regles. Par cantre, ce qui ant un nambre de dannee 

limite et qui ant besain de veri fier leurs hypatheses 
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par un e formulation explicite exigeront san s doute 

le passage par l'explication m6talinguistique. 

"Il nous parait en 

dernarche pedagogique 

tout 

qui 

cas necessaire qu'une 

prend en compte la 

valeur formatrice de l'apprentissage par decouverte 

et verification d'hypotheses fo n d e e sur 

un traitement ~ posteriari de regles . La reflexion 

sur la grammaire doit venir ap res exposition 

au 

des 

discours, elle doit partir des demand es 

apprenants eux memes et tenir compte de 

leurs niveaux d'appropriation des regles, niveaux 

so nt qui 

d'une 

acquis 

toujours differents l'interieur 

classe: lorsqu'un etudiant qui n'a pas 

un e regle 

il 

fait un e de man de concernant 

le systeme, e st toujours 

dernander ~ celui qui possede 

l'expliquer."(ibid., 46) 

interessant 

la regle 

C amme dans l'enseignement/apprentissage 

de 

de 

d'une 

langue etrangere, le principe fondamental est de mettre 

l'apprenant au centre de toutes activites, l'enseignant 

doit permettre la participation de la classe po ur 

l'explication de la regle en voie d' apprentissage. 

L'intervention de l'enseignant e st p revue lorsque 

l'explication de la classe res te insuffisante ou bien 

lorsqu'elle n'arrive pas ~ trouver la bonne explication. 

"Le s propositions d'apprentissage qu'apporte 

un e grammaıre notionnelle 

d'une methodologie fondee 

l'apprenant, methodologie 

que possible, qui tienne 

so nt inseparables 

sur l'autonomie de 

au ss i 

compte 

peu guidee 

du fait que 

l'initiative de la perception du sens (de la 

alors regle) revient toujours l'apprenant, 



la 

qu e l e s jug e ments de 

toujou r s en 

( i bid.' 47) 

dernier 

comp e tence 

r e ssart a 

appar t ienn e n t 

l ' e ns e ignant." 
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Done le rôl e de l'ense i gnant n'e s t pas d' e nse i gner 

grammaire, mais de permettre qu'elle s 1 apprenne 

d a ns l es me i lleures conditions possibles . 

En effet, un e description notionnelle d e la 

gramm a ire ne definit pas les regles. Elle conduit 

simplement l 1 apprenant le s formuler en se plaçant 

au plan conceptuel, en utilisant des references 

notionnelles simples et acceptables par tous. 

2.2. La Grammaire Semantigue et l'Approche Communicative 

Selon Courtillon (1989: 113) dans 1 1 enseignemen t 

de la grammaire il est possible d 1 adopter deux points 

de depart; 

L 1 un c'est d 1 adopter le point de depart form~l 

et de donner ensuite le s valeurs que peuvent avoir 

les formes. L 1 autre c' est de decider que la for me 

enseign2e sera, des le depart, associee un sens, 

parce qu'el l e au ra ete presentee dans son contexte 

s emantique. 

"Dans le premier cas, 

semasiologique qui va de 

et dans le second i 1 

onomasiologique qui part 

vers la forme"(idem.) 

il s'agit de grammaire 

la forme vers le sens 

s 1 agit de grammaire 

du sens pour al ler 
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Un etudiant en langue e trangere a be so in de 

grammaire onomasiologique parce quıau depart il a une 

intention de communication qui est d ı ordre conceptuel 

et il doit traduire cette intention a ııaide des formes 

qui lu i correspondent. Si ııapproche onomasiologique 

de la grammaire nıa pas lieu dans les premiers moments 

de ııapprentissage, ııetudiant evi te dıutiliser le s 

m o t s q u ı i 1 n e c o m p r e n d p a s b i e n e t d e p 1 u s, i 1 a s s i m i 1 e 

souvent les valeurs dıune forme grammaticale a celles 

de sa langue maternelle qui ont un signifiant analogue. 

La construction du sen s par ııapprenant e st 

evolutive et peut etre facilitee par u n point de depart 

semantique, deconditionne dıun metalangage particulier. 

Puisquıelle est le fait de ııapprenant, elle devrait 

se faire a travers les mots du langage courant qu ı il 

comprend. 

2.2.1. Apprendre la Grammaire C'Est 

Representations 

Se Construire des 

"Representation" est i ci entendu au 

dıarriere plan notionnel non verbalise 

aux locuteurs d'une langue donnee 

sen s 

qui 

de permet 

choisir la forme qui convient po ur vehiculer 

leur pensee san s avoir a fa i re ap pel a un e 

regle apprise. "(ibid., 114) 

Le probleme en langue etrangere, cıest quıon 

survalorise le s exercices dıapprentissage des formes 
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aux detriment de ceux des representations. Tout ne 

releve pas de la represe n tation. Il y a des aspects 

de la grammai re qui re levent de l' observab on des formes 

et de leur place dans la chafne syntaxique. Mais ce 

type de regle s'acquiert surtout par des productions 

repetees quı entrainent une memorisation. 

Co mm e Courtillon (ibid., 115) l'a tre s bi en 

indique, on peut resumer l'esprit de l'approche par 

le sen s en un e phra~e - slogan: Cantre l'"arbitraire" 

et pour la "motivation" des signifia!lts grammaticaux. 

Nous le savons, plus l'apprentissage est signifiant 

et plus il a de chance d'etre reussi. Il s'agirait 

done d'inculquer aux enseignants et aux apprenants 

des reflexes d'analyse de corpus portant sur une zone 

restreinte de la langue do nt l'arbitraire parait, 

premiere vue, total. 

Ap res 1' analyse, nous voyons souvent se dessiner 

de grande s tendances qui rendent "l'arbitraire" un 

peu plus "motive". Cet exercice n'est pas une garantie 

d'apprentissage, car certains eleves apprennent surtout 

en se fiant a leur memoire de discours, ma is s'il 

y a un lieu ou peut se faire la reflexion sur la langue, 

c'est bien en classe. 

2.2.2. La Presentation des Contenus ou la "Progression" 

de 

Foneti annelle 

"L'interet 

la langue 

qu'il y a a 

comme ayant 

considerer les 

une fonction 

for me s 

et pas 



de 

seulem e n t 

dıavant age 

c om me 

a u 

v e h i cu les 

niv ea u d e 

d e 

la 

sen s se 

p rese nta h on 

s i t u e 

des 

con t enu s qu e 

Elle permet 

d e lı app re nt is sag e 

d ı elaborer d e s un i tes 

gramm a t ica l. 

ou il e x i s te 

un 

la 

rapport 

"sor t ie" 

(ibid., 117) 

en tre 

par 

lı" e ntree" des donnees et 

des taehes communica t ive s ." 

5 8 

Et en cec i elle offre la passibili t e aux eleves 

se con str uire des minicompetences dans un damaine 

dıechanges 

situation 

donne. No us etablissons un po nt en tr e la 

et la grammaire, nous mettons la grammaire 

au service de la communication. 

ll y a une certaine logique pragmatique a reunir, 

par exemple, dans une situation de faire connaisance, 

les trois fonctions: Salutation, presentation et discussion 

sur le s generali tes. Le s element s gramma t icau x so nt 

appri s dans la situation, ils co nstituent de miniparadigmes 

grammaticaux au nous pouvons reperer des regularites 

et leur acquisition e st renforcee par des pratiques 

au des taehes communicatives. 

2.2.3. Des Paradigmes Communicatifs Plutôt Que Linguistiques 

"Une entree par la situation de communication 

conçue fonctionnellement amene ııetudiant 

avoir a sa dispositian des paradigmes communicatifs, 

cıest - a - dire des series dıenonces servant une 

meme fonction: Je voudrais/vous avez/et c ... 

Ce sont ces paradigmes qui definissent la 

c o m pet e n c e d e c o m m u n i ca tion . " ( i d e m . ) 
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Ce tt e pres e n t a t j o n facil i te l'appr e nti ss a ge 

gramm a tical. D'une part ell e sau l ag e la ınem o ire, e t 

d'autre par t , elle c ontr i bue a r e ntab i li se r tr es t ôt 

les investissemen t s linguistiques des el e v e s. 

Il nous paraıt qu'il ne faut pas limit e r l'approche 

communicative de l'apprentissage des la n g u e s au mo d e 

de presentation des contenus. No us devons favoriser 

l ' apprentissage grammatical a travers des interact i ons 

et discussions entre les eleves sur les regles de la 

langue. 

Les eleves doivent eu x - memes decouvrir et reajuster 

des regles. Puisqu'ils n'arrive n t pas tous necessairement 

au meme etat de la regle en meme temps, nous avans besoin 

d ' interactions. Po ur un apprentissage plus s t ab 1 e, i 1 

faut donner aux eleves l'occasion de structurer eux - memes 

leur s connaissances en leur pe r mettant la d iscussion 

entre eux dans la classe. 

Ma is des recherches fait e s sur l'attitude des 

enseignant s vis - 8 - vis de cette dernar c he nous montrent 

que de nombreux enseignants y sont contre. lls pensent 

que le s eleves ne peuve n t pa s structurer eux - memes 

leur s connaissances demaniere efficace et qu'il faut 

les structurer a leur place en leur donnant des regles 

pre - analysees pour eviter un e perte de temps. 

"La Methode qui consiste a donner 

d e s regles pre - analysees est fondee 

conviction que l'apprentissage se 

a apprendre 

sur la 

fait par 



ııimitation et le transfert dirige. Lıapproche 

par la decouverte et ııajustement progressif 

d e s re g ı e s e st fo n d e e s ur u n e the or j e d e t yp e 

constructiviste."(ibid., 119) 
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Cette derniere approche nous parait preferable, 

parce que sıagissant de grammaire de ııapprenant, le 

but vise est bien ııappropriation par ııapprenant des 

regles qui deviennent operatoires pour ı u i . Il do it 

done passer par des etapes de construction de ces regles. 

oıailleurs, co mm e Courtillon (idem.) lıindique rien 

ne nous prouve que le point de vue d ı un linguiste ou 

d ı un professeur sur la regle et le metalangage propose 

sera operatoire pour tous les apprenants et a des etapes 

differentes de leur apprentissage. 



CHAPITRE III 

LA TRANSPOSITION DIDACTIQUE 

3.1. Pour Mesurer l'Efficacite de l'Approche Communicative 

par rapport a l'Approche Traditionne11e 

3.1.1. Point de Grammaire a Traiter 

Lors de not re experience de professeur un des 

points de grammaire dont l'enseignement nous a pose 

des problemes etait le discours rapporte. En effet, 

nous avans observe que les etudiants ont beaucoup de 

difficultes 8 utiliser correctement les formes du discours 

rapporte, Leurs problemes portent essentiellement sur 

certaines transformations morpho - syntaxiques qui affectent 

un enonce lorsqu'il est rapporte. 

Mais nous pensons que ces problemes dissimulent 

une autre difficulte essentielle. Les difficultes que 

rencontrent les etudiants au niveau des transformations 

morpho - syntaxiques ont leur origine dans le fait qu'ils 

ne comprennent pas suffisamment bien le fonctionnement 

de cet acte d'enonciation. 

61 
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Or, dans leur langue maternelle le s etudiants 

se servent toujours du discours rapporte quand j ı s 

resument, commentent ou rapportent fidelement ce qu'ils 

ont lu, ce qu'ils ont entendu ete. Alors, l'important 

c'est de leur presenter le s faits grammaticaux dans 

le cad re naturel de l'enonciation et de les etudier 

en mettant au premier plan la fonction communicative. 

Ainsi, la complexite de cet acte sera accentuee tout 

en permettant de distinguer l'essentiel de l'accessoire. 

La complexite de rapporter des paroles vient 

du fait qu'il suppose deux situations de communication. 

La premiere est celle qui a suscite un acte de parale 

et la deuxieme celle ou ces paroles sont reprises dans 

des conditions et a des fins qui doivent §tre precisees. 

Etudier ce phenomene suppose done un travail 

portant: 

11 ı . s ur ı 1 ana ı y s e d e s co n d it i o n s aya nt s u s c it e 

l'enonce inital, et sur la signification de 

cet enonce dans les conditions donnees. 

2. Sur l'analyse des conditions qui o nt 

conduit l'un des interlocuteurs rapporter 

cet enonce et de la situation de communication 

qui est la sienne a ce moment - la. 

3. Sur l'enonce lui - meme: Subit-il 

des transformations morpho -s yntaxiques 

changements se mantiques par le seul fait 

rapporte?"(Gauvenet, 1976: 9). 

o u non 

et des 

d'etre 
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Lorsque le recepteur rapporte le message qu'il 

a reçu, il ne part pas de la forme litterale du message . 

maıs de sa signification, prenant en compte la situation 

d'enonciation. 

un e 

qu'il 

deux. 

Si 1 'emetteur et le recepteur se trouvent dans 

situation 

existe 

de 

des 

dialogue 

rapports 

no us pouvons presupposer 

interpersonnels entre 

"Ce s relations ne no us so nt pas donnees 

le s 

dans 

l'enonce lui-meme, mais elles constituent des elements 

implicites dont la connaissance est necessaire au decodage 

de l'enonce."(ibid., 12). 

La si tuation e st importante aussi pour le ch o ix 

du verbe introducteur. Po ur rapporter un enonce, 

l'utilisation du verbe introducteur e st obligatoire. 

Avant de rapporter un message il faut constater s'il 

s'agit d'une demande, d'un conseil, d'une reponse, d'une 

proposition, ete. 

Un autre probleme pose par la pratique du discours 

rapporte c'est la concordance du temps. Le temps du 

message et du verbe introducteur doivent §tre en 

concordance. Bien sOr, le temps du verbe introducteur 

se precise par rapport au message initial. 

Ap res ce bref rappel des difficultes que pose 

un message l'orsqu'il est rapporte, nous pouvons conclure 

en disant qu'a notre vue un sujet pareil, q u i po se 

assez de problemes pour les etudiants, merite d'etre 
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traite c amme un pa int essentiel dans l'enseignement/ 

apprentissage de la grammaire. 

3.1.2. Methades Appliquees dans la Recherche 

L'abjectif de la recherche, camme naus l'avans 

dej~ indique, etait de mesurer l'~fficacite de l'apprache 

cammunicative par rappart ~ l'apprache traditiannelle. 

Paur arriver a cette finı naus avans farme deux graupes 

partir des etudiants de la classe preparataire et 

de la deuxieme annee du 

l'Universite Anadolu-. Camme 

Departement 

le nambre 

de Français 

d'etudiants 

de 

de 

la classe preparataire restait insuffisant paur former 

deux group es no us avans pris anze etudiants de la 

deuxieme annee en chaisissant les plus faibles. Na us 

n'avons pas pu prendre ceux de la premiere annee parce 

·q u ' i 1 s n ' eta i e nt q u e q u at re e t 1 e ur n i ve au et a i t m i e u x 

que la deuxieme annee. 

L'abjet de la recherche etait l'enseignement 

de la grammaire et surtout du discaurs rapporte avec 

des exercices communicatifs au premier groupe et des 

exercices traditiannels au deuxieme groupe. Naus avans 

fait huit heures de caurs avec les etudiants, har s 

de leurs caurs habituels, le deuxieme semestre de l'annee 

scolaire 1990 - 1991. Paur vair laquelle des deux methades 

est plus efficace, ~ la fin des caurs, les resultats 

obtenus de chaque graupe sant nates et analyses. 
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Dans la recherche sur ııutilisation ecrite du 

discours rapporte ııexamen est realise en d e ux parties. 

La premiere par b e cantenait des phrases en "style 

directe" et en "style indirecte". La deuxieme partie 

cantenait un dialogue et deux textes. L ıobjecti f vi se 

da n s t o u s 1 e s d e u x pa r t i e s e t a i t d e m e s u re r 1 ı a. pt it u d e 

des etudiants dıutiliser correctement le discours rapporte. 

Ces exercices sont uti li ses, en meme temps, pour mesurer 

laquelle des methodes est plus efficace. 

3.2. Experience 

3.2.1. Le Pre - Test 

Avant ııapplication dans la classe, pour mesurer 

le niveau de connaissance des sujets, nous avans donne 

a chaque groupe le meme pre - test et 90 minutes de duree 

pour y repondre. Le test se composai t de deux parti es; 

test A, test B. 

Test A: 

Le test A aussi cantenait deux parties. Dans 

la premiere partie, il y avait des phrases de "style 

directe" que les sujets devaient transformer en "style 

indirecte". Il y avait surtout des phrases de demande, 

pour voir si les sujets savent utiliser 1 ı interrogation 

indirecte (la forme "demander si ... "). Il y avait aussi 

des phrases imperatives, po ur contrôler ııutilisation 

de la forme "de+verbe infinitif". 
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Dans la deuxieme partie, no us avans d e mande 

aux sujets de faire l'inverse de ce qu'ils ant fait 

dans la premiere, c'est-8-dire de trouver le message 

inibala partir de la forme indirecte. C'etait pour 

contrôler la capac ite des sujets de trouver le s 

transformations morpho- syntaxiques subies par le message 

initial lorsqu'il est rapporte. 

Test B: 

Le test B cantenait un dialogue, un texte ecrit 

au present et un exercice a trous. 

le s 

Quand 

paroles 

ils'agit 

ne sont 

de rapporter un dialogue, puisque 

pas indepandantes les unes des 

autres, c'est le contenu qu' i 1 faut rapporter. No us 

avons done voulu avant tout evaluer la comprehension 

du contenu. L ' evaluation a egalement porte sur le choix 

du verbe introducteur et sur les transformations morpho ­

syntaxiques a realiser. 

En demandant aux etudiants de mettre au passe 

le texte ecrit au present no us avans voulu 

leur capacite de gerer les temps du passe 

generalement la concordance des temps. 

3.2.2. Application 

mesurer 

et plus 

Avec les deux groupes dont chacun se compasait 

de treize personnes, nous avans fait une application 
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dans la classe sur le djscours rapporte. Le premier 

groupe a constjtue le groupe experimental et le deuxieme 

le groupe de contrôle. 

Le premjer groupe a travaille sur les exerci.ces 

communicati fs (ci tes dans les pagesBl - 94) et le deuxieme 

sur les exercices traditionnels (pp.95- 107). L'experience 

a ete menee par une meme enseignante. 

Lors de l'application, nous avons constate que 

ceux qui apprenaient par des exercices communicatifs, 

arrivaient a faire les exercices plus facilement que 

ceux qui apprenaient par des exercices traditionnels. 

No us pensons que la situation prise en compte dans 

les exercices communicatifs a facilite l'apprentissage. 

Un point 8 noter est que les exercices traditionnels 

ennuient le s etudiants. Par ce qu'ils ne permet tent 

ni l'activite, ni la creativite de l'apprenant. 

A la fin de 1 'application, pour mesurer laquelle 

des deux methodes est plus efficace nous avons prepare 

un post - test. 

3.2.3. Le Post - Test 

Notre post - test etait tout 8 fait le m§me que 

le pre-test. Nous avons donne le m§me test pour mieux 

mesurer la difference entre les resultats obtenus des 

deux tests. 
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Dans tous les deux groupes la di fference entre 

le pre - test et le post - test a ete considerable. C'est - a­

dire qu'il y a eu une certajne progression dans la capacite 

des etudiants d'utiliser le discours rapporte. 

3.3. Analyse des Resultats 

3.3.1. Resultats Obtenus 

Les resultats obtenus du pre - test, utilise avant 

l'application dans la c la s s e po ur constater s'il y 

a une difference entre le groupe experimental et le 

groupe de contrôle, sont mentionnes dans le Tableau 1. 

Group es 

Tableau - 1 

Resultats du Pre - test du Groupe 

Experimental et du Groupe de Contrôle 

n X s t 

Experiment al 13 30,3 26,11 

0,70 

Contrôle 13 27,84 17,59 

S d: 12 

p 

>.05 

Comme l'illustre le Tableau 1, il ya une difference, 

en faveur du groupe experimental, entre les resultats 

du pre - test utilise 

dans le groupe de 

applique po ur tester 

dans le 

contrôle. 

groupe experimental et 

Le resultat du T-test, 

si cette difference en faveur 
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du groupe experimental, est signifiante, nous mantre 

que cette d i fference est insignifiante. Cela nous revE'de 

que la capacite des sujets de gerer le discours indirect, 

avant l'application dans la cltisse, etait du m§me niveau. 

Secondairement, po ur mesurer l'efficacite des 

deux approches a ı ı interieur des groupes ou elles sont 

appliquees, nous avans compare les resultats du pre-test 

et du post-test. Les resultats sont indiques dans le 

tableau 2 et le tableau 3. 

Tableau - 2 

Resultat du T- test entre le Pre - test 

et le Post-test du Groupe de Contrôle 

( Group e T ra d i t i o n n e 1 ) 

Tes ts 

Pre - test 

Post - test 

S d: 12 

D'apres 

du groupe de 

pre - test. Le 

n s 

13 27,84 17,59 

13 37,46 18,17 

le Tableau 2, la 

contrôle est plus 

resul tat du T - test, 

t 

4,32 

moyenne du 

elevee que 

applique aux 

p 

<.05 

post - test 

celle du 

moyennes 

des deux groupes pour tester si cette difference, qui 

apparait en faveur du post - test, e st signi fiante, nous 

mantre qu'elle e st signifiante. cela revele qu'il y 

a eu une certaine progression dans le niveau des sujets 
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sur 1 1 uti li sa tion du discours rapporte. Done, no us 

pouvons parler de 1 1 efficacite de 1 1 approche traditionnelle. 

Pour constater s 1 il y a eu une progression aussi 

dans le groupe experimental, ap res l 1 utilisation des 

exercices communicatifs, voyons le tableau 3. 

Tests 

Pre - test 

Post - test 

Tableau - 3 

Resultat du T-test entre le Pre - test 

et le Post - test du Groupe Experimental 

(Groupe Communicatif) 

n X s t 

13 30,3 26,11 

2' ı 9 
13 43,26 18,00 

<.05 

S d: 12 

En observant le Tableau 3, nous voyons que la 

moyenne du po s t - test 

considerablement plus 

du 

elevee 

groupe experimental est 

que celle du pre - test. 

Le resultat de T- test, applique pour tester la difference 

entre les moyennes du post - test et du pre - test, est 

done signifiant. Dans ce cas, nous pouvons egalement 

parler de l 1 efficacite de l 1 approche communicative 

et di re que l 1 utilisation des exercices communicatifs 

dans 1 1 enseignement de la grammaire. ai de les etudia nt s 

a developper leur capacite a manier les formes du discours 

rapporte. 
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Finalement, no us avons compar e le s resultats 

obtenus du Post - test du groupe Experimental et du groupe 

de Contrôle pour determiner laquelle des deux approches 

est plus efficace dans l'enseignement d'un point de 

grammaire. Les resultats sont mentionnes dans le Tableau 4. 

Groupes 

Tableau - 4 

Resultats du Post - test du Groupe 

Experimental et du Groupe de Contrôle 

n X s t p 

Experimental 13 43,26 18,00 

1,01 >.05 
Contrôle 13 37,46 18,17 

S d: l 2 

Co mm e il resulte du Tableau 4, la moyenne du 

post - te s t 

celle du 

tester si 

test des 

du groupe experimental 

group e de contrôle. Le 

c et te di ffere_nce, en tre 

groupes, e st si gni fiante, 

est plus elevee que 

T - test, applique pour 

les moyennes du post ­

a donne un resul tat 

insignifiant. Cela nous amene a affirmer provisoirement 

que les deux approches sont du meme degre d' efficaci te 

dans l'enseignement d'un point de grammaire. C'est - a - dire 

que dans 

resultat 

ce travail nous n'avons pas pu obtenir un 

qui nous permettrait de pretendre que 

l'enseignement du discours rapporte av ec l'approche 

communicative est plus efficace. 
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3.3.2. Classification des Erreurs 

les erreurs commises par les sujets du groupe 

de Contrôle et du groupe Exp~rimental sont divisibles 

en diff~rents types. La suivante pr~sente le s 

diff~rents types d'erreurs commises d'apr~s le Post-test. 

Type d'erreur 1: Transformatian des phrases imp~ratives. 

Group e Experimental 

a)*Le professeur dit a ses el~ves de ne faites pas 

de bruit 

Le professeur dit a ses el~ves de ne pas faire de 

bruit. 

b)*La m~ re conseille a son enfant: "Ne pas jouer dans 

la rue" 

La m~re conseil l e a son enfant: "Ne joue pas dans 

la rue. ll 

Group e de Contrôle 

a)*Pierre propose a jean allons a Paris po ur passer 

le week-end. 

Pierre propose a jean d'aller a Paris po ur passer 

le week-end. 

b)*Le professeur dit a ses ~leves de ne faire pas de 

bruit 

Le professeur dit a ses ~leves de ne pas fa i re de 

bruit. 



Type d'erreur Z: Concordance de temps 

Groupe Experimental 

a)*Le professeur no us a demande s'il y a 

qui veut devenir professeur. 

L·e professeur nous a demande s'il y avait 

quı voulait devenir professeur. 

Groupe de Contrôle 

73 

que l qu'un 

quelqu'un 

a)*Le boucher a demand e ce qu'il veut co mm e morceau 

de viande 

Le boucher a demand e ce qu'il voulait co mm e morceau 

de viande 

Type d'erreur 3: Transformations des pronoms personnels 

Groupe Experiemental 

*J'ai demande a Sylvie si tu voudrais etre ma petite amie. 

J'ai demande a Sylvie si elle voudrait etre ma petite amie 

Groupe de Contrôle 

* Les ouvriers disaient: "il fallait augmenter leur salaire" 

Les ouvriers disaient: "il fallait augmenter nos salaires" 

No us po u von s deduire de cette liste d ' erreurs 

que les sujets du groupe de contrôle et du groupe 

experiemental ant commis les memes types d'erreurs. 
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3.3.3. Evaluation 

Cornme nous avons indique plus haut, les resultats 

du post-test prouvent qu' i 1 n' exi st e pas une di fference 

signifiante entre le groupe Experimental et le graupe 

de Contrôle. Autrement dit, le s deux appraches 

d'enseignement sont du m§me degre d ' efficacite. 

Naus pensans que ce resultat vient du fait que 

les exercıces utilises pour 1' enseignement de 1 'approche 

communicative etaie nt insuffisante. 

Et encare, l'habitude que le s etudiants o nt 

des methades traditiannelles a negativement influence 

l'efficacite de l'approche cammunicative. 

Lors de l'applicatian dans la classe na us 

avans abserve 

etudiants sur 

etait insuffisante. 

que 

la 

Co mm e 

la cannaissance 

cancardance des 

la concardance des 

des 

temps 

temps 

constitue un paint essentiel pour rapporter un discours, 

les etudiants etaient demunis d'une connaissance prealable 

et cette lacune a eu un effet negatif sur l'apprentissage 

en question. Naus avans essaye d'enseigner la cancardance 

des temps et le discaurs rapparte en un temps bien 

limite. Le s resultats du post - test ant mantre aussi 

que le s sujets des deux graupes ant fait les m§mes 

erreurs 

Nous savons que huit heures de cours est insuffisant 

paur enseigner un sujet . Mais, nous avians peu de temps 
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et comme c'~tai e nt des heures s uppl ~ m entaires pour les 

etudiants, no us av on s decide, autant que poss ible, 

de ne pas trop prolonger le temps pour qu'ils ne s'ennuient 

pas et qu'ils ne s'absentent pas trop. 

D'apres nous, c'est mieux qu ' on ait obtenu un 

resultat qui releve que le s deux approches so nt du 

m§me degre d'~fficacite parce qu'il nous parait difficile 

de comparer l'efficacite de deux methodes par tü 

d'une experience extr§mement limite par le temps et 

portant sur un seul point de grammaire. 

3.3.4. Suggestions 

No us pensons qu'avant d'enseigner le discours 

rapporte, il faut rendre concients le s etudiants de 

son importance et de son damaine d'utilisation. C'est-a-

dir e qu'il faut leur expliquer quand et pourquoi on 

a 

a 

recours au discours 

l'enseignement d'un 

la motivation. 

San s doute, av ec 

Avant de commencer rapporte. 

sujet, il faut d'abord assurer 

un travail plus detaille et 

plus attentif, on peut prouver que l ' approche communicative 

e st plus efficace que le s methodes traditionnelles 

dans ı' enseignement de la grammaire d' une langue etran~re. 

Et bien sOr, il faut que le travail ne sait pas trop 

limite par le temps et encore qu'il ne sait pas limite 

a l ' enseignement d'un seul point de grammaire. 



CONCLUSION 

La grammaire, en tant que savoi r sur les langues 

et sur le langage, est une science comme les autres, 

parce quıelle a son objet propre et parce quıelle possede 

une theorie et une methode. 

En didactique des langues, il e st clair que 

ce qui est vise prioritairement, cıest ııinteriorisation 

de la grammaire etrangere. Lıenseignement/apprentissage 

d ı une description grammaticale et du modele metalinguistique 

correspondant ne peut, dans la classe de langue, §tre 

considere que comme un objectif secondaire. La question 

fondamentale est de savoir dans quelle mesure ııacquisition 

d ı une description favorise ou entrave 1 ı interiorisation 

de la grammaire etrangere. 

La grammaire est indispensable pour une bonne 

acquisition dıune langue etrangere parce que parler 

correctement un e langue exige la connaissance et le 

respect des conventions morpho - syntaxiques. 

Cette survalorisation de la grammaire a provoque 

dans les annees suivantes une reaction qui preconisait 

la pratique de la langue et condamnait lıenseignement 
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explicite de la grammaire. Dans les methodes traditionnelles 

la grammaire etait conçue comme un objectif et comm e 

un chapitre different des autres activites. Mais, avec 

ııapproche communicative, o u ııobjectif 

e st 

de 

de faire acquerir aux apprenants un e 

fondamental 

competence 

communication, ııenseignement de la grammaire e st 

redevenue importante tout en renouvelant son objectif 

et ses techniques. 

Encore avec 1 ı approche communicati ve, 1 ı apprenant 

a change de rôle. Dans cette approche, ııapprenant 

est au centre de toutes activites de langage et ııensei­

gnant joue le rôle dıevaluateur et de contrôleur. 

Le processus cognitif est adjoint ~ ııapproche 

communicative pour tenir compte du fait que tout 

apprentissage met en jeu des 

que ııapprenant doit exercer 

processus 

un contrôle 

cognitifs 

reflexif 

et 

sur 

ce quı il apprend. Le sujet possede un systeme cognitif 

ayant son propre organisation. Le probleme essentiel 

de 1 ı enseignement e st de savoir reperer ~ quel ni ve au 

cognitif se situe ııactivite de langage de chaque eleve. 

Comme nous 1 ı avans indique ~ plusieurs reprises 

dans le present travail, puisque la grammaire est une 

composante i ndispensable de 1 ı enseignement d ı un e langue, 

il faut dıabord preciser les modalites de cet enseignement. 

cıest - ~ - dire quıil faut preciser sı il sı agit dıune 

grammaire explicite o u dıune grammaire implicite; si 
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elle est consid~r~e comme une somme de connaissances 

pr~construites 8 transmettre o u si elle e st pens~e 

co mm e un savoir complexe 8 faire acqu~rir. 

Sel on Bes se et Porquier (1984: ı ı 7) la question 

fondamentale de la grammaire explicite n'est pas "Faut- il 

o u ne faut-il pas en faire?", mais bi en "D a ns quelles 

conditions est - il possible de la men er bi en?" La 

r ~ponse d~pend des pr~ - requis a to u te 

d'un savoir grammatical et des limites 

ce savoir. Mais elle aussi du 

des ~tudiants. 

communication 

inh~rentes 

professeur et 

La grammaire explicite exige du professeur une 

solide formatian a la fois linguistique et m~talinguistique. 

Comme, pour les apprenants, la r~flexion sur les acquis 

de la L2 sont indissociables de la r~flexion sur la 

Ll, toute explicati on qui prend en compte les pr~occupations 

des apprenants implique que le professeur ait une certaine 

connaissance des deux langues. 

Ma is la grammaire explicite 

assurer l'acquisition d ' une langue, 

sait renforc~e par des exercices 

choisis. 

ne 

il 

peut 

faut 

seule 

qu'elle 

grammaticaux bi en 

Il existe un usage particulierement int~ressant 

des exercices que nous appelons interactif. Il consiste 

a faire en sorte que la bonne r~ponse ou la solution 

ne puisse etre trouv~e qu'a travers une s~rie d'echanges 
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verbaux entre les apprenants, qu'elle passe n~cessairement 

par un certain nambre d'interactions en tre ceux qui 

la recherchent. Ainsi, l'exercice est consid~r~ cnmme 

un e ta che qu 1 j ı faut men er a deux o u a plussieurs et 

l'apprentissage se d~veloppe a travers les interracUons 

qu'induit cette t§che. Ainsj, sans prjver completement 

l'~tudiant de son autonomie ~nonciative et 

du 

de ses 

strat~gies individuelles de n~gociation sen s av ec 

ses interlocuteurs, l'exercice stimule et regle le s 

jnt~ractions au sein du groupe. 

Enfin, dans le choix des exercices, il faut 

tenir compte des comportements d'apprentissage ant~rieurement 

acquis par les apprenants dans leur culture d'origine. 

Apprendre bien ex~cuter un exercice est une t§che 

d'apprentissage qui exige parfois beaucoup de l'apprenant. 

de 

le 

Quant 

la regle 

fait de 

au m~talangage utilis~ pour rendre compte 

perçue, il doit etre bien entendu d'abord 

1 'apprenant. Le besoin de m~talangage pour 

conceptualiser les regles est plus ou moins important 

selon les apprenants. 

La pr~sentation du discours de la langue etrangere 

pensee sur une base notionnelle facilite le processus 

de conceptualisation. Le s propositions d'apprentissage 

qu'apporte une grammaire notionnelle sont inseparables 

d'une methodologie fondee sur l'autonomie de l'apprenant. 

Une description notionnelle de la grammaire ne definit 
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pas le s regles. Elle conduit simplement l'apprenant 

a les formuler en se plaçant ou plan conceptu el , en 

utilisant des references notionnelles simples, acceptables 

par tous. 

A la lumiere de ces considerations methodologiques, 

no us av on s fait un e application dans la classe su r 

le discours rapporte pour mesurer l'efficacite de l'approche 

communicative et de l'approche traditionnelle. Le s 

resultats obtenus du post - test, realise apres l'application 

dans la classe, ont revele que ces deux approches sont 

du meme degre d'efficacite. 

Meme si nous avans obtenu un resultat pareil, 

nous pretendons en c ore que l'enseignement d'une langue 

av ec l'approche communicative facilite l'apprentissage 

et le rend plus efficace. Le resultat auquel a abouti 

no tre experience e st certes fonction des conditions 

particulieres dans lesquelles il a ete realise (voir: 

l'evaluation de l'experience, p. 74. ). Une observation 

reste pour nous s ignifiante: le groupe qui a travaille 

sur des exercices communicatifs s e distinguait nettement 

de 1 'autre groupe par son dynamisme et par son i nteret 

a l'apprentissage. 



~MNEXE A: Exercices Communicatifs Utilis~s dans le Groupe 

Exp~rimental 

APPRENEZ A ANALYSER LES SİTUATİONS 

On peut rapporter le s actions 

les phrases ~ l'aide des verbes suivants: 

offrir/proposer quelque chose 

proposer de faire quelque chose 

chercher/trouver quelque chose 

commander quelque chose 

exprim~es 

dire de faire quelque chose (donner un ordre) 

ordonner de faire quelque chose 

par 

dernander de faire quelque chose (donner un ordre) 

dernander si (poser une question) 

Voici des extraits de dialogues et des modeles 

de phrases les caratt~risant: 

1. Pour moi, une glace au chocolat, s'il vous plait. 

- Il commande une glace au chocolat. 

- Il demande une glace au chocolat. 

2. J'ai perdu mes lunettes, vous n'avez pas vu mes 

lunettes, Martine? 

- Il cherche ses lunettes. 

- Il demande ~ Martine si elle a vu ses lunettes. 

Bl 
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Il demande ~ H~l~ne si elle a trouv~ ses lunettes. 

o u 

Il lui demande SJ elle a trouv~ ses lunettes. 

Il demande ~ Pierre d'ouvrir la porte. 

o u 

Il lui demande d'ouvrir la porte. 

Il offre ~ son ami une tasse de caf~. 

o u 

Il lui offre une tasse de caf~. 

Pierre dit ~ Jean de venir le voir, le soir. 

o u 

Il lui dit de venir le voiG le soir. 

EXERCICE 1: 

Caract~risez les situations par une phrase. 

Exemple: 

- H~lene, tu veux un e glace? 

- Il (ou elle) propose une glace ~ Helene. 

- Il lui propose une glace. 

- Et si on allait au cinema? 

- Pardon Monsieur, ou est la gare, s'il vous plait? 

- Je voudrais un steak bien cuit. 

- Et pour moi, une côte de veau, s'il vous plait? 

- Monsieur, s'il vous plait, l'addition. 

- Du se trouve le t~l~phone, s'il vous plait? 

- Vous avez une table pour deux personnes? 

- Vous n'auriez pas dix francs, s'il vous plait? 

Je peux ouvrir la fenetre 

d~range pas? 

Madame, ça ne vous 
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- Vous pouvez prendre cette chaise. 

- Vas papiers s'il vous plait? 

- Je ne les trouve pas, attendez un instant. 

- Monsieur, s'il vous plait, vous pouvez me preter 

votre stylo? 

Joelle, tu n'as pas vu Eliane, tu ne sais pas o~ 

elle est? 

Pierre, vous sortez avec moi ce soir? 

- Vous n'etes pas Madame Durand? 

- Monique vous fumez? 

- Suivez - moi au commissariat. 

- Ouvrez votre valise. 

- Je peux porter votre valise? 

(Archipel 1, Janine Courtillon, Sabine Raillard, 1982, 

pp.88 - 89) 

EXERCICE 2: 

LE STEAK DE JANINE 

Au Restaurant 

Janine Monsieur, s'il vous plait. 

Le garçon Vous avez choisi, Madame? 

Janine Oui, je voudrais un steak-frites. 

Le garçon Ne prenez pas le steak,il n'est pas tendre. 

Janine Comment, il n'est pas tendre? 

Le garçon Ecoutez, moi, je ne vous conseille pas le 

steak. Prenez un filet. 

Janine A s o i x a n t e f r a n es , m e r c i . M o i , j e n e s u i s 

pas une touriste, je voudrais un steak - frites 

tout simplement. 



Le garçon 

Janine 

Le garçon 

Janine 

Le garçon 

Janine 

Le garçon 

Janine 

Le garçon 

Janine 
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C amme voudrez, r~adame. C'est po ur vou s , 

"hein." 

Je vous remercie. Alors, donnez - moi un 

rôti de veau avec des petits pois. 

Euh, c'est que ... il n'est pas fameux, 

le veau. 

Pas fameux? 

Non, pas fameux. 

Et le porc, il est comment? 

Ah, le porc, il etait bon, mais ... "J'en a" 

plus. 

Bon "ben", je prendrai un poisson, une sole. 

Et qu'est-ce que vous voulez comme boisson? 

Un quart de blanc, s'il vous plait. 

ANALYSE DE LA SITUATION: 

1. Reprenez le dialogue de la 

caracterisez par une au deux phrases 

repliques: 

Exemple 1: "Monsieur s'il vous plait?": 

le serveur. 

situation 

chacune 

et 

des 

elle appelle 

Exemple 2: "Comment il n'est pas tendre?": elle e st 

2. 

attitudes 

etonnee de la reponse du garçon, elle demande 

des explications. 

Caracterisez par un e o u deux phrases le s 

du serveur et de la cliente. Vous pouvez 

choisir parmi les adjectifs suivants. 
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Le serveur: sympathique, familier, d~contract ~ , ami c al, 

distrait, 

aimable. 

moqueur, bienveillant, gentil, 

La cliente: impatiente, capricieuse, m~ p risante, difficile, 

agressive. 

3. Ecrivez un paragraphe qui r~sume toute la 

situation(Archipel ı: 9 8). 

EXERCICE 3: 

SAVEZ-VOUS RAPPORTER UN DISCOURS? 

R~pondez aux questions: 

Exemple: Marie aura assez d'argent? 

- Il demande si Marie aura assez d'argent. 

Avez-vous une chambre? 

- Il demande une chambre. 

1. Vous avez une piece d'itentit~? 

2. Il ya un train de nuit pour t'ladrid, s' il 

vous plait? 

3. Jerôme viendra mo n anniversaire. Je le 

veux, je le veux, je le veux. 

4. Pardon Madame, la poste du village est - elle 

ouverte 8 1 'heure du d~jeuner? 

5. Tu connais les dates des vacances scolaires? 

6. Vos papiers, s'il vous plait. 
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7. Est - ce que Mon s ieur Ra mb a ud un nurn e ro 

de telephon e personnel? 

8. Vous n'auriez p a s quelque chose pour ecrı re 

par hasard? 

EXERCICE 4: 

Ra pp ort ez 1 e contenus des s it u at i o n s s u j va nt e s : 

1. Maman, Pierre organise un e surprise - party 

pour son anniversaire. Je peux y aller? 

Oui, mais tu ne rentre ra pas trop tard, 

cette fois ... 

2. Monsi e ur le directeur, je do is all er au 

mar i age de ma soeur, samedi prochain. Je voudrais 

partira midi, vendredi, si vous le permettez ... 

Entendu, partez vendredi. 

3. Paul, j'ai besoin d'une voiture po ur ce 

weed - end. Tu sais, la mienne est en panne. 

Est - ce que je peux emprunter la s ienne? Je 

te la rendrerai lundi matin. 

Je voudrais bi en ma is aujourd' hui mes parents 

arrivent pour pa s ser le week - end avec moi. 

( Archipel 1, 

1982: 44) 

EXERCICE 5 : 

Mettez 

Cahier d'Exercices, Janine Courtillon, 

le texte suivant au style indirect en 

c ommençant chaque phrase par une proposition a l'imparfait 
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"Ma pebte fille, elle est tres curieuse. Elle 

veut tous savoir. Parfois elle me pose des questions 

que je n'arrive pas a repondre. Et quand je ne lui 

reponds pas, elle s'enerve, elle fait des betises. 

Un jour elle m'a po see la question: "Pourquoi le s 

gen s so nt mortel s?" Je lu i ai repondu: "C'est Dieu 

qui le veut ma petite. "Alors elle m'a demandee: "Si 

on va mourrir un jour, pourquoi on travail pour gagner 

plus?" J'ai prefere ne pas repondre a cette question. 

Ce matin je me suis rappele et je me suis demande 

si elle avait pu trouver la reponse."(Archipel 1, Cahier 

d ' Ex~rcices, Janine Courtillon, 1982: 44) 

EXERClCE 6: 

Fai tes correspondre chacune des phrases donnees 

c i -dessous a une des fleches du schema. Le point d e 

depart d e la flec h e indique le moment de parole , l'autre 

extrem i te le temps de la proposition surbordonnee. 

3 

1----ıJ ···-·- - e 
, ___ J e 

s u is sGre qu ' i l n ' e ta it pas enco re r ent r e samedi der nier . 

sa .ı s q u ' e ll e a horr e ur d e pr e nd re l' av ion. 
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i 
Je voudrais qu'il vienne demain. 

i 

r Je trouvais qu'elle avait fait une bonne affaire. 

J'ai appris qu'il ~tait mari~ ~ une Australienne. 

J'~tais sOre qu'il allait se passer quelque chose. 

(C'est facile ~ dire, Guy Capelle, 1982: lll) 

LE DİRE DE FAIRE: 

Quand on utilise les verbes de "la demande", on 

do it ten ir compte de la situation du discours mise 

en jeu ( principalement des rapports qu'entretiennent 

le s interlocuteurs, eel u i qui demande et eel u i 

qui l'on demande) et de la structure syntactico-s~mantique 

d e s v e r b e s q u i v o n t r e n d r e c o m p t e. d e c e t t e d e ma n d e 

dans le discours rapport~. 

- Une premiere r~flexion porte sur les relations 

des interlocuteurs: sont - elles amicales, fonctionnelles, 

familiales, professionnelles, s'inscrivent - elles 

dans un rapport dominant/domine ou bien dans un rapport 

d'egalit~? Quel e st l'acteur eel u i qui demande o u 

celui a qui l'on demande? 

Exemple A: 

Ma man Pierre organise un e surprise - party 

pour son anniversaire. Je peux y aller? 

- Oui, ma is tu ne rentreras pas trop tard, 

cette fois ... 

Elle lui a permis d'y aller. 
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Exemple B: 

- Monsieu r l e di re cteur , j e do is alle r a u ma ri age 

de ma so e u r , s a m ed i p r o c ha i n . J e voudrai s par t ir a 

midi, vendredi s i vous le permettez ... 

- Entendu, partez vendredi ... 

Il l'a autorise apartir le vendredi. 

Exemple C: 

Le- prefet: "En raison des risques d'avalanche, 

le village de la Grave doit etre evacue dans les 48 

heures". 

Il a ordanne aux habitants d'eva c uer le villag e . 

Exemple D: 

"Monsieur, il ne m' e st pas possi bl e de prolonger 

cette discussion. Je VOUS demand e de bi en vouloir 

quitter mon bureau." 

(les relations des interlocuteurs ne sont pas 

precisees, mais, celui _s:ıu i est dans son bureau damine 

l'autre) 

Exemple E: 

"Ne me laisse pas seule ... Ça fait quinze ans 

que nous vivons ensemble ... Je ne t'ai pas ren du 

malheureux. Et les enfants? Tu y as pense , aux enfants?" 

- un au tre type d e reflexion port e sur le s 

constructions syntaxiques de ces verbes: leur distribution 
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dans l'enonce et le s transform a tion s p ossible s d a n s 

le discours. 

a) Il a demande a Pierre de par t ir. 

b) Il a demande qu'on renvoie Pierre. 

c) Il lui a ordanne le repos. 

Il lui a ordanne de se reposer. 

Il a ordanne qu'il se repose. 

Il lui a demande de partir. 

Il a demande que Pierre sait renvoye 

( Proposi tion s pour u ne Di dactique du Discours Rapporte, 

Sophie Moriand, 1976, pp.30 - 37) 

TYPES DE CONSTRUCTIONS: 

1. La construction a, construction ou l'objet 

de la demande est realise par un verbe a l'infinitif. 

S V Preposition Infinitif 

Pierre prie Jacques de sortir. 

Pierre autorise jacques a sortir. 

2. La construction b, construction au l'objet 

de la demande est realise par une phrase completive 

en que: 

S V Que p 

Le professeur a defendu que l'on sorte. 

Le professeur exige de ses eleves qu'ils soient 

a l'heure. 
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3. La constructjon c, ou l'obj et d e la demande 

e st rEialise soi t par un substanti f simple ou par une 

nominalisation ~ par t ir d'un verbe. 

S V N 

Pierre a exige une augmentation d e son patron. 

Le controle u r a reclame le ticket aux voyageurs. 

(Relations semantiques et constructions, Janin e Courti l lon, 

1976, pp.51-54) 

DEMANDER 

Discours direct: 

ı. Mme Gineste, au telephone: 

- Docteur, est-ce que vous pouvez venir a la 

maison? Notre fils est malade. 

a. Mm e Gineste, ~ son mari: 

- J'ai demande au docteur 

rapporte) 

b. Mm e Gineste, ~ son mari: 

J'ai demande que le docteur 

2 . Mm e Gineste: 

- Docteur, 

est-ce possible? 

je voudrais 

- Oui Madame, ~ lO heures. 

Merci, docteur entendu. 

a. Mme Gineste: 

un 

de venir (Discours 

vienne. 

rendez - vous jeudi, 

- J'ai demande au do c teur de me recevoir jeudi. 
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b. J'ai demand~ qu'il me reçoive jeudi. 

c. - J'ai demand~ un rendez-vous au docteur. 

3. Le pere: 

- Mes enfants, soy ez gentils: faites un pe u 

moins de bruit. 

a. Jean: Papa nous demande de faire moins de bruit. 

b. Jean: - Papa demande qu'on fasse moins de bruit. 

c. Jean: - Papa demande le silence. 

RECLAMER 

ı. L'enfant: O~ est mamman? Je veux la voir. Je 

ne peux pas dormir si elle n'est pas la. Je veux qu'elle 

vienne. 

a. -

b. -

c. Jean a Pierre. - L'enfant pleurait et r~clamait 

sa mere. Il ne voulait pas dornıir sans elle. 

2. ~1. Giraud a f"'. Dupont. Je vous ai pret~ 

de l'argent il y a six mois. Il faudrait me le rendre. 

a. -

b. -

c. Giraud 

lui avait prete. 

EXERCICES 

a reclame 

ı. Jean a paul. 

Dupont l'argent qu'il 

- Paul, est - ce que tu peux me preter ta bicyclette 

pour aller en ville. 

Paul: 
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2. Paul a sa mere: Tu vas au marche? J e vou d ra :i s 

aller avec toi. 

La mere: 

3. Mme Charles a son mari: 

- Tu diras aux demenageurs de faire tres attention 

au petit bureau; il est fragile. 

Le marı aux demenageurs: 

4. L'enfant: 

- Du est man chien? Vous l'avez emmene? Rendez - le moi. 

Jean a Pierre: 

5. Un depute: 

- Les prix ant encore monte. Il faut que le 

gouvernement contrôle les prix de façon plus energique. 

(Extraits d'un Ensemble Pedagogique sur le Discours 

Rapporte: "Qu'en dira - t - on?", H. Gauvenet, S. Moirand, 

J. Courtillon, M. Martins - Baltar, 1976, pp.73 - 92) 
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2. L'ordre des mots subit des changem e nts. 

Exemple: "Comment 

ason ami. 

vous sentez - vous?" demande - t-elle 

Il demande a son ami comment il se sent. 

3. Le s adjectifs possessi fs et les pronoms 

possessifs changent de personnes grammaticales. 

Exemple: L'etudiant dit a son ami: "J'ai oublie mon 

livre, je veux lire le tien." 

L'etudiant dit ason amı qu'il a oublie son 

livre et qu'il veut lire le sien. 

4. Les pronoms personnels changent de personnes 

grammaticales . 

Exemple: Mo n fils me dit: "J'ai bi en travaille et 

tu ne m'a pas recompense. ll 

i"lon fils me dit qu'il a bi en travaille et 

que je ne l'ai pas recompense. 

5. La forme de l'interrogation change. 

Exemple: Le profe s seur demand e 

fait ton devoir?" 

Le professeur demande 

fait s on devoir. 

6. QUE devient CE QUE 

Exemple: M. Dumas dit a s on ami: 

ne c omp r ends pas." 

l'etudiant: "As - tu 

l'etudiant s'il a 

"Que me di t - on, je 
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M. Dumas dit a son ami qu'il ne comprend 

pas ce qu'on lui dit. 

7. La phrase subit des changements de temps 

et de modes. 

1. Si le verbe introductif est au present, 

il n'y a pas de changement de temps et de modes. 

Exemple: Le patı;-on nous demande: "Pourquoi arrivez-vous 

si tard?" 

Le patran nous demande pourquoi nous arrivons 

si tard. 

2. Le verbe a l'imperatif change de mode. 

Exemple: Le directeur ordonne: "Pars tout de suite." 

Le directeur ordanne que je (tu, 

parte tout de suite. 

i ı ' .... ) 

Le directeur (me, te, ı u j ' . .. ) ordanne de 

partir tout de suite.(infinitif) 

3. Si le verbe introductif est au passe: 

A. Le present devient l'imparfait. 

Exemple: Il dissait: "La directrice est jolie." 

Il disait que la directrice etait jolie. 

B. L'imparfait reste le meme. 

Exemple: Il a dit: "Le patran etait bien aimable hier." 

Il a dit que le patran etait bien aimable 

la veille. 
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C. Le pass~ compos ~ devient le plu s -que ­

parfait. 

Exemple: Il s'est ~eri~: "J'ai enfin obtenu man diplôme. 

D. le futur devient le conditionnel pr~sent. 

Exemple: Il a demand~ a son directeur: 

me donner trois jours de cong~?" 

"Pourrez - vous 

Il a demand~ a son directeur s'il pourrait 

lui donner trois jours de cong~. 

(Systeme Crammatical de la Langue Française, A. Harnit 

Sunel, 1981: 132) 

LANCAGE DIRECT ET LANCAGE İNDIRECT 

a. Un gr os ho mm e a demand~: "Le but est - il 

marqu~?". Il a ajoute: "J'ai cru voir le ballan frapper 

le poteau, mais j'~tais gen~ par le soleil; il vaut 

mieux attendre la d~cision de l'arbitre." "Cours te 

renseigner" dit - il au jeune garçon qui l'accompagnait. 

b. Un gros homme a demand~ si le but ~tait 

marqu~. Il a ajout~ qu'il avait cru voir le ballan 

frapper le poteau mais qu'il ~tait gen~ par le soleil, 

qu' il va la it mieux at tendre la d~cision de 1 'ar bi tre. 

Il dit au jeune garçon qui l'accompagnait de courrir 

se renseigner. 

ı. Diff~rence entre 

indirect: 

langage direct et langage 
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Dans le premier texte, les paroles sorıt rapportees 

telles quelles: cıest le langage direct. 

- Dans le deuxieme texte, elles sont rapportees: 

1. A 1 ı aide de subordonnees complements d ı objet 

introduite par un mat interrogatif ou la canjanetion que: 

..... si le but etait marque . 

..... qu'il avait cru voir le ballon; .... qu'il 

etait gene ..... ; 

..... qu'il valait mieux attendre .... 

2. A l' .aide d'un infinitif introduit par de: 

..... de courrir se renseigner. 

C'est le langage indirect. 

REMARQUE: Vous n' avez pas manque de noter au 1 er le 

c hangement de temps: le s auxiliaires et 

les verbes au present dans le langage direct 

passent ~ l'imparfait dans le langage indirect. 

Aucun changement n'aurait lieu si le verbe 

d' introduction etait au present ou au futur: Un gros 

homme demande si le but est marque . 

2 . 

e st moins 

Avantage du 

lourd que 

langage direct: Le langage direct 

le langage indirect qui a recours 

~des mots de liaison si ... , que ... , que .... 

LE DISCOURS RAPPORTE 

I. Style Direct: 



100 

a. Martjne a precjse: "Je ne part jr aj que qu elq ue s 

jours et j e revjendraj avec mes amjs" 

b. "Je ne partiraj que quelques jours, a precjse 

Martine, et je revjendrai avec rnes arnjs." 

c. "J e ne partirai que quelques jours et je 

reviendrai avec mes amis." a precise fVlartine. 

Le message est rapporte au style d_irect. Ce sont 

les paroles du lacuteur qu1 sant retransrnises. 

1. Presence d'un verbe intraducteur. Celui-ci 

peut etre place avant, au rnillieu au a la fin du message 

(dans · les 

du sujet) 

deux derniers cas, rernarquez l'inversian 

2. Panctuatian: Deux paints; guillernents au 

carnrnencement et a lafin des parales rappartees. 

3. Les elements de l'enonciatian sant canserves. 

4. Intanatian: Pause apres le verbe intraducteur 

si celui - ci e st en tete. Si le verbe introducteur 

e st intereale au place apres, legere baisse de 

vaix. 

II. Style Indirect: 

Exemple: Martine 

quelques 

ses amis. 

a precise qu'elle 

qu'elle 

ne parti ra it 

jaurs et reviendrait 

Le message est rapparte au style indirect. 

la 

que 

av ec 



101 

ı. Le verbe introducteur precede obligatoirement 

le message qui devient une completi ve. At tention: 

to us les verbes introducteurs d'un message au style 

direct ne peuvent pas §tre utilises au style indirect. 

Exemple: "Ma i s, vous seriez d'accord pour le laisser 

partir?", a - t-il reprit. Transformatian 

impossible. "Il a reprit que" ne se dit pas. 

2. Le s verbes 

français; 

expliquer, 

pa rm i le s 

exprimer, 

introducteurs so nt nombreux en 

plus courants: dire, 

repondre, repeter, 

demander, 

affirmer, 

assurer, ordonner, conseiller, objecter, retorquer, ete. 

3. Le mo de de subordination 

nature du message (assertion, question, 

dependra 

ordre) 

de la 

Exemple: Elle a telephone qu'elle serait en retard. 

Il lui a demande de venir plus tard. 

Il ne savait pas si la greve au ra i li e u 

ete. 

4. Le pas s age du style direct au style indirect 

entraine 

initial. 

de s 

a. Le s 

possessi fs. (Le 

et du recepteur) 

modifications importantes du message 

pronoms personnels et le s adjectifs 

changement dependra de l'enonciateur 

Exemple: L'eleve dit a sa voisine: "Je vais me servir 

de ton livre; J'ai oublie le mien." 
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L 1 eleve di t a sa voisine qu 1 il va se servir 

de son livre, qu 1 il a oublie le sien. 

b. Le s adverbes o u adjectifs de temps et de 

lieu (si l~ verbe introducteur est au passe); 

h i er ............. la ve il le 

avant - hier ....... l 1 avant - veille 

aujourd 1 hui ...... ce jour - la 

maintenant ....... a ce moment - la, alors 

en ce moment ..... a ce moment - la, alors 

demain ........... le lendemain 

apres-demain ..... le surlendemain 

lundi dernier .... le lundi precedent, le lundi d 1 avant 

lundi prochain ... le lundi suivant, d 1 apres 

i ci .............. la 

dans 3 jours ..... 3 jours apres, 3 jours plus tard 

il ya 3 jours ... 3 jours auparavant 

c. Le Mode 

L 1 imperatif est remplace le plus souvent par 

le subjonctif ou par l 1 infinitif ou par des auxiliaires 

modaux: dev o ir ou falloir. 

Exemple: Pierre a ses amis: "Aid ez- moi" 

Il a dit qu 1 on l 1 aide. 

I 1 a dit qu 1 on devait 1 1 aider. 

Il a dit qu 1 i 1 fallait l 1 aider. 

Il leur a demand e de 1 1 a ider. 
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d. Le s temps: 

Si le verbe introducteur e st au present, 

l'imperaUF, au futur o u au conditionnel present: 

Pas de changement du message initial. 

Si le verbe introducteur est au passe, le verbe 

du message initial va, le plus souvent, changer de 

temps. 

REMARQUE: Un verbe exprimant une verite generale ou 

permanente (present) n'est pas modifie 

style indirect. 

Exemple: Il a dit que le soleil se leve a l'est. 

VERBE DU MESSAGE INITIAL 

Present 
Ex: Il disait: "J'ai faim" 

İmparfait 
Ex: Ila dit: "Tu avais une jolie 

robe hier." 

Passe- compose 
Ex: Ila crie: "J'ai reussi a 

mon examen." 

Plus - que- Parfait 
Ex: Elle a dit: "J'avais tout 

prepare pour que nous 
pui ssions partir tôt." 

Futur 
Ex: Elle lui a demande: 

"Pourras-tu m'accompagner 
a la gare?" 

Conditionnel Present 
Ex: Elle a dit: "Je ferais 

bien une petite promenade." 

VERBE AU STYLE INDIRECT 

İmparfait 
ll disait qu'il avait faim. 

İmparfait au plus-que- parfait 
ll a dit qu'elle avait une jolie 
robe, la veille. 

Plus- que-parfait 
ll a crie qu'il avait reussi a 
son examen. 

Plus - que- parfait 
Elle a dit qu'elle avait tout 
prepare pour qu'ils puissent 
partir tôt. 

Conditionnel Present 
Elle lui a demande s'il pourrait 
l'accompagner ala gare. 

Conditionnel Present 
Elle a dit qu'elle ferait bien 
une petite promenade. 

au 
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EXERCICES 

I . Distinguez le langage direct du langage indirect. 

La m~re demande ~ son fils S 1 il a finit ses 

devoirs. L 1 enfant lu i repond: "Non, je n 1 ai meme pas 

encore commence". Alors la femme decide de le punir, 

mais elle ne sais pas quoi faire comme punition. Quelques 

minutes apres, elle va voir son fils et lui dit: "Si 

tu ne finit pas tes devoirs dans une heure, tu auras 

une grande punition". Et 1 1 enfant repond tout de suite: 

"Tu dis toujours la meme chose". 

II. Faites passer au langage direct. 

1. Elle m1 a demande si je ne pouvais pas lui 

donner quelque argent po ur payer le boulanger. Je 

lui ai repondu avec confusion que je n 1 en avais pas. 

2. Le c hat se demand e s'il restera dans la 

rue malgre les passants qui le bousculent et 1 'efforent 

ou S 1 il rentrera dans la boutique au risque d 1 en sortir 

au bout d'un soulier. 

3. Le fermier m'a dit qu'il se rendait au village, 

qu 1 il 

deva is 

serait 

venir 

s 1 attardait. 

III. Faites 

de retour avant la nuit, 

sa rencantre av ec la 

passer au langage indirect 

le changement de temps et de mode. 

mais que je 

voiture, s 1 il 

en indiquant 

1. Man pere me dit: "ouvre le parapluie, s 1 il 

pleut." J 1 ai repondu: "Il ne va pas pleuvoir." 
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2. On no us a declare: "Tou t 18-haut, l e c ol 

est couvert de neige; mais vou s pas s e rez, si vous 

ne vous laissez pas prendre par Ja nuit." 

3. "Tiens - toi bien, n'aie pas peur, me disait 

ma mere, dans un moment no us serons ch ez nous. " 

4 . Il no us criait: "Venez, venez tous. La tab le 

e st m ise devant le feu. I 1 fait froid dehors. " 

5. Et puis, brusquement il a demand e a ~hchel: 

"Que diriez-vous d'un petit vayage comme eel u i que 

nous avans deja fait." 

IV. Rapportez au style indirect les phrases suivantes 

en uti1isant un de ces verbes introducteurs (dire, 

demander, repondre, confirmer, ajouter) et en 

Je mettant: 

a. au present 

b. au pass e 

1) Quelle heure est - il? 2 ) Fermez la porte. 

3) Mais oui, je rapporterai Jes disques. 4) Voule z- vous 

ouvrir la fenetre. 5 ) Et si j'ai le temps, j'irai 

a Versailles. 6) Le train de Paris? Il n'est pas encore 

arrive. 7) Tu viendras seul? 8) Deux droites orthogonales 

forment un angle de 90°. 9) Voudriez - vous vous taire. 

lO) Qu' est - ce que vous dites? 

V. Mettre au style indirect: 

ı. Qu'allez - vous 

demande a son collegue. 

faire cet apres - midi? a - t - e1le 
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2. Etes-vou s contente d e votr e rnachin e a coudre 

et l'avez-vous payee ch er ? 

3. "Qu'as-tu pense de l'ernission de television 

de jeudi soir?", j e voudrais le savoir. 

4. "M'accornpagneras - tu 

a demande son frere. 

au cinema demain?" lu i 

5. Il a annonce a sa rnere: "Je pars finir rnes 

etudes a Paris l'annee prochaine". 

6. L'employe de mairie m'a affirme: "Vous recevrez 

votre fiche d' etat - civil. Je n' ai plus qu' a le faire 

tamponner et signer par le maire." 

7. J' ai tenu a lui dernander: "Seriez - vous al lee 

a cette soiree sans la permission de votre mere?" 

VI. Formulez le message au style direct sans reutilisez 

le verbe introducteur. 

1. La maitresse de maison a demande au invites 

de s'asseoir. 

2. Elle l'a supplie de renoncer a ce projet. 

3. Le porfesseur a demande aux eleves de prendre 

une feuille de papier. 

4. Elle l'a menace de le quitter. 

5. Il les avait avertis que le cours n'aurait 

pas lieu la semaine prochaine. 

6. I 1 s'est justifie en disant qu'il avait 

donne l'ordre de ne plus utiliser cette machine. 
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7. Elle rn'a prornis que le rrıanuscrit serait 

tap~ avant la fin de la sernaine. 

VII. Voici des phrases au style direct: 

- Mettez ces phrases au style indirect en les 

faisant pr~c~der du verbe introducteur qui convient: 

1. Non, Monsieur le Directeur, Je n'ai jarnais 

reçu d'argent de ce client. 

2. Tu sais, tu risques d'avoir une contravention. 

3. Oui, je me suis peut - etre tromp~. 

4. Je veux absolument §tre rembours~. 

5. C'est vrai, i ls avaient cach~ des ar me s 

chez nous. 

6. Comrne je te l'ai dit, 

le train de 19hl5. 

nous arriverons par 

7. Vous pouvez en e tre certain, c es battes 

sont imperm~ables. 

8. Je vous l'ai deja dit, mon client n'etait 

pas a Paris a cette date. 

9. Marie, je ne veux pas que tu conduises la 

voiture; tu n'as pas encore ton permi s . C'est trop risque. 

10. Sans blague! On t 'a pique ton autoradio toute neuve. 

ll. Ce traiternent ne semble pas faire d'effet. Vous 

pourriez cansulter un specialiste ou un acupuncteur. 

(L'Expre s sion Française Ecrite et Orale, Christian Abbadie, 

Bernadette Chovelen, Marie-Helene Morsel, 1988, pp.l05 - lll). 



ANNEXE C: Pre-test et Post - test 

TEST A 

A. Ecrivez la forme indirecte des phrases suivantes . 

(Aşağıdaki 

getiri niz) 

cümleleri dalaylı cümle haline 

ı. Il a pense: "C'etait une tres belle journee" 

2. Pierre propose a Jean: "Allons a Paris pour passer 

le week-end ı" 

3. "Fais at tenUan quand tu traverses la route " 

a conseille la mere a son enfant. 

4. Man pere m'a demande: 

pas assez?" 

5. Le professeur 

de bruit." 

"Pourquoi tu ne travailles 

ses eleves: "Ne faites pas 

6. J 'ai demand e Sylvie: "Est - ce que tu voudrai.s 

etre ma petite amie?" 

7. Le maire a declare: "Notre ville sera la plus 

belle ville de France." 

8 . M a c o u s i n e e c r i t d a n s s a ı e t t r e : " J t a r r i V e ı e ı 2 1'1 a i . " 

9. Un jour le professeur nous a demande: "Est-ce qu' il 

y a quelqu'un qui veut devenir professeur?" 
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10. !"lo n me demande toujours: "Qui aimes - tu le 

plus dans la famille?" 

B. Ecrivez la forme directe des p hrases suivantes: 

(Aşağıdaki cümleleri dolaysız cümle olarak yazınız) 

1. Jean a demand e a son amie si elle pourrait lui 

preter son livre. 

2. La me re conseille a son enfant de ne pas jouer 

dans la rue. 

3. Les ouvriers disaient quıil fallait augmenter leur 

salaire. 

4. Je pensais que m on frere mıaiderait po ur finir 

mes devoirs. 

5. Christine m'a propose dıaller ensemble 1ıecole 

chaque 

6. Elle lu i a demand e sı il pourrait lu i preter un 

peut dıargent. 

7. Il m'a repondu que son pere lui avait permis dıaller 

au cinema. 

8. Jean a refuse dıaller au theatre avec Helene. 

9. Ma i re m ı a demand e au j ı allais passer me s vacances 

cet ete. 

10. Pierre a demand e Paul pourquoi il nıhabitait 

pas avec ses parents. 
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TEST B 

C. Faites un texte en discours rapporte apartir 

du dialogue suivant: (Aşağıdaki dialogtan 

hareketle dalaylı cümlelerle bir metin oluş­

turunuz.) 

UN CHAT DIFFICİLE 

Dans une boucherie 

Le client: Je voudrais un morceau de viande pour mon chat. 

Le boucher: Qu'est - ce que vous voulez comme morceau? 

Le client: Du filet, naturellement. 

Le boucher: Il ne reste plus de filet, Monsieur; Prenez 

une boite de Ronron. 

Le client: Mon chat ne mange pas de Ronron. 

donnez - moi de l'entrecôte. 

Alors, 

Le boucher: Bien, Monsieur, a voter service, Monsieur. 

D. Mettez ce texte au passe. 

(Aşağıdaki metni geçmiş zamana çeviriniz) 

Voici le recit de la journee d'un homme tranquille: 

Charles Dupont. 

Charles Dupont a 70 ans. Il est ecrivain. Tous 

les jours il se reveille a Sh. precises. Il se leve. 

Il prend un bain d'une demi - heure et s'habille lentement 

devant la glace. Puis il sart, achete le journal et 

va dans un cafe pour prendre son petit dejeuner. Ensuite, 
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il se promene dans le parc de la vi lle jusquıa rnidi. 

A midi, il dejeune a la Brasserie dıAlsace, pu _is il 

rentre chez lui et il ecrit pendant 6 heures. Le soir, 

il reste chez lui et se couche toujours a 10 heures. 

E. oıabord lisez le texte et ap res completez 

le s phrases en utilisant 

paranthese. (Önce metni 

le s verbes 

okuyunuz. 

entre 

Sonra 

parantez içindeki fiilleri kullanarak boşluk ­

ları doldurunuz.) 

FAMİLLES: Les Français ne font pas assez dıenfants. 

Selon les statistiques, il y a seulement 1,8 enfant 

par fami lle en France. Le gouvernement qu ı il y en ait 

2 ' 4 . Par des ai des financieres, i ı encourage done 

les Français a avoir plus dıenfants. Tous les Français 

ne so nt 

pensent 

pas 

que 

dı accord sur cette 

le gouvernement a 

politique. Certains 

raison: "Cıest vrai 

qu ı i 1 n ı y a pas assez d ı enfants; not re pays a besoin 

qu ı il y en ait plus. C ı est tres bien que le gouvernement 

fasse quelque chose pour les familles nombreuses." 

oıautres Français estiment que cette politique ne 

servira a rien: 

"Les gens ne veulent pas avoir dıenfants parce quıils 

voient que les jeunes ne peuvent pas trouver de travail. 

Ils ont done peur que leurs futurs enfants ne puissent 

pas trouver leur place dans cette societe en crise. 
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Il faudrait d'abord que la soci~t~ r6agis se positivement 

et qu'elle prennen t espoir." Pour certain s , il serait 

indispensable que les peres et meres de famill e soient 

sOrs de toujours garder leur emploi. 

lls disent que la s~curit~ d'emploi est plus importante 

que toutes les aides financieres du gouvernement. 

(dire, pr~ferer, affirmer, vouloir, penser) 

1. Certaines femmes .......... par les ai des financieres, 

on veut les empecher de travailler 8 l'exterieur 

et les gerder 8 la maison. Elles 

on construise plus d'ecoles au de creches pour 

leurs enfants et surtout qu'on reduise a 35 heures 

la semaine de travail. 

2. Certains Français la lo i sur 

l'avortement e st responsable de la baisse de la 

natalite: "ll e st scandaleux et dangereux po ur 

la France que les femmes puissent avorter librement. 

"lls cette lo i sur 

sait modifiee. 

3. I 1 y a souvent des gens qui 

gouvernement 

des familles. 

ne doit pas intervenir 

l'avortement 

le 

dans la vi e 



ANNEXE D: Groupes Sim i la i res d' Ap d~ s le s Moyennes Obtenues 

au Premier Semestre 

Groupe Communicatif Groupe Traditionnel 

Sujets Moyens Sujets Moyens 

ı 27,3 ı 34,3 

2 37' 7 2 36 

3 39,8 3 38' 8 

4 46 4 41,8 

5 53,6 5 50,8 

6 54 6 54 

7 57,8 7 56' ı 

8 58,6 8 60, 1 

9 61' 5 9 60, 1 

ı o 61,5 ı o 62,5 

ll 69 ll 63' 5 

12 72' ı 12 7 3' ı 

13 7 3' ı 13 76,9 
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ANNEXE E: Distribut i on des Resultats 

Groupe Communicatif Groupe Traditionnel 

Sujets Pre-test Post-test Suje t s Pre-test Post-test 

ı o 45' 5 ı 8 6 

2 9 lO 2 lO 29,5 

3 10,5 35,5 3 ı 2' 5 27,5 

4 ll 16 4 16 26 

ı 5 17 
~ 

35 5 17 2 ı' 5 

6 18 2 6' 5 6 20 18 

7 23,5 61' 5 7 22 38,5 

8 27,5 49,5 8 23 46,5 

9 32 48 9 38' 5 50 

lO 41,5 63 lO 40 54,5 

ll 60 62,5 ll 42 46,5 

12 66 65 12 44,5 49 

13 78 44,5 13 68,5 73,5 

X1 =30,3 x2 =43,26 x3 =27,84 x4 =37,46 
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ANNEXE F: Formule Utilisee po ur 

Statistigue 

Hypothese: H : d = o o 

H 1: d -1 o ,... r----- --
2 d2 (~ 

Deviation Standarde: S = \ 
n 

n - 1 

Variance: Sd = s 

t - statistique: t = d 

s­
d 

\ 

115 

2 
d ) 

l'lnterpretation 
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