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PRESENTATION

Le Département de linguistique de 1'Université Laval a célébré le
vingtiéme anniversaire de sa fondation au cours de 1'année 1982. Parmi
les manifestations auxquelles 1'événement a donné lieu, le Colloque de
psychoméeanique du langage tenu les 5, 6 et 7 avril, & Québec, occupe
une place des plus importantes. L'é&volution de 1'enseignement et de la
recherche en psychoﬁécanique du langage au Québec, de méme que la dif-
fusion de la pensée de Gustave Guillaume, s'inscrivent dans le cours
de 1'histoire du département. C'est en effet Roch Valin qui fut le
premier directeur. I1 a mis en place une infrastructure de recherche
et obtenu la reconnaissance, par 1'Université, du Fonds Gustave Guil-
laume. I1 a en outre formé quelques chercheurs dont Te travail suscite
aujourd'hui la curiosité de collégues nord-américains.

Ainsi, le colloque d'avril 1982 a permis de prolonger 1'hommage qui

Tui avait €té rendu 1'année précédente avec la publication de Langage
et psychoméeanique du langage. Par la méme occasion, des liens déja
bien &tablis avec 1'équipe de recherche d'André Joly, a Lille, ont &té
réaffirmés. Un des résultats les plus manifestes de cette collabora-
tion réside dans la publication du dernier volume des Legons de lin-
guistique de Gustave Guillaume. 11 convient d'ajouter, au méme chapi-
tre, 1a tenue du colloque de juin 1983, a Cerisy.
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Les thémes retenus & la rencontre d'avril 1982 étaient les sui-
vants : Applications de la théorie, Perspectives psychomécaniques sur
la. syntaxe. Sur le premier point, les communications présentées met-
tent en relief Tla diversité des langues soumises & 1'&tude dans 1'op-
tigue guillaumienne, de méme que 1'émergence d'un mouvement vers la
didactique et des interrogations sur la pathologie du langage. La syn-
taxe est 1'objet par ailleurs d'une réflexion bien nourrie qui préfi-
gure les débats de 1'avenir, L'essai de Roch Valin, paru en 1981, aux
Presses de 1'Université Laval, dont le titre a &té repris ici comme
théme du colloque, servait d'amorce aux discussions.

Pour la présentation des Actes, les communications ont &té regrou-
pées d'une mani&re qui ne correspond pas tout a fait aux deux sections
identifiées par les thémes. Certaines interventions portant sur une
langue donnée peuvent tout aussi bien contenir une discussion intéres-
sant 1a syntaxe. De méme, 1'orientation didactique d'un exposé n'exclut
pas 1'analyse de faits relevant d'une langue particuliére.

Une premiére partie contient les textes consacrés aux problémes
didactiques. Jacqueline Boulouffe critique les analyses contemporaines
portant sur 1'apprentissage d'une compétence de communication dans la
classe de langue. Elle tente d'ouvrir la voie a des recherches psycho-
mécaniques sur des problémes dont la solution exige que soit précisé
1'apport guillaumien au regard de la psychologie cognitive. Michel
Glatigny souléve une difficulté du méme ordre en montrant. comment Te
didacticien doit refuser de s'enfermer dans une théorie particuliére.
IT souligne du méme coup les limites de la psychomécanique. Cette
théorie n'offre pas actuellement un cadre pour 1'analyse du discours.
Son exposé&, comme celui de J. Boulouffe, impose une réflexion qui dé-
borde 1e champ traditionnel des recherches psychomécaniques : la
question de savoir si la linguistique guillaumienne peut résoudre des
problémes d'énonciation est posée aux théoriciens.

Walter Hirtle essaje, pour sa part, de montrer comment la démar--.
che de raisonnement adoptée en psychomécanique peut &tre réutilisée
dans 1'enseignement de Ta grammaire. L'impact d'une telle méthode
mériterait d'&tre vérifié scientifiquement. On pourrait en effet
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considérer son rdle dans 1'apprentissage et surtout le perfectionne-
ment de la pratique d'une langue seconde pour des &tudiants de niveau
avance,

Charles Bouton propose un tout autre type d'application, celui de
Ta récupération de certains postulats de Guillaume dans le domaine de
la pathologie. Peu de guillaumiens, i1 faut bien le reconnaitre, ont
€té portés du coté de 1'interdisciplinarité.

Le point de vue didactique n'est pas absent des préoccupations de
ceux qui s'intéressent a 1'esquimau, dont la structure est fort éloi-
gnée des schémas auxquels nous a habitués 1'étude et la pratique des
langues indo-européennes. Le texte de Ronald Lowe le montre de fagon
nette. I1 importait, pour lui, de situer cette langue, au plan purement
descriptif, pour bien mettre en &vidence le fait qu'une méthode d'en-
seignement ne peut &tre exclusivement communicative; il est essentiel
d'axer une bonne part de 1'intervention sur une saisie exacte des mé-
canismes que met en cause la pratique d'une Tangue particuliére. L'ac-
cent est mis sur la recherche et 1'apprentissage des ragles de consti-
tution des mots dans cette Tangue. La perspective est bien différente
de celle dans laquelle s'est inscrit 1'enseignement-jusqu'a ce jour.
Guy Cornillac aurait pu, en axant son intervention sous 1'angle didac-
tique, aboutir & une conclusion semblable. De fait, i1 a montré, aussi,
comment la structure de 1'esquimau pouvait compter dans la "réaction”
aux pressions externes que cette langue subit. De son c6té, Pierre
Nkanira a traité un sujet plusieurs fois repris par les guillaumiens
sur d'autres Tangues : Te syst@me verbal. Peut-&tre a-t-il réussi a
faire reconnaitre Ta nécessité d'ajuster le point de vue psychomécani-
que 3 la réalité des langues de typologie fort différente de la ndtre.

Pour 1a famille indo-européenne, 1'analyse est bien rodée, comme
le montrent les exposés de Joseph Pattee et de Christine Tessier sur
1'allemand, Alvaro Rocchetti sur 1'italien et d'Yves St-Gelais sur le
francais. La méthode permet encore de découvrir quantité de faits
dont les grammairiens et méme les théoriciens n'avaient pas apercu la
raison d'&tre. Ces analyses, qui reproduisent fid&lement la pensée de




Guillaume, méritent d'occuper une place importante dans la recherche

grammaticale actuelle. ]

La vision prospective qui devait se dégager du colloque tenait aus-
si dans une question posée sur la syntaxe. Il s'agissait de voir si la
théorie, ou la méthode, selon le cas, permettait de se donner une vision
nette d'un sous-domaine apparemment bien reconhu et délimité dans laplu-
part des autres cadres théoriques. John Hewson a pourtant insisté sur
le caractdre ambigu de leurs postulats. Pour les guillaumiens, c'est
une incitation a chercher des avenues nouvelles qui permettraient d'aug-
menter le pouvoir explicateur de la théorie, jusqu'aux mécanismes régu-

lateurs de la visée expressive,

I1 fallait reconnaitre d'abord que 1a question syntaxiqué a tou-
jours fait 1'objet d'interrogations chez les disciples de Guillaume.
Ce sont peut-&tre d'ailleurs les travaux de Gérard Moignet qui témoi-
gnent au mieux de ce fait. La poursuite de cette analyse fine et dé-
taillée est assurée. Au-deld, cependant, les participants au colloque
étaient invités 3 discuter le rapport de la représentation et de 1'ex-
pression, la syntaxe constituant, & cet ggard, un champ d'observation
privilégié. Roch Valin, dans le Tivre dont on a fajt état plus haut,
a essayé d'en saisir le mécanisme sous 1'angle des rapports de temps
impliqués dans 1'effection. L'&tude d'Hervé Curat et de René Lesage
tente, de facon plus ou moins directe, d'illustrer ce point de vue @ :
propos d'une &tude particuligre sur 1'adjectif. Les auteurs souli-
gnent les problemes de délimitation d'unités et d'ordination des opé-
rations qui les constituent. D'une toute autre maniére, mais de fagon
aussi pertinente, Daniel Le Flem discute les rapports entre la morpho-
Togie et Ta syntaxe. I1 montre & quel point une étude centrée exclu-
sivement sur les faits de morphologie risque parfois de masquer les
données véritables d'emploi. Claire Blanche-Benveniste, dans unepers-
pective qui peut se rapprocher de Ta précédente, fait &tat de ses re-
cherches sur le pronom. Ces participants rejoignent en cela Jean-Marcel
Léard, qui insiste sur la nécessité pour les guillaumiens d'aborder Tes

faits par le biais de la syntaxe.
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Le rapport de la représentation & 1'expression est considéré sous
un angle bien différent par André Joly. - I1 a déji montré ailleurs que
de dichotomie langue/discours doit &tre envisagée autrement dans le ca-
dre de 1'énonciation. Son exposé met en évidence la nécessité d'élar-
gir le cadre proposé dans 1'essai de Roch Valin.

Ce dernier ouvrage a donné lieu, en cléture du collogue, & une
table ronde. Y ont participg€, sous la présidence de John Hewson,
Claire Blanche-Benveniste, Walter Hirtle, André Joly, Daniel Le Flem,
Alvaro Rocchetti et Roch Valin. Sont en outre intervenus dans la dis-
cussion, Mme Anna Rocquet, MM. Guy Corniliac, Hervé Curat, Bernard
Dupriez et Jean-Marcel Léard.

Les perspectives syntaxigues devaient y &tre discutées, comme dans
les exposés, & la Tumigre des propositions récentes de Roch Valin. Les
interventions des participants n'étajent pas toujours centrées sur ce

theéme. Elles ont cependant mis en &vidence un certain nombre de points

qu'il y a 1ieu de résumer ici.

Le premier concerne 1a place de la syntaxe dans la théorie psycho-
mécanique. Roch Valin commente son essai en déclarant que ce qu'il a
voulu y faire, c'est voir s'il y avait moyen d'introduire dans 1'étude
de la syntaxe le mode d'analyse propre & la morphologie. En second
Tieu, pour mieux situer cette syntaxe, montrer qu'au sein de la dicho-
tomie langue/discours, 1'effection occupe une place capitale. Elte

peut &tre considérée soit sur un espace &tendu, qui est 1'espace en-

tier de la phrase & construire, mais aussi en chacun des moments que
mettent en cause les mots qui entrent dans Te défilé de 1a phrase,
dans le syntagme, puis dans 1'intégration du syntagme a la phrase.
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Sa position a donné lieu & deux remarques. La premiére a trait a
1a caractérisation de cette manigre de voir les choses, comme une micro-
syntaxe. Elle tente de déterminer 1'ordre des rapports institués dans
1a construction du syntagme, mais elle ne propose pas une vision ou un
modéle pour 1'étude des relations instituées au sein de la phrase, en-
tre syntagmes. D'aprés d'autres participants, cet examen du mécanisme
d'incidence au sein du syntagme est une syntagmatique & Taquelle de-
vrait s'ajouter une syntaxe générale prenant en compte la phrase et le

discours.

La deuxiéme remarque a trait & la situation de la syntaxe par rap-
port & la répartition proposée par Guillaume : morphologie/langue //
syntaxe/discours. Da&s 1'instant que 1'on prend en compte 1'acte de
langage, la perspective de 1'énonciation apparaft. La répartition fait
alors difficulté : 1a syntaxe est vue occuper une place dans le systéme
de Tangue comme dans celui du discours. A cet &gard, 1'essai de Roch
Valin serait une syntaxe du dire, mais pas une syntaxe de langue, ni de

discours au niveau du dit.

Une autre question portait la situation du temps opératif dans 1'a-
nalyse syntaxique. Outre la nécessité de prendre en compte cette réa-
1ité, peu d'éléments nouveaux ont &té apportés. Les problémes évoqués
ont tous trait @ 1'ordre de survenance des opérations et aux rapports
de temps impliqués dans 1'intervalle séparant la visée expressive, ou

de discours, et la phrase achevée.

Les communications présentées dans ces Actes reproduisent Te texte
des interventions qui ont &té faites au colloque. Nous avons respecté
partout la présentation adoptée par T'auteur du texte, afin de réduire
les délais de publication. On ne se surprendra pas, conséquemment, de

XIII

voir une certaine variation dans 1'appareil de notes. Seules les ci~
tations de Guillaume ont &té normalisées : LL (Legons de Zingui‘stique),
LSL (Langage et science du langage), PLT (Principes de linguistique
théorique). Par ailleurs, les Conférences inédites citées sont préca-
dées d'un astérisque.

I1 nous reste en terminant 1'agréable devoir d'exprimer notre
gratitude envers le directeur du Département de linguistique de 1'U-
niversité Laval, M. André Boudreau, qui a permis la tenue ducollogue
en autorisant 1'appui financier indispensable.

Nos remerciements vont aussi & Mme Line Simoneau qui a procédé
a Ta dactylographie du texte et dont les conseils nous ont &té& fort
précieux pour la mise en page.

René Lesage
Université Laval
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Jaequeline Boulouffe
Université Laval

L'APPRENTISSAGE D'UNE COMPETENCE DE COMMUNICATION DANS LA CLASSE
DE LANGUE : PERSPECTIVE PSYCHOMECANIQUE SUR UN PROBLEME MAL POSE.

La préoccupation majeure de tout professeur de langue est que le
langage pratiqué dans l1a classe puisse devenir le langage pratiqué
dans la realité quotidienne. La réussite ou 1'échec des méthodologies
se mesure au transfert qui se fait ou ne se fait pas de la classe & la
vie.

La dernigre méthodologie en date & supporter le poids de la cri-
tique est Ta méthodologie d'inspiration structuraliste. On a tort,
dit-on au professeur, de se borner & 1'enseignement d'une compétence
Tinguistique en faisant porter le poids de 1'apprentissage sur la
forme, particuligrement sur la forme syntaxique, au détriment du sens,
du fond, du contenu. I1 faut aussi et méme prioritairement (Abbou
1980) situer 1'acte de langage dans sa circonstance en enseignant une
compétence distincte, appelée compétence de communication. {Savignon
1972, Hatch & Long 1980, Littlewood 1981).

Le reproche adressé & la méthodologie structuraliste est double.
Les uns accusent la pratique formelle de ne pas encourager une décou-
verte active de la part du sujet (Le Rouzo 1975); les autres, plus ré-
cemment et plus fréquemment, de ne pas se préoccuper de la convenance
de 1'acte de langage & tel interlocuteur, & tel canal de transmission,
& T'expression de tel ou tel besoin. Cette dernidre position estd'ail-
Teurs étayée par des rapports neurologiques tels que ceux de Rees (1978)
et Lamendella (1979). 1IT existerait deux centres langagiers : 1'un de
bas niveau, capable d'effectuer une tiche cognitive répétitive, 1'au-
tre de niveau &levé capable d'assurer la communication. Dans un arti-

cle au titre significatif "Language Without Communication" Blank et al.
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(1979) relatent Te cas d'un enfant jouissant apparemment d'une excel-
lente compétence linguistique mais incapabie d'accommoder son compor-

tement langagier aux verbalisations d'autrui.

Le cognitif est-i1 pour autant 4 ranger du cOté du répétitif?
D'autre part 1'aptitude communicative est-elle ancrée au contact avec
1'autre? Le moteur ne saurait siabranler sans 1'étincelle. D'oll part
1'atincelle conductrice de T1'acte de langage?

D'une extériorité formelle on passe actuellement 3 une extériori-
té circonstancielle en partant du principe que 1a seconde va mieux que
la premiére promouvoir 1'impulsion langagidre. L'acte verbal, s'il est
message, va non seulement passer, mais se construire (Butzkamm & Dodson
1980). Mais se soucie-t-on dans la pédagogie actuelle d'animer la dé-
couverte active de la part du sujet pariant, comme le réclamaient les

premiers critiques de Ta pratique structuraliste?

Ot est la part du sujet dans une pédagogie qui se veut prédictive
- elle prédit les besoins de 1'apprenant (Hartveldt 1979), catégorisa-
trice - elle dresse la taxonomie des rdles sociaux que peut avoir 3 te-
nir 1'apprenant (Di Pietro 1981), tactique - elle prétend initier 1'ap-
prenant & des stratégies conversationnelles : i1 doit savoir prendre son
tour de parole (Allwright 1980) ou se donner le temps de 1a réflexion
en s'appuyant sur des phatémes (Kramsch 1981), opératoire - elle veut
définir ses objectifs en termes d'opérations comme ‘rendre le stagiaire
capable d'épeler son nom" etc. (Jupp et al. 1975). On"a déclaré le sens

absent, mais est-ce le sens qu'on restaure?

L'accent porté autrefois sur 1a forme syntaxique au détriment du
contenu risque d'Btre remplacé par un accent sur la circonstance, et
1'i1lusion que la forme allait automatiquement s'investir de sens ris-
que d'@tre remplacée par 1'i11lusion que Ta fonction ou 1'action va au-
tomatiquement faire naftre le sens. Quelques craintes commencent & se
faire jour i propos de ]'emprise excessive des pratiques dites commu-
nicatives et la compétence grammaticale se voit gratifiée d'un regain
d'intérdt (Widdowson 1979, Canale & Swain 1980, Ross 1981), mais ce

sont les deux mémes partenaires qui restent en présence : compétence
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formelle et compétence de communication, sans que Ta pensée active
soit directement prise en charge par 1'action pédagogique,

Le problame d'une compétence de communication & distinguer d'une
compétence linguistique est mal posé si une extériorité formelle est
remplacée par une extériorité pragmatique sans qu'on ait cure de re-
médier & la carence de 1'intériorité dans 1'acte de langage.

| Je défendrai 1'hypothése suivante : "une compétence linguistique
doment innervée conduit d'elle-méme & une compétence de communication"
en répondant & deux questions : 1) Comment 1'action pédagogique peut-
elle innerver 1'acte de langage au point que la compétence 1inguist1¥
que se nourrisse comme i1 se doit de contenu autant que de forme?
2) A quel titre cette compétence linguistique "enrichie" peut-elle

=

. Ls . -
mener ou méme s'identifier & une compétence de communication?

La linguistique de Gustave Guillaume nous habitue & la présence
agissante du sujet parlant dans toute manifestation langagi&re. L'idée
d'une compétence &trojtement formelle est étrangére & la psychomécani-
que. "Ce qu'on exprime, c'est ce que 1'on a pensé" (PLT, p.160). Qui
d'autre pourrait assumer 1'acte de penser sinon le "sujet parlant pen-
sant actif"?

Aux yeux de Guillaume "1‘'acte de Tangage commence avec 1'appel que
la pensée en instance d'expression adresse & la langue {"au pensable de
représentation" (PLT, p.162)) dont 1'esprit a la possession permanente"
(PLT, p.137). Une transition est ensuite opérée vers "le pensé d'ex-
pression qu'est le discours", (PLT, p.161) nécessairement "plus étroit
que Te pensable" (prT, p.162).

L'acte de langage est donc cette mécanique bien réglée entre pen-
sée, pensable et pensé. '

Quelle est dans la classe de langue la situation de ces trois com-

posantes? Je donnerai trois exemples de situations vécues, les deux
premiers montrant des cas de dérgglement de 1a mécanique, le troisiéme
montrant ce que je crois &tre son fonctionnement tel qu'il peut Etre
amené par 1'action pédagogique.
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Exemple 1

I

Le professeur pose 3 quelques éléves d'une classe d'anglais L2
une question exigeant qu'ils utilisent pour y répondre 1'idée d'atten~
dre. IT1 ne rencontre que leur silence. "Pourtant vous avez appris I
was waiting for my uncle dans un dialogue de votre manuel". I1 s'agis-
sait d'un oncle avocat avec qui on avait pris rendez-vous & la sortie
du tribunal. "Que voulait dire cette phrasé?". Les interprétations re-
cueillies comprennent les aberrations suivantes :

Elle allait plaider pour son oncle

Je suis allée voir mon avocat

Je suis allée & une cour avec mon oncle
Je réservais une place & mon oncle pour qu'il s'assoie & coté

IT y a eu non pas comme i1 pouvait sembler au premier abord absen-
ce de pensée, majs effervescence de pensée. Cependant waiz n'est pas
réutilisable, car cette effervescence ne s'est pas réduite au point
d'adresser au pensable un appel recevable. Aucun accrochage n'a pu
survenir entre la pensée et Te pensable.

Exemple 2

Le professeur, désirant fixer la structure want you to dessine au
tableau un jeune garcon juch& sur un toit. Sa mére veut le faire des-
cendre. Une bréve description de la situation s'engage : Where is Ri-
chard? Un éléve répond He's on to the roof. Vou1ant“fa1re corriger
1'erreur *on to, le professeur dit He's not on to the roof! Un &léve
s'écrie He wants to climb on to the voof (11 veut monter sur le toit)
ce qui entre en contradiction avec la situation.

Cette fois nous sommes en présence d'un pensé d'expression formel-
lement correct, et fabriqué dans 1'instant de la parole : 1'&lave n'a
jamais entendu cette phrase auparavant. Le manque est du cBté de la
pensée. L'Elave n'a pas pris Te temps d'évaluer la situation. L‘'ac-
crochage au pensable n'a pas &té commandé de 1'intérieur. Le pensé a
devancé Ta pensée; i1 s'est installé prématurément.

COMMUNICATION DANS LA CLASSE DE LANGUE

Les deux cas différent en ceci qu'ils se fondent le premier sur
une pensée effervescente, le second sur une pensée déficiente et en
ceci qu'ils se soldent le premier par un silence et le second par une
phrase bien formée. Ils se ressemblent en ceci qu'ils offrent 1'un:
et 1'autre la représentation d'un acte de langage incomplet. La grande
difficulté en langue &trangére, c'est que tantdt la pensée virevolte
sans rencontrer de pensable auquel elle puisse adhérer - il y a donc
accrochage inexistant entre pensée et pensable = tantGt un pensé é-
tranger s'impose et il y a accrochage prématuré entre pensable et pen-
sé. Le pensable ne joue pas son rdle de charniére entre la pensée et
le pensé. (Voir figure 1)

g [
5 g
5 5
2 8§ .
Pensée o Pensé
Ex. 1 J'allais plaider y : 4
avee mon oncle
Ex. 2 ¢ @ He wants to climb on to the roof

Actes d'apprentissage incomplets (exemples 1 et 2)

Figure 1

Quel est en fait le jeu de cette charnigre? Retournons & Guil-
laume qui nous en propose une interprétation vectorielle : "Vectoriel-
lement Te pensableva devant Tui toute pensée... tandis que le pensé a
derrigre Tui le pensable..." (PLT, p.161).

La seule possibilité de tracer ce vecteur me para?t la suivante
(Voir figure 2)

pensée

\eldsansq

pensable
TT— pensé

Le renversement psychomécanique au coeur de l'acte de langage

Figure 2
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car elle nous fait apercevoir & la fois la pensée qui s'adresse au pen~
sable (le pensable a devant lui et non derri@re lui toute pensée) et le
pensé qui résulte de cette confrontation (le pensé a derrigre lui le
pensable). - La pensée adresse un appel au pensable tout en s'étalant
devant Tui : elle Tui demande de la préciser, de la sortir d'elle-méme.
Une fois cet effet de réduction obtenu, le pensé découle du pensable.
Le pensable est donc un &tre & deux faces, 1'objet d'un double regard.
Dans un premier temps le pensable est le lieu d'un regard qui cherche,
dans un second temps d'un regard qui se détourne aprés avoir trouvé,
d'oll Te renversement qui s'op&re & son endroit. Seul le regard du su-
Jjet parlant pensant actif peut effectuer ce renversement psychomécani-
que; d'ol sa présence indispensable au coeur méme de 1'acte de langage.

Les théories linguistiques autres que la théorie de Gustave Guil-
Taume n'accordent pas leur attention & ce moment crucial de renverse-
ment. Pour elles, Ta pensée et le pensé adh&rent 3 la méme face du
pensable. Les méthodologies qui se réclament de ces théories provo-
quent la pensée & 1'appui du pensé ou le perisé 1'appui de 1a pensée
sans qu'il soit jugé opportun de provoquer €galement l1a charnigre qui
les unit.

Jetons un coup d'oefl aux stratégies d'intervention adoptées dans
les exemples précités. Dans Je premier exemple, le professeur fournit
le verbe wait ou le fait fournir par un &12ve mieux instruit. L'élave
embarrassé recoit 1'association du signe 3 son référent comme s'il s'a-
gissait d'un premier apprentissage. Il peut ainsi piétiner Tongtemps.
Dans Te second cas, le professeur rectifie 1'erreur Sur on to par Ri-
chard is on the roof alveady, substituant sa pensée a la pensée de 1'é-
lave qui, dans la meilleure éventualité, s'en empare et 1'attelle 3 la
phrase qu'il vient de dire, mais, méme en cas de reformulation, ce ne

sera jamais qu'une pensée d'emprunt qui succBde au pensé au lieu de le
précéder.

Ces illustrations renvoient aussi bien aux pratiques quotidiennes
qu'aux pratiques recommandées par les ouvrages de didactique les plus
modernes. Que fait en effet le Jjeu de rdle sinon alimenter la pensée
sous le pensé? Que fait la stratégie connue comme deep end strategy
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(qui consiste & laisser courir le discours jusqu'a épuisement des res-
sources et 3 pourvoir seulement alors aux besoins (Johnson 1982)) si-
non alimenter Te pensé en surplomb de la pensée? Soit 1'intervention
dit quoi penser, soit elle dit quoi dire. Soit elle dit ce que ¢a veut
dire, soit elle dit comment ¢a se dit. Tant qu‘elle se substitue ain-
si soit @ la pensée soit au pensé, le renversement moteur de 1'acte de
langage est forcément abandonné & la contingence de 1'exposition d la

langue.

Le principe fondamental de la méthodologie des langues secondes

me parait donc &tre le suivant : pour que 1'apprenant soit placé dans
les meilleures conditions d'apprentissage, la méthodologie doit 1'in-
troduire non seulement 3 la pensée et au pensé qui sous-tendent 1'acte
de Tangage, non seulement au sens et & la forme, mais au renversement
qui s'op&re sur le pensable. Un second temps de 1'apprentissage doit
Btre prévu, car le renversement ne peut prendre effet que si le pensa-
ble jouit déja d'une certaine disponibilité, de manigre que 1'accrocha-
ge de la pensée au pensable soit 1'objectif majeur de 1'exercice. A

ce moment, la seule différence avec 1'acte de langage accompli est que
Ta pensée et le pensé sont chacun mis en place sans que leur engrenage
soit correctement huilé. I1 reste & mouvoir 1'engrenage. Le "conte-
nu" de 1'acte d'apprentissage est psychomécanique autant que notionnel.

Exemple 3

Nos premiers exemples dénotent des événements pé&dagogiques appar-
tenant & un premier temps de 1'apprentissage. Voyons notre troisi&me
exemple oll nous tentons d'induire le renversement crucial. L'élave
est cette fois confronté avec une image représentant une petite fille
tenant un Tivre. La question est Is she reading? Lit-elle? De ma-
nidre presque évidente 1'enfant est trop petite pour savoir Tire. On
espére donc provoquer une appréciation de Ta relation entre 1'dge et
T'action de 1lire, par 1'utilisation des expressions too et not enough
qui ont été enseignées dans les contextes The house is too small for
them - The house tsn't big enough for them.
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Transcription du document enregistré

1 P Ah non Ca c'est conduire Euh
She's reading a book.
2 T Is she reading, you think?
3 P I'mnot siir.
4 T You're not sure
5 P I'm not sure
- 6 T Remember
%] 7 P Euh
g 8 T Why not? Why aren't you sure? She is...
& 9 P I cannot, not I cannot I can't see the book
10 T Yes and also remember look at the house. Is that their
house?
11 P I don't know
12T Yes, but they are big, is that their house?
13 P Ah No, it isn't, because euh it's too small.
~ 14 T Is she reading? No why not? ;
» 15 P Je ne sais pas pourquoi. I don't (know). Because the
g book it it's too small.
© 16 T Not the book!
- 17 P Ah, oui oui. Because the children is too men too is
not old.
& 18 T Change not too old. She is not...
& 19 P It
¥ .20 T Look at the house. The house isn't
21 P She's too young.

Dans un premier temps la pensée, mise en présence d'un objet de
pensée, demeure inerte ;
P Is she Teading?z
E  I'm not sure.S
Vis-3-vis de cette pensée inerte nous trouvons un pensable stéréotypé
It's too smaZZ]3 (Ta maison est trop petite) mais présent a 1'esprit
et ayant déja 1ivré du pensé. Aucune charni&re ne fonctionne encore.
Dans le second temps Te méme pensé stéréotypé tend 3 animer la pensée,
mais la pensée est récalcitrante : T don's know]S est prononcé avec
une intonation marquée., Le stéréotype est transféré au livre The book

it's ?ZO smaZZ]5 mais la visée est réticente : "Je ne sais pas pour-
>

~

quoi" ™. Le pensé ne parvient pas i susciter la pensée.  la pensée
refuse de s'accrocher au pensé. La charnigre hésite i se mouvoir &
rebours ; c'est le signe paradoxal d'une vell&ité de fonctionnement.
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Le troisitme temps marque la volonté de Ta pensée de s'iTgoser
comme le moteur de 1'acte. L'élave voit tout & coup "Ah oui"'’ 1a pos-
sibilité d'une relation entre 1'dge de 1'enfant et 1'action de lire.

Le terme zoo qui marque la chose & dire, & savoir 1'appréciation de la
relation, est retenu, Par contre, d'autres termes lexicaux que ceux
du moda@le sont récupérés de la mémoire, ce qui montrg bien 1'ordonnance
du pensé a partir de la pensée : small qui avait été do$;1ement trans-
féré de house & book est abandonné au profit de not old
Méme le pronom personnel she est abandonné au profit de the children
L'oscillation sur too man, too not too oZd17 et too youngz-I marque 1a
recherche de la mesure optimale de la relation. Le pensé est animé d
partir de la pensée. Le renversement est rendu opérant. (Voir figure 3)

et youngZ].

)
0 -
S Q
o "
o
2§ 3
Pensée o a Pensé
Temps 1 I don't know & The house 18 too small
‘ Temps 2 I don't know 277N The book is too small
Temps 3 Ah out TN The children... i too

mon too 1is wnot too old

She 1g too young
Acte d'apprentissage complet (exemple 3)

Figure 3

L'acte d'apprentissage différe de 1'acte de langage dépeint par
Guillaume en ceci qu'il est nanti d'une phase de préparation ol un
prépensé prend place dans 1'esprit pour actionner Te mécanisme. (Voir

figure 4)
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prépensé

pensée

T~

sfdsansgqg

pensable~\\\\\\\\x
pensé

Le renversement psychomécanique amenéd pédagogiquement

Figure 4

Bien entendu i1 y a eu conditionnement de 1a part du professeur.
Mais i1 arrive que Te conditionnement serve la liberts. L'éTeve n'a
pas €té conditionné & nommer un référent au moyen d'un signe. Ce pre-
mier conditionnement indispensable mais assujettissant avait eu Tieu
auparavant. Ici 1'éléve est conditionné a placer dans le bon ordre sa
pensée et le pensé qu'elle appelle. I1 y a conditionnement i la méca-
nique de T'acte de langage c'est-a-dire 3 la pose correcte dans 1'es-
prit des moments réservés 3 la pensée, au pensable et au pensé. Le
renversement indispensable & 1'acte de langage est obtenu parce que le
départ se fait & un pensé préexistant. Ceci permet 1'activation de la
pensée en relation avec ce prépensé ainsi que la consolidation du pen-
sable auquel la pensée fait appel afin de produire un pensé original.
L'intervention a consisté 3 orienter; elle n'a rien fourni qui n'était
déja en possession de 1'apprenant. Elle a fait en sorte que Te pensé
qui précédait la pensée devienne de 1la pensée qui précéde Te pensé.
L'acte pédagogique atteint ainsi la compétence Tinguistique dont dé-
pend la constitution méme de 1'acte de langage.

Je répondrai maintenant 3 la seconde question contenue dans mon
hypoth&se : & quel titre une compétence linguistique ainsi enrichie
peut-elle s'identifier 3 une compétence de communication? De toute
évidence 1a compétence exercée ne répond pas aux exigences de la di-
dactique des dernigres années. En effet i1 n'y a pas passage d'in-
formation : les deux interlocuteurs sont de tout temps en possession
de toutes les données de la situation; i1 n'y a pas apprentissage du
sens illocutoire d'une proposition & superposer 3 son sens littéral,

d la maniére dont “"Te chat est sur Te paillasson" peut prendre le sens
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de "ouvre la porte" (Charolles 1979); i1 n'y a pas souci de conformité
au besoin de 1'apprenant comme 1'attesterait 1'enseignement & un futur
voyageur de Could you please tell me the times of flights from Quebec
to Toronto de préférence & Could you please tell me what time the lec-
ture begins? (Johnson 1982); i1 n'y a pas souci de préparer la voie 3
une interpellation dans le registre convenable, par exemple & dire You
will come tomorrow Si 1'on est .un p&re courroucé adressant une menace
d son fils mais non si 1'on est un administrateur transmettant un ordre
3 son employé (Johnson 1982).

Y a-t-il eu communication?

Selon Guillaume, "engager une opération de discours, c'est de tou-
te évidence vouloir agir, produire un effet sur quelqu'un" (PLT, p.157).
Mais cet effet est-il vraiment, pour Guillaume, aussi particularisé dans
son intention que ne le sont les directifs, les représentatifs, les ex-
pressifs ou les déclaratifs des analystes du discours? Agir sur autrui,
n'est-ce pas aussi, plus simplement et plus fondamentalement, "&tablir
une correspondance mémorative immédiate entre soi et son allocutaire"
(Guillaume dans Joly 1981, p. 545), c'est-a-dire créer entre Tui et
nous-mémes un terrain de rencontre, une entente sur ce que nous posons
comme acquis devant une situation, en un mot une connivence?

Souvenons-nous que s'il nous parle d'un discours qui agit sur 1'au-
tre, Guillaume nous parle aussi et plus souvent du fait subsocial qui
veut qu'il ne soit possibie d'exprimer qu'3 partir du représent (PrT,
p.165). Un désaccord irréductible survient entre cette conception et
la prépondérance actuelle du fait social qui veut que Te dialogue repo-
se sur un enchainement convenable des répliques plutdt que sur la quan-
tité ou la qualité de la participation de chacun (Blank et al. 1979).
Aucune pragmatique du dialogue ne m'am@nera 3 m'exprimer si je ne pose
pas d'abord ma pensée sous mes paroles. Il n'en existe pas pour autant
d'incohérence chez Guillaume.

En effet, Guillaume trace & maintes reprises une distinction utile
entre "les &léments indiciels subjectifs qui permettent au sujet parlant

de glisser sous les mots sa pensée individuelle, par opposition aux
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&1éments symboliques dénominatifs & 1'aide desquels la Tangue déclare
de simples existences indépendantes de la pensée” (Guillaume dans Joly
1981, pp. 542, 543). Les &léments indiciels sont ceux qui devant un
méme &événement permettent une vue différente. Si devant le méme évé-
nement le langage me condamnait & la méme vue que mon interlocuteur,
je n'aurais rien & communiquer & ce dernier. Il existe heureusement
des contraintes, que j'ai nommées ailleurs semi-obligatoires (Boulouf-
fe 1980, 1981) et que d'autres nomment modalités, qui nous accordent
une marge de liberté. Ainsi c'est le sujet qui décide de dire "En &té
Ze ciel bleu me ravit" ou "En &té un ciel bleu me ravit" (exemple em-
prunté & Guillaume) devant le méme ciel bleu et avec le méme sens il-
locutoire, mais avec la nuance que 1'on sait, due uniquement 3 un glis-
sement de Ta représentation. ‘Non seulement la compétence que nous nous
sommes efforcée de circonscrire dans cet exposé dépend d’une pose cor-
recte de Ta pensée par rapport au pensable et au pensé, mais elle d&-
pend d'une pose de la pensée sous les éléments particulig&rement aptes

a Ta recevoir, ceux qui lui laissent la latitude de se représenter 1'é-
vénement. Ce sont précisément ces éléments qui annoncent la connivence
indispensable & la communication.

Le bref &change rapporté dans notre exemple 3 introduit 1'é1ément
indiciel too qui permet & Ta fois d'apprécier la relation de 1'dge de
1'enfant & 1'action de lire, et d'6tablir avec 1'interlocuteur un con-
sensus ou une divergence sur cette appréciation. La plupart des &laves
interrogés au cours du méme exercice ont utilisé d'abord les &léments
dénominatifs dans des énoncés tels que i

It's a girl on the picture

The girl is in her bed

She's looking a book

She has a bedside table

She's sitting in her bed

She’s reading
(Un &lave insiste méme ;

P Is she reading?

E "C'est quand méme lire, Elle a quand méme un livre et tout")
ce qui tend & montrer leur réticence 3 s'impliquer dans des apprécia-
tions de la réalité et 1'intérét de les inciter & assumer cette impli-
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La compétence de communication issue de la perspective guillau-
mienne est &troitement 1ige & 1'intériorité de 1'acte de Tangage con-
trairement & Ta compétence de communication de type social, qui fait
reposer 1'acte sur ses connexions extérieures.

Sans vouloir nier 1'utilité des pratiques actuellement recomman-
dées en didactique, nous avons voulu faire ressortir le droit de T'ap-
prenant & Etre instruit d'une compétence fondamenta]e qui peut ou non
s'appeler pragmatique mais qui se détermine & partir de 1'intériorité
de T'acte de langage. I1 s'agit que le professeur se livre & une dia-
lectique subtile entre 1'intention qu'il saura éveiller ou déceler chez
1'éTéve et le Tangage qu'il saura animer et amener progressivement &

Ta rencontre-de cette intention.

Nous parlons d'une perspective guillaumienne sur le probléme de
la compétence parce que 1'acte de langage instauré pédagogiquement re-
veét ainsi la physionomie de ce qu'il est linguistiquement aux yeux de
Gustave Guillaume : "une puissance de 1'expression marchant au discours"
(zr,2, p.20) et au-deld du discours, mais au-deld du discours seulement
d& la communication,
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; SUJET PARLANT ET PEDAGOGIE DU FRANgAIS
‘ DANS LES PERSPECTIVES GUILLAUMIENNES

Au moment oli, dans Ewseignement du frangais et Linguistique (1982),

i ‘ Hélgne Huot é&crit :

y ‘ : La Tinguistique passe pour &tre en déclin, est en tout cas

; ‘ ignorée, parfois refusée par beaucoup de maftres,

il n'est pas sans intéré&t de se demander si 1a psychomécanique ne pour-
. ! ; ; rait pas apporter quelques &léments de solution. Car, en France, la

B g; ‘ f remarque de Mlle Huot n'est pas isolée : de son c¢6té, Jean-Claude Che-

1 ' : valier affirme : "La Tinguistique sert encore 3 quelque chose" (1).

L C'est vers ce qu'on appelle d'un terme aussi vague qu'extensif la

“pragmatique" que se dirige 1'attention des mé&thodologues, tout autant

que des linguistes. Une des caractéristiques de toutes ces recherches

est 1'accent mis sur le sujet apprenant, donc sur le sujet parlant,

; dans sa réalité concrdte. Certains disciples de Guillaume ont peut-

. !i 8tre tendance & rire de ce type de démarche : leur maTtre n'a-t-il pas

; exprimé sa méfiance & 1'6gard de ceux qui donnent trop d'importance

aux faits sociaux dans 1'explication linguistique (2)? Faut-i1 pour

autant oublier, dans la pratique du langage, le rdle du sujet parlant?

Nous voudrions montrer que, au moins en ce qui concerne les temps ver-

baux, Ta psychomécanique peut fournir au pédagogue un cadre permettant

d'utiliser cette notion de facon fructueuse.

PRELIMINAIRE : UN CADRE NON UNE TRANSCRIPTION

Un cadre, c'est-a-dire un ensemble de directions & 1'intérieur
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duquel le didacticien, en accord avec le psychologue, construira son
projet propre. I1 ne s'agit pas d'appliquer une théorie, au sens oll
1'on transposerait, en les simplifiant plus ou moins, les schémas thé-
oriques pour en faire des lecons de grammaire. Lorsque G. Guillaume,
Te Ter juin 1950 disait qu'il n'était

nullement convaincu (que son) analyse des faits de langue

(etait) trop subtile pour pénétrer dans 1'enseignement

trr,4, p.197) (3). '
on pouvait s'interroger sur la portée de cette fausse interrogation :
entend-on par "enseignement", Ta pratique concréte de Ta classe ou la
formation des maftres? Dans le premier cas, i1 est sans doute illu-
soire de fonder 1'apprentissage du subjonctif sur la seule opposition
probable/possible. Ce n'est pas 1'Eléve qui doit &tre linguiste; mais
1'enseignant, que le théoricien doit convaincre. La psychomécanique
peut lui faire comprendre bien des faits délicats et méme pourquoi ils
sont d'approche difficile. On songe 3 la théorie des seuils résultant
d'une saisie plus ou moins précoce; elle permet de distinguer tout en
rapprochant et de faire prendre conscience de la vanité et du danger
qu'il y aurait & vouloir faire opposer des emplois trop voisins du
passé simple et du passé composé. Le conseil de prudence est explici--
tement donné par le théoricien : (IZZ,1, p.173) (4). C'est donc au maf-
tre qu'on pourra proposer ce cadre.

2. LES ELAMENTS DU CADRE

Pour faire bref, nous en distinguerons trois principaux.

2.1 Le premier touche & 1'intégration possible de 1'aspect illocutoi-
re de 1'acte de langage. La notion de visée peut, dans certain cas,
recouvrir ce que Austin devait appeler plus tard Ta force illocution-
naire. Guillaume a bel et bien traité ce que nous appelons maintenant
les "actes indirects" :
Quand je dis Je comprends que vous vous soyez trompd, mon
intention, ma visée de discours n'est pas d'informer mon

auditeur qu'il est trompé (...) mais de lui dire que je
juge son erreur avec compréhension... (ZL,1, p.229).
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Ailleurs, quand i1 parle d'un "infléchissement de la visée (...) im-
pérative en une visée (...) de souhait, pridre" (IL,4, p.129), i1
fonde le principe sur lequel Austin construira sa théorie de 1'aspect
illocutionnaire. L'acte de langage peut alors reprendre sa dimension
véritable, qu'itlustre 1'affirmation de Guillaume, que cite André Joly
dans son article des Mélanges Valin (5)

Tous les actes d'expression - sans exception aucune - sont

affectifs, vu que tous ont pour objet d'agir sur 1tinter-

Tocuteur, de 1'affecter (IL,3, p.196) (&).
11 est méme amusant de rapprocher certaines remarques guillaumiennes
d'analyses faites par des pragmaticiens. On sait que Guillaume expli-
que 1'éffet produit par les imparfaits du type Je venais vous deman-
der par le désir d'éviter "1'agressivité" du présent (L5,4, p.105).
Comment ne pas penser aux "territoires du moi", dont E. Goffman mon-
tre qu'ils sont si bien défendus qu'une "simple question" peut &tre

sentie comme une "offense virtuelle"? (7)

Or la prise en considération de cette dimension pragmatique donne
i la pratique pédagogique une motivation et un poids dont elle ne peut
se priver : on ne parle pas pour faire des phrases, des exercices gra-
tuits que rien de vous pousse & aborder, mais parce que le sujet par-
Tant a besoin d'agir. I1'ne peut s'exprimer que dans des situations
d'énonciation précises. La pratique pédagogique doit en tenir compte.
Cependant & accompagner les pragmaticiens dans le dédale de leurs ana-
lyses, le didacticien perd tbut ancrage; i1 ne peut les suivre dans
cette dérive de 1'expression sous la dépendance presque exclusive des
conditions sociales d'énonciation. Ici, & la différence de ce que re-
marque ailleurs Jacqueline Boulouffe (8), le dynamisme guillaumien, en
comparaison de la dispersion pragnatique, peut avoir quelque chose de
"s@curisant” : la valeur en Tangue d'un élément langagier est un inva-
riant auquel le pédagogue peut &tre heureux de pouvoir s'accrocher.
Le guiliaumisme peut proposer des idées-forces comme celle qui fournit
le deuxigme &1ément de notre cadre.

2.2  La dialectique contrainte-liberté

En montrant que 1'expression du pensé ne peut se faire qu'a partir
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du pensable préconstruit, Guillaume donne au didacticien le minimum de
certitude sans lequel 1a pédagogie est ballote au hasard des rencon-

tres. L'existence de contraintes lides 3 la structuration du pensable

est Toin d'éliminer toute 1iberté. D'abord 1'obligation est - 1a contre-

partie d'une libération, par rapport aux Timitations étroites qui pé-
sent sur le langage improvisé et dont les &laves se rendent parfaite-
ment compte quand on Teur demande d'exprimer la méme idée par des ges-
tes et par des mots. Et surtout le caractzre "permissif" des signifiés
de puissance, sur Tequel Guiltaume a souvent insisté, fonde 1a 1iberté
d'expression dans Tes limites des virtualités offertes par la Tangue :

On peut donc poser en principe que d'une manigre générale,

Ta relation langue/discours est une relation permissive,

selon laquelle des conditions de langue en nombre restreint

permetient des conséquences de discours dont 1a diversite
n'a d'autres bornes que le respect suffisant de la condi-

tion de départ (11,3, p.32).
On voit alors se dessiner Tes perspectives @ 1'intérieur desquelles
1'apprenant inscrit sa libre activits.
1a chaine :

Nous tenons les deux bouts de
Ta langue est 3 Ta fois contrainte et liberté. Ce qui est
un truisme pour le linguiste peut et doit devenir la Tigne de force de
Ta pédagogie de Ta langue maternelle.

2.3 L'appel & la créativits

Si Te sujet parlant construit momentanément du pensé en se ser-

vant du pensable, c'est qu'il ne se borne pas @ reproduire une pré-

Tui indépendamment de son activite
propre. HNous touchons ici & une idée qui parait importante. Entraft-

tendue réalité qui s'imposerait 3

ner & s'exprimer en langue materneile, ce n'est pas apprendre & re-

produire un univers qu'il faudrait copier; c'est amener & formuler

avec des &léments empruntés § Ta langue, T1a vision du réel ou de 1'i-
maginaire qu'a hic et nunc le sujet parlant, le "vouloir-dire dont

T'objet est le contenu d'un certain vécuy expérientiel" (9). Tous les

psychologues insistent sur le coté créateur des dessins d'enfants,
expriment une facon de voir le monde.
méme, mutatis mutandis,

qui
Pourquoi n'en serait-il pas de
pour les créations faites avec des mots? I] y a
dans les Principes de Linguistique théorique (10) une opposition qui,

de notre point de vue, est tras suggestive : I'univers du en I 'homme
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en face de 7'univers hors L'homme (p. 274). Si le discours est 1'eT—
ploi dé cet univers du en moz, il est non seulement moyen de comm?n1—
cation mais, en quelque sorte, prise de possession. On voit comb1?n
une telle conception correspond aux besoins de la créativité juvénile,
mais aussi combien elle s'écarte de la tradition : i1 ne s'agit pas de
donner de recettes. L'accent est mis sur les possibilités qu'offre la
langue 3 celui qui, en s'exprimant, refait, peu ou prou, le Tonde. Cer-
tes, 1'existence de ces possibilités n'aurait pas une telle importante
si notre but principal était d'expliquer a des &léves le systéme ver-
bal. C'est la tache qu'a assumée avec bonheur, René Lesage dans u? ar-
ticle des Mélanges Valin {11). Notre effort porte sur un autre point :
1'entrainement a4 1'expression. Nous sommes donc obligés de nous tour-
ner vers le sujet parlant, tout en sachant que cette notion peut, dans
certains cas, &tre équivoque. Mais il n'est pas d'€nonciation sans

sujet ni d'énoncé sans intention.

3. L'APPEL AU SUJET PARLANT

Si 1a liberté du sujet pariant est un des pdles de 1'activite
tangagigre, i1 faut considérer d'abord la visée de discours a 1aqu§1-
le le dernier ouvrage de Roch Valin (pp. 42 et sq) fait une place im-
portante.

3.1 La visée

3.1.1 Visge de discours/visée de puissance

Nous Taissons a de plus compétents Te soin de préciser en détail
les relations entre visée de discours ou d'effet et visée de langue
ou de puissance, Nous nous contentons de quelques rappels.

Une des premigres apparitions de 1'opposition semble se trouver
dans une lecon inédite du 25 avril 1940 : elle est intéressante, puis-
que Te terme qui nous occupe résulte d'une correction faite par Guil-
laume sur son brouillon. A propos de la racine des mots sémitiques,
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1'auteur avait écrit :

La racine, vidée de ses voyelles et prise en espacement de
consonnes est 1'expression du mot en puissance, non réali-
sé (...) Et la racine en rapprochement de consonnes avec
ses voyelles (...) (est) la visée du mot en effet (....)

(1939-1940,3, p.292).
Expression est raturé et remplacé par visée. De méme, les syntagmes
visée de puissance et visée d'effet apparaitront en opposition quel-

ques pages plus loin, encore & la suite d'une correction. Premigre
rédaction : '

Seule la base du mot pluriconsonantique, faite de conson-

nes en espacement, livre le mot en acquisition, le mot ra-

cine s'opposant au mot en visée d'effet, en développement

(...) (ibid.,p. 297).
Acquisition est remplacé par visée de puissance. La modification met
bien en valeur un des sémes fondamentaux de visde : il s'agit d'une
activité de construction; mais celle-ci se réalise séparément et pa-
rall&lement & chacun des deux niveaux que Guillaume distingue toujours.
La construction en langue s'oppose 3 celle du discours. A ce dernier
stade elle entre dans Ta zone de conscience du sujet parlant :

(...) le sujet parlant a Te sentiment qu'il virtualise le

mot dans sa pensée en espacant les consonnes radicales et
qu'il le réalise en les rapprochant (<bid.).

On connatt le texte de la Tecon du 13 février 1948 :

(...) la visée de puissance, créatrice de la Tangue (...)
et la visée d'effet, créatrice du discours (...) sont des
visées hétérogénes mais qui, nonobstant leur-hétérogénéi-
té, s'accordent, 1'une - la visée d'effet - reprenant au

résultat ce que 1'autre - la visée de puissance - a su pro-
duire (LL,1, p.96).

L'une a son départ au résultat de 1'autre (ZL,3, p.23). Ou, com-
me le dit Roch Valin, "le rapport des deux visées ne saurait avoir
d'autre forme que celle d'une inclusion® (Perspectives...,p. 8). Ce
Tien nous suggére une stratégie pedagogique qui, quoiqu'elle ne porte
pas sur les temps verbaux, semble digne d'une courte remarque parce
qu'elle a une valeur méthodologique : Tes idées regardantes, attachées
@ la valeur Tlexicale des verbes en langue commandent cependant le choix
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du mode qui correspond i la visée de discours. C'est donc vers la vi-
sée de langue qui caractérise le verbe principal qu'il faudra se tour-
ner, quand on fera pratiquer les subjonctifs en subordonnée. Cette
visée peut entrainer dans bien des cas, aussi bien le subjonctif que
1vinfinitif. Le rapprochement des deux modes attire 1'attention sur
ce qui précdéde 1'expression du procés, souligne le caractére peu ac-
tualisateur du subjonctif et permet d'en lier en partie 1'emploi &
celui d'un mode fréquemment utilisé sans fautes, 1'infinitif.

Apras les rapprochements, les oppositions; cette fois, évidemment
avec 1'indicatif : les acheteurs constatent que.../ les acheteurs sou-
haitent que.... etc. Certes, il ne s'agit pas du sujet parlant, mais
du protagoniste de 1'énoncé. Cependant, outre que nous faisons sen-
tir ce qu'est un mode, nous préparons aux notions capitales de point
de vue et d'intention.

3.1.2 La visée de discours et la dimension sémantique

- Nous avons déja cité le passage ol visée de discours apparaissait
comme synomyme de imtention (cf. aussi IL,1, p.225). C'est donc bien
dans 1a psychologie du sujet parlant qu'on fonde la visée de discours.
C'est pourquoi, dans un inédit du 21 mars 1946, Guillaume affirme :

La visée de discours varie en somme assez peu. Les varia-

tions ne peuvent &tre trés grandes, les hommes de toutes

les époques se proposant de dire les mémes choses, avec

des nuances évidemment... (1945-46, série B, p.187).
$'i1 est permis de faire des réserves sur cette formulation un peu trop
idéaliste, la notion de visée de discours, 1iée & 1'intention du sujet
Wie et nunc, mais AUSSI & la visée de langue, - ne 1'oublions pas -
donne 1a possibilité de mieux faire.comprendre la part du sémantique
dans 1'acte de langage. Et c'est capital pour reconquérir la confian-
ce des enseignants de France dans 1a Tinguistique. La succession des
diverses théories a plongé les meilleurs d'entre eux dans le scepti-
cisme et le découragement. Les retombées lointaines et déformées du
structuralisme bloomfieldien avaient jeté 1'anath&me sur le "sens" de
1'énoncé. L'évolution du chomskysme, les apports des théories de 1'é-
nonciation et des actes de langage ont réintroduit l1a dimension séman-

tique dans 1'6tude des faits langagiers. Notre pédagogue, méfiant par
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nature a 1'égard des théories, a 1'impression d'avoir &té trompé et de
revenir, comme au jeu de 1'oie, & la case de départ. La notion de vi-
sée de discours permet de redonner une place au "sens", sans donner
1'impression d'un retour & une analyse mentaliste 18gitimement condam-
née. Dans celle-ci, on se plagait aprés la production de tel énoncé

dans une situation de paraphrase : @ ma mére 6tait complément d'attri-

bution dans la phrase : j'ai donné une fleur & ma mére, parce que, dans
1'énoncé produit, la personne désignée par mére était 1'objet d'une at-

tribution. Rien de tel avec la visée de discours qui se place avant
1'expression en tant que mouvement de construction en relation avec le

résultat de la visée de puissance, qui utilise des mécanismes précons-
truits.

D'autre part, 1'intention est liée aux conditions d'énonciation
qui Tui permettent de se réaliser. La dimension paradigmatique peut
&tre introduite, au niveau évidemment &lémentaire de la pratique pé-
dagogique, comme dans 1'exercice suivant : comment exprime-t-on 1'in-
Jjonction de tourner & droite dans les situations suivantes :

- un commercant, ne pouvant quitter son comptoir, communique &
un employé Te conseil & transmettre & 1'automobiliste de pas-
sage;

- une entreprise, obligée de condamner un passage pendant la du-
rée des travaux, a rédigé une affiche, etc...

Variations sur 1'utilisation des temps et modes en fonction des
conditions d'énonciation. )

3.2 L'activité du sujet parlant

Sans vouloir faire une analyse de discours, si 1'on regarde, dans
les textes de Guillaume, 1'entourage du syntagme sujet parlant, on re-
marque un type d'environnement assez caractéristique :

Le sujet parlant trouve la langue construite en lui; cette

construction n'est pas son ouvrage propre, elle est un hé-
ritage (11,3, p.22).

Le sujet parlant trowve la langue en lui préte a servir
(Prr, p.70). (C'est nous qui soulignons)

etc... ou bien le verbe posséder (IL,4, p.19) ou 1a locution verbale
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awoir la possession (ibid., p. 67) expriment la méme idée. On peut
également rencontrer des expressions comme ce qui habite en permanen-
ce la pensée du sujet parlant (ibid., p. 80; cf. p. 67) etc. La prox-
imité de pensée ou esprit est trds fréquente. Ce sujet parlant est
donc fondamentalement celui en qui est fixé le préconstruit qui ser-
vira 3 la construction de 1'expression. Cette antériorité est par-
fojs soulignée par une précision significative : "la pensée du sujet
parlant, plus exactement du sujet devant parler" (LL,4, p.67). Si
nous insistons un peu sur ce sujet, ce n'est pas seulement pour rap-
peler quelques notions théoriques importantes pour nous, c'est aussi
pour souligner 1'aspect constructif de 1'activité du sujet parlant.
Celui-ci n'a pas & choisir entre des données toutes fabriquées par
la langue qu'il n'aurait qu'a prendre telles quelles; i1 doit utili-
ser des méecanismes. Par exemple, ce qu'il posséde ce n'est pas :

un inventaire des emplois de 1'imparfait pqrmi 1e§que!s,

au moment de parole i1 ferait un choix, mais un mécanis-

me 11é § sa pensée méme et qui, a lui donné par la con-

dition de représentation extré@mement simple R/g, lui

permet de faire jouer ledit mécanisme (LL,4, P.86).
On connatt la formule donnée en Annexe & la legon du 20 mai 1949 (IL,
3, p.208) :

Le sujet parlant compare non pas, quand il se sqisit de

Ta forme, des effets de sens, des résultats, mais des

structures de forme permettant 1'obtention de résultats.

On voit 1'importance, pour la stratégie pédagogique, de cette ac-
tivité 1iée & la représentation, quoique bien distincte. Si cette der-
niére "conditionne" la premigre (LL,4, p.30), elle Tui est "permissi-

ve". Aussi le sujet parlant

aura donc & tirer parti le mieux et Te plus qu'il pourra

{(des temps verbaux considérés) (LL,4, p.80).
Certes, i1 ne peut sortir des "conditions représentatives (ZL,4, p.81);
mais les possibilités d'élocution restent multiples.

C'est dans la perspective de cette dialectique représentation/
expression que nous avons d'abord posé le probleme de 1'extension de
1'imparfait dans le frangais contemporain. On sait que s'y multiplient

- des imparfaits dits jadis "pittoresques" ou de "durée intérieure", dont
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1'origine semble bien 1'effet de rupture utilisé par bien des écri-
vains du XIXe siécle (cf. 1'exemple donné par P, Imbs) - Quelques ine-
tants aprés je 1'entendais galoper dans la campagne (12). On est allé
bien plus loin : 1'imparfait finit par Etre utilisé a la place du pas-
s€ simple (<bid. p. 92) dans plusieurs cas. Les romans contemporains
usent Targement du procéds :

M. Labbé regardait de haut en bas et le petit tailleur s'im-
mobilisait soudain, pris de panique, relevait enfin 1la tete;
redressait Te torse, avitait de regarder en face le chape-
lTier & qui i1 tendait 1'objet... (Simenon, res fantdmes du

chapelier, &éd. Presse Pocket, p. 15).

J'ai commenté dans une petite revue francaise 1'extension de 1" impar-
fait dans une copie d'élave de cinquigme (12-13 ans), o, & cOté de
quelques passés simples, figuraient un bon nombre d'imparfaits utili-
S€s pour exprimer la survenance. Pour respecter la liberté de 1'en-
fant et tenir compte des virtualités de sens possibles, j'essayais
alors de faire une distinction entre les formes qui pouvaient, dans
le texte, avoir un effet de sens perspectif, di & Ta réduction extré-
me de la surcharge g (du rapport R/q) et celles qui risquaient d'in-

duire Te lecteur en erreur, en &voguant Ta simultanéité et non 1la sur-
venance.

La véritable fascination qu'exerce 1'imparfait sur les &laves
francais de milieu défavorisé nous pose des problémes : ne faut-il pas,
d'abord, assurer une bonne pratique de 1a valeur fondamentale de 1'im-
parfait? Certains récits d'&laves sont exclusivement & 1'imparfait,
comme celui dont nous allons reproduire les premigres lignes; tout le
reste, comme ce début ignore e passé composé et le passé simple :

I1 était une fois en Californie deux hommes qui &taient en
train de cambrioler une banque. Le shériff se promenajt
dans la rue. Alors § ce moment, i1 voyait deux hommes qui
sortaient de Ta banque. 1Ils s'enfuyaient avec leurs che-
vaux et 1'argent. Le shériff tirait sur eux. I71 savait
qui il1s &taient. Alors i1 affichait les noms et i1 y avait

une prime de 200 dollars. Mais personne de la ville ne Tes
voyait, etc.

Certes, ces imparfaits peuvent "s'expliquer" de plusieurs fagons. La
premi&re phrase rapelle évidemment le début des contes de fées, ol
1'imparfait est de rigueur. Ce temps se serait ensuite répandu dans
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-

tout le récit, par. analogie, pour donner & 1'évocation entiére le ca-
ractére d'une supposition gratuite. On serait prés de 1'imparfait lu-
dique : "Moi j'étais le gangster, toi tu &tais le policier". Le péda-
gogue devrait donc 1'accepter pour respecter précisément la liberté du
scripteur et Ta variété des effets possibles.

Ce serait, nous semble-t-i1, ne pas tenir compte des conditions
d'énonciation et des exigences pédagogiques. En effet le texte de-
maﬁdé répondait & une consigne qui excluait la perspective du conte.
Certes, 11 s'agissait d'imagination; mais 1'objet était un fait di-
vers du type de ceux dont on avait lu Te récit dans des journaux ou
des romans policiers. Dans ce cadre, 1'imparfait d'irréel n'était
guére & sa place. IT1 ne semble pas souhaitable de considérer 1'em-
ploi des temps uniquement en fonction du contexte Tittéral; les con-
ditions d'énonciation - méme fictives - imposent des contraintes dont
1'€léve doit &tre amené & tenir compte. Doit-on par respect pour sa
liberté Tui laisser le loisir de les modifier? C'est bien tentant.
Nous agirions ainsi, si nous avions 1'impression que Te scripteur a
usé effectivement de cette 1iberté, c'est-a-dire qu'il aurajt &té ca-
pabie d'employer un autre temps. Mais nous craignons d'&tre en pré-
sence d'une compétence tras floue : pourquoi ce type d'emplois se ren-
contre-t-il presque exclusivement chez des &l&ves jssus de milieu dé-
favorisé et/ou de parents étrangers? Les autres connaissent mieux
qu'eux 1'univers fictif des contes et pourtant aucun n'a usé, dans ce
cas, de 1'imparfait exprimant 1'irréel. I1 nous semble donc prudent
de ne pas séparer les formes en question des emplois trop larges faits
du mémé temps par les mémes auteurs dans d'autres types de production.
IT y a un risque d'appauvrissenent de la langue standard que nous avons
décidé de ne pas assumer. -
Guillaume rappelait que "pour exprimer le temps avec aisance",
le sujet parlant devait "en posséder en Tui une représentation” (LI,
4, p.19). 11 est permis de se demander si celle-ci ne fait pas pres-
que totalement défaut a Ta majorité des &laves qui emploient exclusi-
vement 1'imparfait. I1s manqueraient du préconstruit indispensable

& 1'expression. Certes la représentation existe dans la langue stan-

dard; mais beaucoup de nos &laves sont vis-a-vis de celle-ci dans une
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situation qui rappelle celle des &trangers. Dans 1'apprentissage d'une
langue seconde, on ne fait pas appel @ des bribes de compétence : on
sait que celle-ci n'existe pas et on s'efforce de la constituer. Si
le mécanisme R/q de 1'imparfait n'est pas, plus ou moins consciemment
dans 1'esprit du sujet parlant, les bons conseils sont illusoires,

i : & qui ; ' 'aspect immanent (simple) tient la pensée en dedans du
tout autant que la reconnaissance d'une 1iberts qut ne serait qu'un v trocgs . lirves 1'a§pect transcendant (composé) porte la

3.3 Ie point de vue du sujet parlant

3.3.1 Point de vue et aspect

On connait le texte célébre de Guillaume :

8 appel au hasard. IT est donc nécessaire, si 1%on veut garder la lan- ‘ pensée au-deld du procds, dans sa subséquence : avoir
gue standard, de forger le préconstruit concernant 1'imparfait dans u (LSL, p.71) (13).

. 1'esprit de toute une catégorie d'élaves. f Pensée €voque bien le sujet parlant : en effet, dans une legon inédi-

te (25 mai 1944, A II, p. 528), nous trouvons explicitement 1iés les

Nous le faisons souvent en partant de textes. Le recours § une
€ventuelle compétence active ne va pas sans la constitution d'une com-
- %‘3 ﬂ pétence passive, c'est-a-dire d'une sorte d'intuition formée a partir
' d'auditions et de lectures. I1 ne s'agit évidemment pas d'explications
de textes mais d'é&tablir une démarche pédagogique en fonction des op-
positions fondamentales de 1a langue que 1'élave connait peu ou pas,
en fonction donc des méecanismes qu'il aura A faire jouer. En ce qui

deux termes & propos de la méme question. A 1'occasion de Ta phrase

Je reviendrail savoir ce qu'elle vous a dit, Guillaume étudie ce qu'il
appelle 1'intention expressive : pour Tui, 1'antériorité n'est pas zé-
ellement dans la pensée du sujet parlant; c'est la subséquence du pro-

cés qui est la chose dite. Le "sujet parlant" a donc adopté, par rap-
port au déroulement du procés un des points de vue qu'offrait la re-

présentation en langue. La prise en considération de ce sujet qui
concerne notre imparfait, nous nous sommes demandé s'i1 fallait par-

I ‘;V tir de 1'opposition rasss simple/Imparfait. Les deux n'ont-ils pas

i trop d'emplois voisins, situés de chaque cdté du seuil, & trop peu de
distance pour &tre significatifs de 1'état de langue sous-jacent? Nous
avons opté pour une dichotomie bien plus tranchée, celle qui oppose
{ i 1'aspect immanent et 1'aspect transcendant et qui se manifeste dans
L i 1'antagonisme Tmparfait/Passé composé. Elle apparatt bien dans de
i : hombreux textes faciles 3 trouver dans les journau& ou dans les 1i-
[ vres de morceaux choisis, comme celui-ci :

choisit un point de vue inconsciemment ou non, est fondamentalement
destinée aux enseignants, relais indispensables.

ETle est indispensable pour Tutter contre un préjugé pédagogique
assez tenace en France : bien des enseignants, baissant les bras de-
vant les confusions des é&léves, crojent simplifier les choses en con-
seillant systématiquement 1'emploi du présent. Une stagiaire d'Ecole
Normale, devant guider des &laves de 10-11 ans dans la rédaction d'une
lettre & envoyer au Syndicat d'initiative d'un village du Midi, afin

A . . , , | ' i i donné comme consigne premidre : "Sur-
- Cette nuit je n'ai pu dormir. Le mistral &tait en colére : d'obtenir des renseignements, a gne p
| et les &clats de sa grande voix m'ont tenu éveillé jus-
r i qu'au matin. Cela m'a rappelé (...) mes belles insomnies

| (...) quand j'habitais Te phare des Sanguinaires (A. Daudet,
I Lettres de mon Moulin).

tout, employez Te présent". Et de se trouver génée quand le premier
élave sollicité a proposé : "Pourriez-vous m'indiquer...". Dans une

classe de quatrigme de collage (13 ans erivirons), alors qu'on avait

] . : demandé u'on avait fait tous les mercredis de 1'annéde
Dans tous ces cas on fait appel au point de vue que doit prendre - mandé de raconter ce q a f

consciemment ou non - le sujet parlant quand i1 exprime un procas.

passée, 5 &laves sur 25 ont employé uniquement le présent, victimes
inconscientes de conseils facheux antérieurement donnés. I1 est donc

essentiel de rappeler que le choix du présent ne correspond qu'a UN
point de vue et un point de vue souvent artificiel.

Mais si 1'on trouble ainsi 1a bonne conscience de certains péda-
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gogues, en revanche, on répond, d'un autre c6té, au besoin de certitu-
de et de permanence que nous rappelions au début : derrisre le kaléi-
doscope des effets de sens le praticien n'est pas faché d‘apercevoir
UNE constante. Assurément, i1 n'est pas question de demander aux &la-
ves 1'impossible effort d'abstraction qui serait nécessaire pour par-
tir de la notion de signifié de puissance. On peut seulement - & cer-
tains niveaux - employer des schémas simples (et... peu exacts) comme
celui qui représente 1'imparfait par une Tigne continue prolongée par
une discontinue, avec, en pointillé, un petit bonhomme & 1'intersec-
tion (la place choisie par le sujet parlant). I1 semble difficile
d'aller au-deld. ('est T'enseignant et non 1'élave qui doit tirer une
Tigne directrice de la connaissance du signifié de puissance. Ainsi
sa stratégie pédagogique sera fondée sur 1a prise en considération des
mécanismes qui doivent sous-tendre 1'expression. Et nos pédagogues de
reconnaitre que 1'opposition passé composé/imparfait qui avait eu quel-
que succds, reposait sur 1'existence d'une opposition de point de vue
offerte par Ta langue.

Nous tenons d'autant plus compte de cette opposition d'ordre as-
pectuel que, si elle est systématiquement oubliée dans la plupart des
grammaires francaises traditionnelles, elle ne paraTt pas étrangére 3
1'esprit des enfants. Frédéric Francois nous rappelait récemment que,
chez T'enfant, les structures aspectuelles apparaissaient souvent avant
Tes temporelles : fini, a pu, cassé viennent trés tot pour indiquer la
vue au-deld, la transcendance du procds. Des remarques faites par des
enfants de 7-8 ans montrent que la notion d'aspect ne Teur est pas &-
trangére, tout en n'étant pas explicite; ils se rendent compte que
Thinfinitif et Te participe dits présents ne marquent pas le temps
d'univers. A propos de "Partant pour le Japon, il a pris 1'avion",
un €l&ve remarque : "I1 est en train de le prendre". Ailleurs, &
1'occasion de 1'infinitif de "Aprés avoir mangé, i1 fume/il fumera",
un €lave a dit : "C'est quand c'est Fini",

Indépendamment du point de vue strictement aspectuel, i1 est as-
Suré qu'a partir d'un certain age, bien des adolescents sont plus ou
moins conscients de 1'importance qu'a leur point de vue sur leur ex-
pression. Un des enseignants qui travaillaient avec moi a demandé un
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jour & un de ses &léves de quatriéme (13-14 ans) pourquoi celui-ci,

au cours d'une rédaction, &tait passé de T'imparfait au passé simple
et ensuite au présent. Les réponses ne concernent pas directement
1'aspect; mais elles sont intéressantes par 1'état d'esprit qu'elles
révélent; par exemple : "A ce moment, j'entre en action avec une deux-
iéme personne; avant je racontais; maintenant je vis," etc. Peu im-
porte qu'ici on pense plus & Weinrich qu'a Guillaume. Ces remarques
prouvent aux enseignants que le point de vue du sujet parlant n'est
pas une invention de théoricien.

La mise en place du point de vue en deca, opposé au point de vue
au-deld ne se fait évidemment pas & coups d'explications théoriques.
Elle part d’abord des textes simples ol Te Passé composé alterne avec
un ou plusieurs Imparfaits (ex. un extrait des Lettres de mon moulin).
On se garde de demander des imitations, non seulement par méfiance &
1'égard du procédé, mais surtout parce qu'il parait préférable, au dé-
but, de centrer sur UN temps, d'autant que 1'on a cru remarquer que,
quand un éléve faible commence un texte &crit au Passé composé, i1 lui
arrive d'employer correctement 1'imparfait, qui peut s'imposer dans
tel cas, plus souvent qu'il n'utiTise un Passé composé quand i1 a ou-
vert son développement par des imparfaits. On essaie donc d'amener
1'emploi du Passé composé, en faisant appel surtout aux effets de sens
résultatifs, ceux qui permettent de relier le procés passé au présent
psychologique du sujet parlant (vision au-deld) : par exemple ‘mpres-
stons laissées par votre dernier aprés-midi de sport - mesures prises
par T'administration aprés zel accident.

On aborde souvent 1a pratique du couple, en faisant opposer 1'ex-
pression de la répétition et celle du résultat : chaque jour des vacan-
ces, nous.../Dimanche dernier, nous... Le résultat n'est pas toujours
Ce que nous attendions. La pratique nous-oblige a certains détours,

_ comme le passage par le présent de 1'indicatif :

Aujourd'ui & 13 heures, quand (vepas fini)...,.
Aujourd'hui & 13 heures, quand (repas en cours).....
Hier, & 13 heures, quand (vepas en cours).....
Le parallalisme Présent/Imparfait peut aider & faire opposer ce der-

nier au Passé composé. Je sais bien qu'Annette Vassant, dans un
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excellent article des Mélanges Valin (14), nous a rappelé pourquoi il
était faux de faire du présent de 1'indicatif le correspondant exact
de 1'imparfait. Mais encore une fois, nous ne formons pas des lin-
guistes. Nous essayons, pour le moment, de faire pratiquer 1'opposi-
tion en dega/au-deld. De semblables exercices ont habitué une classe
faible & cesser d'utiliser & 1'écrit presque exclusivement 1'imparfait.

3.3.2 L'opposition Passé simple/Imparfait

Comme 1e plus souvent, nous procédons d'abord & une certaine sen-
sibilisation a partir de textes. I1 s'agit ici d'extraits du manuel
d'histoire ou de journaux locaux. Le recours i ces derniers permet
de montrer que Te Passé simple n'est pas mort et qu'il vient tout na-
turellement sous la plume, quand on veut raconter ce qu'on présente
seulement comme des &vénements. L'idée de survenance devient centrale
et le caractére inchoatif du procés est systématiquement exploité

Un verbe est pris en incidence 13, et 13 seulement, ol Ta

visée de discours est de référer le procés & un instant -

1'instant initial d'incidence - qui en a été Te départ

(L1,1, p.122).

IT nous arrive assez souvent de caractériser 1'emploi du Passé simple
par Ta possibilité de gloser par “se mettre &". En tout cas, le sché-

ma d'incidence est capital : IZ se promenait quand il apergut une fu-
mée.

La survenance a pour conséquence d'entrafner une coupure par rap-
port au sujet parlant, qui, & la différence de ce qui se passe avec
le Passé composé ne se sent pas directement concerné. On retrouve ici
une des caractéristiques du "récit", opposé de facon simpliste au "dis-
cours" benvenistien, Mais au 1ieu d'une dichotomie abusive, fondée sur
des conditions d'énonciation schématisées, nous pouvons comparer une
série de sajsies successives correspondant a des points de vue diffé-
rents. Cet emploi dans 1'"histoire" (Benveniste), dans Te “"monde ra-

conté" (Weinrich), apparaft dés lors comme une des conséquences de 1a
valeur fondamentale.

Comme 1'effet de sens répétitif de 1'imparfait a &té exploité au
cours du travail sur 1'opposition Passé composé/Imparfait, on peut
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maintenant opposer Les jours od le Roi... | Ce jour-ld le Roi... ou
A chaque mardi-gras, les enfants... [ Lors du dermier carnaval, le

groupe folklorique....

Dans le cadre d'exercices dirigés et de composition induite, on
a pu, dans une classe de quatrieme faible, faire opposer "A 17 heures,
maman Tavait le linge / A 17 heures, maman lava Te linge", & condi-
tion, évidemment, de faire entrer chacune des phrases dans des énon-
cés plus vastes, de 1'invention des &l&ves. Dans presque tous les
cas, la phrase au passé simple entrait dans 1'expression d'une suite
d'actions présentées au méme temps : "maman lava le Tinge, le fit sé-
cher, etc.", alors que la phrase & 1'imparfait, quand elle n'était pas
utjlisée dans 1'Evocation de proc&s répétés, figurait souvent dans une
subordonnée . ou une incidente.

3.3.3 L'opposition passé simple/passé composé

Cette opposition est plus délicate et, dans les classes faibles,
ne semble pas devoir tenir une place exagérée : dans bien des cas cou-
rants, 1'un et T'autre temps sont possibles. En tout cas, elle ne peut
8tre fixée qu'aprés les autres et si 1'on part des emplois résultatifs
du passé composé. Les exemples ne manquent pas dans les journaux :

M. L. était seul dans son Togement lorsque survint 1'ex-

plosion; bloqué dans le local (...) i1 fut dégagé par les

pompiers qui hissérent une échelle jusqu'au deuxiéme &ta-

ge (...). L'appartement a subi de graves dégats. Les

murs mitoyens ont &té soufflés (La Voix du Nord).

De semblables textes, faciles & trouver, permettent d'abord de rappe-
Ter qu'ad la trojsigme personne et dans certains types d'énonciation,
Te passé simple n'est nullement mort ou ridicule. I1 n'est pas sans
intérét de demander aux &élaves d'en découvrir d'autres et de les ap-
porter en classe. Selon les cas et les niveaux, on essaie d'aller
plus ou moins loin dans la prise de Qonscience de 1'opposition des
formes temporelles. L'essentiel est de la faire pratiquer d'abord
dans des textes courts ol elle peut apparaftre clairement dans des
emplois qui correspondent i des places éloignées du seuil de sépara-
tion. L'appel & des récits plus étoffés suivra. Enfin quand c'est
Possible et que Tes valeurs fondamentales sont assimilées, on tient
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compte des emplois prés du seuil, 13 ol les effets des deux temps sont

trés voisins. Mais, évidemment, i1 ne s'agit presque jamais ici d'ex-
ercices systématiques.

Le cafactére inévitablement empirique de 1'action pé&dagogique, la

nécessité du relais qu'est le praticien, 1'étroitesse du cadre ol no-

tre effort s'est exercé, emp&chent de conclure de manigre formelle. Au

moins peut-on remarquer qu'une théorie qui lie &troitement 1'expression

& 1'exercice de mécanismes fix&s. en langue a permis de faire utiliser

dans des classes faibles certains temps verbaux de fagon moins anarchi-

que. Elle a fourni & des enseignants assez désorientés une conception

qui fonde une stratégie pédagogique sur Ta dialectique contrainte/1i-

berté : 1'emploi d'un temps.verbal dépend surtout de la place et du

choix du sujet parlant; Te moment ol s'est déroulé le procés dans le

temps d'univers n'est pas déterminant. La langue n'est pas un sac d'é-

tiquettes que T'on mettrait sur Te réel extralinguistique; c'est d'a-

bord une construction de la pensée. On ne peut manquer une occasion

de Te rappeler aux pé&dagogues, tout en demandant aux théoriciens de

faire porter leurs &tudes sur 1'articulation de la représentation et
de 1'expression, c'est-a-dire 1'énonciation.
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L'ANGLAIS SANS REGLES

L'enseignement de la grammaire anglaise est un métier en péril.
Certains diront que j'exagére, ou méme que je plaisante, mais ils
n'ont qu'd songer un instant au sort de ceux qui se consacrent & 1'en-
seignement de 1'anglais langue maternelle. L'enseignant de gram-
maire est une espéce rare, et probablement en voie d'extinction. Les
seuls spécimens connus aujourd'hui se trouvent, non pas dans les cen-
tres de recherche bien nourris de subventions, ni méme dans les réser-
ves de haut savoir jouissant des libertés universitaires, mais plutot
jci et 13 dans les écoles oill, s'adaptant & un milieu hostile en s'in-
tégrant a des cours traitant de 1'"art de 1la communication” ou encore
des "expériences langagiéres", ils réussissent encore a enseigner les
rudiments de la grammaire.

On peut sans doute me rétorquer que, pour ce qui est de 1'anglais
Tangue seconde, la situation est beaucoup plus réjouissante : en effet,
méme si les anglophones se passent d'un enseignement de la grammaire
et en viennent méme 3 croire (c'est le cas de certains) que 1'anglais
n'a pas de grammaire, les allophones, eux, en reconnaissent Ta valeur
et dans la piupart des cas commencent 1'enseignement de 1'anglais par
la grammaire. C'est vrai que les allophones &tudient la grammaire
anglaise plus que les anglophones, mais attention, méme dans les cours
d'anglais langue seconde, la grammaire est rarement enseignée au-dela
du niveau &lémentaire. Cette affirmation surprend, peut-&tre, mais
si on examine le contenu des cours d'anglais de niveaux intermédiai-
res et supérieurs, on se rend compte que leur contenu grammatical con-
siste le plus souvent en une révision de la matire déja enseignée,
_une répétition, plus ou moins déguisée des régles de grammaire que
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les &tudiants ont déja vues. C'est pourquoi il ne faut pas s'étonner
si la caractéristique la plus frappante de ces cours, c'est 1'ennui.
D'ailleurs, un examen des manuels utilisés aux niveaux intermédiaire
et supérieur révele, dans Ta plupart des cas, une pénurie de matizdre
approprige et confirme ainsi ce que j'avance. 11 y a, bien sGr, des
cas qui font exception, des manuels dont le contenu grammatical dé-
passe largement le niveau &lémentaire. Mais 13 encore un probleme

se pose : la matidre grammaticale & ces niveaux post-&lémentaires
consiste en une prolifération des r2gles d'emploi & un point oll ni
1'€tudiant ni Te professeur ne peuvent les assimiler (et on ne par-

le méme pas de Tes appliquer), d'oll forcément un sentiment de frus-
tration.

Un résultat presque inévitable de cette situation est que 1'en-
seignement de Ta grammaire 3 ces niveaux diminue, voire méme disparait.
D'ailleurs, tout le monde sait qu'on remet en cause périodiquement tout
1'enseignement de la grammaire, d'oll Tes coups de pendule bien connus

au nom d'une technique comme 1'audio-visuel, ou d'un but pratique com-

me la "compétence communicative" ou de quelque méthode dite "naturelle".

On peut se demander si ce n'est pas Ta frustration de 1'enseignant et
1'ennui de 1'enseigné des niveaux intermédiaire et supérieur quij dé-
clenchent ces mouvements périodiques visant & abolir, une fois pour
toute, 1'enseignement de la grammaire. Le moins qu'on puisse dire,
c'est que le professeur de grammaire pratique un métier périlleux et
que 1a survie de 1'espice est loin d'&tre assurée.

Que faire?  On pourrait sans doute lancer une vaste campagne
sous la bannizre "Save the Grammarian", chercher 3 "conscientiser®
Te public, alerter Greenpeace. Mais avant de partir en croisade,
i1 faudrait peut-8tre réfléchir pendant quelques instants & la cause
de cette situation déplorable, alarmante méme. Pourquoi 1'enseigne-
ment de la grammaire est-il jugé si peu rentable qu'on propose pério-
diquement de le supprimer des cours d'anglais langue seconde, comme 3

toute fin pratique, on T'a déja fait des cours d'anglais, Tangue ma-
ternelle?

La question, on en conviendra, a son importance. Pour y répondre,
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i1 ne suffit pas de proposer encore une autre méthode d'enseignement.
11 faut plutdt tenter de se situer & un niveau de généralité supé-
rieur afin de pouvoir embrasser les diverses méthodes qui comportent
un enseignement explicite de la grammaire. Pour y arriver, je vais
faire appel & un principe avec Tequel nous sommes tous familiers en
recherche. Dans 1'art de la recherche scientifique, nos moyens d'ob-
servation et d'analyse sont conditionnés par 1'objet de la recherche,
ou plus exactement, par notre conception de cet objet. Par exemple,
en linguistique, on pratiquera la recherche de facon trés différente
selon qu'on congoit e langage comme un phénoméne essentiellement
physique, ou essentiellement mental, ou encore et physique et mental.
i] en est de méme pour 1'art de 1'enseignement : notre fagon d'ensei-
gner la grammaire est tributaire de notre conception de la grammaire.
Et pendant quelques instants, j'aimerais attirer votre attention sur
ce rapport qui lie la condition, 1'idée qu'on a de Ta grammaire (mé&me
si on n'en est pas pleinement conscient) et la conséquence, 1'appro-
che qu'on adopte pour 1'enseigner.

Si notre principe est juste, on devrait pouvoir, en examinant
une facon d'enseigner, arriver a caractériser la conception qui la
conditionne. Or, quand on regarde les différentes méthodes employées
aujourd'hui, on est frappé par une certaine homogénéité : 1a grammaire
est enseignée au moyen d'une série de régles d'emploi. Une fois la
sémiologie, le c6té physique d'une forme, enseignée, on essaie d'in-
diquer comment empioyer la forme en utilisant des régles de différents
types. Nous sommes tous familiers avec le type de régles qui propo-
sent qu'une forme s'emploie, ou ne s'emploie pas, selon qu'elle se
trouve en collocation avec tel ou tel autre &lément. Exemples

1) Le present perfect s'emploie avec des adverbes comme just, befo-

re, etc.

We have just done it,
mais i1 ne s'emploie pas avec des adverbes comme yesterday, last week,
ete, @ .

*We have done it yesterday.
2) Any s'emploie dans un contexte négatif :
I don’'t want anyone to phone me,
mais i1 ne s'emploie pas dans un contexte positif
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*1 want anyone to phone me.
On trouve &galement des régles qui font appel & la signification.
Parfois i1 s'agit du sens du Texéme avec lequel on peut - ou ne peut
pas - employer une forme. C'est le cas de la régle suivante :
3) La forme progressive ne s'emploie pas avec des verbes de percep-
tion :
*1 am hearing a noise,
ou avec un verbe comme zo know :
*1 am knowing the meaning of the word.
Parfois c'est le sens contextuel résultant de 1'emploi d'une forme qui
doit guider 1'étudiant. Exemple :
4) La forme progressive s'emploie pour désigner une action qui est
en train de se dérouler :
He s accepting the offer.
Des régles comme celles-ci, qui sont monnaie courante au niveau &lémen~
taire, représentent 1la fagon la plus répandue, sinon la seule,d'ensei-
gner la grammaire. Pour nous, il s'agit de voir quelle conception de
Ta grammaire sous-tend cette facon d'enseigner.

I1 suffit d'un moment de réflexion pour se rendre compte que des
régles basées sur la collocation de deux formes, ou sur Ta réunion
d'un lexéme et d'une forme, ou sur le sens contextuel sont toutes fon-
dées sur le résultat d'un acte de langage, sur le discours. Cette ma-
niére d'enseigner la grammaire réfléte une vue de 1a grammaire limitée
au seul discours. Ceci n'est pas &tonnant puisque, comme Hewson (1981)
1'a bien montré, la régle suit 1'emploi; d'une facdn générale, la ra-
gle est une généralisation faite & partir de phrases construites, la
régle donne une vue résultative, statique du langage. Celui qui n'a
que cette vue partielle de la grammaire (et du langage), une vue Timi-
tée au discours, ne peut enseigner qu'a partir d'une description du
discours, & partir de régles, avec, aux niveaux intermédiaire et supé-
rieur, les résultats que 1'on sait.

On peut comprendre maintenant pourquoi cette approche de 1'ensei-
gnement a si peu de succds. Confronté a 1'interdiction d'employer te
present perfect avec yesterday, ou la forme progressive avec un verbe
de perception, 1'étudiant disposant d'un minimum de curiosits intellec-
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tuelle va poser spontanément la question : pourquoi pas? On sait bien
ce que le professeur répond le plus souvent : “C'est comme ¢a" ou
nctest Ta régle”, une réponse qui rend impossible tout accés & Ta com-
préhension, qui tue toute curiosité. Mais on ne peut pas blamer 1'en-
seignant; i1 ne sait pas qu'une forme existe puissancielleme?t ?n Tan-
gue avant d'étre utilisée dans une phrase. Par conséquent, il 1g?0re
les raisons de tel ou tel comportement syntaxique. Pire encore, il ne
sait pas qu'il ignore les raisons, de scrte qu'il n'est méme Ras por-
té & répondre : "Je ne sais pas". De toute facon, pour 1'étudiant.1e
message est clair : une régle de grammaire est quelque chose d'arbi-
traire qui ne se raisonne pas et qui s'apprend par coeur. Comme nous
avons vu, ce type d'enseignement est une excellente maniére d'engen-
drer 1'ennui dés Te niveau &lémentaire.

Au-dela du niveau &lémentaire, les possibilités de discours de-
viennent tellement nombreuses que les régles apprises d'abord ne suf-
fisent plus pour rendre compte de la grande diversité des contextes
rencontrés. Souvent, ces régles d'emploi sont méme contredites par
Jes faits d'emploi. Par exemple, on trouve que parfois c'est la forme
simple, et non pas la forme progressive, qui s'emploie pour exprimer
une -action en train de se dérouler :

I accept the offer,
que any s'emploie dans une phrase affirmative :

I want anyone with a problem to phone me,
que le present perfect s'emploie avec yesterday :

What we have done yesterday, what we're doing today and what

we're working toward for tomorrow are all part of the tradition

of giving you the very best banking service.
Essayer de rendre compte de tous les emplois au moyen d'une proliféra-
tion de régles de plus en plus compliquées exigerait un tel effort de

Ky . ~ I
~mémoire qu'on arriverait trés vite au point ol le rendement n'est plus

proportionnel & 1'effort consenti. Face aux possibilités d'emploi
presque i11imitées rencontrées dans 1'anglais de tous les jours, est-il
surprenant qu'on abandonne tout effort de compréhension et méme que
1'on soit tenté d'abandonner 1'enseignement de la grammaire, avec un
sentiment de frustration? A ces niveaux, disons-le clairement, T'en-
seignement de Ta grammaire est un &chec. Pour un psychomécanicien,
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i1 n'y a rien de surprenant & tout cela. Envisager la grammaire du
seul.point de vue du discours condamne 1'étudiant a apprendre beaucoup
et comprendre peu. On n'est pas surpris, non plus, de la conclusion
tirée par un chercheur concernant 1'utilité des rég]és d'emploi : "“on
ne discerne aucune corrélation entre le fait de connaftre certaines
régles et la performance". (H.W. Seliger 1979). Si on commence & dou-
ter méme de 1'utilité des ragles, on comprend bien qu'on soit tenté
d'abandonner 1'enseignement de 1a grammaire pour laisser & 1'étudiant
la tache de faire Tui-méme les généralisations nécessaires pour 1'ac-
quérir.

Arrétons-nous maintenant i 1la vision de la grammaire que nous pro-
pose la psychomécanique du Tangage. On verra qu'elle permet & 1'é6tu-
diant de comprendre quelque chose. En effet, le fait d'accepter au
départ qu'une forme grammaticale existe comme quelque chose de puissan-
ciel en langue avant qu'elle n'‘assume un emploi quelconque en discours
propose une toute autre conception de 1a grammaire, et par conséquent
une toute autre facon d'enseigner la grammaire. Dans cette optique,
1'enseignant doit essayer de faire voir la forme en langue, i1 doit
essayer de 1'enseigner comme un €lément de concevabilité, comme un
moyen de représentation. Autrement dit, 1'6tudiant a 3 apprendre ce
qu'est le signifié de puissance en Tangue, & la lumidre duquel tous
les emplois, des plus banals aux plus recherchés, parattront découler
d titre de conséquences possibles. La chose 3 enseigner- est claire,
mais d'un point de vue pratique, cet enseignement est-il possible?
Peut-on espérer, dans les conditions réelles de 1'enseignement au se-
condaire ou au collégial, amener 1'€tudiant a se représenter le signi-
fié de puissance en psychomécanique du langage : sommes-nous en mesure
de descendre de notre tour d'ivoire pour entrer dans 1'aréne de 1'en-
seignement pratique d'une langue?

Avant d'essayer de montrer comment on peut relever ée défi, je
vais d'abord faire une mise en garde. Enseigner une Tangue n'est pas
la méme chose qu'enseigner la linguistique. Pour e professeur de
Tangue, i1 ne s'agit pas de faire une démonstration scientifique en
commencant avec le systdme abstrait de langue pour en tirer Tes

~

conséquences & constater en discours. Si on n'est pas capable de
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sortir de ce schéme de pensée, souvent appelé déductif, il vaut mieux
rester dans notre tour d'ivoire avec les linguistes de toutes les au-
tres &coles. Au contraire, pour enseigner une Tangue i1 faut commen-
cer avec le particulier, avec les emplois de discours qui témoignent
de 1a facon la plus concréte et la plus claire du signifié de puis-
sance de la forme. Enseigner un emploi consiste donc a enseigner le
sens qu'@voque Ta forme dans cet emploi. Et i1 faut bien qu'il en
soit ainsi si, du point de vue de 1a psychomécanique, 1a grammaire
est ce que quelqu'un a appelé une "sémantique grammaticale", une gram-

maire du signifié formel.

On peut dire que, enseigner la grammaire c'est enseigner le sens,
ou p]utﬁt, les différents sens qu'évoque une forme. Cependant, on ne
doit pas les enseigner n'importe comment mais de facon a les faire
voir comme autant de conséquehces du signifié de puissance. Prenons
un cas concret. Dans les manuels, on présente souvent le sens de la
forme progressive dans une phrase comme :

He is accepting the offer,
de T1a maniére suivante : “une action qui se déroule au moment olt on
parle". Ce n'est pas faux, mais cette maniére de présenter le sens
de 1a forme nous met en difficulté quand on rencontre une phrase comme :

I accept the offer,
qui exprime, elle aussi, "“une action qui se déroule au moment ol on
parle”. Par contre, si on garde & 1'esprit ce qui semble condition-
ner tous les emplois de la forme progressive - une impression d'incom-
plétude, d'imperfectivité - on peut décrire le sens véhiculé par la
phrase comme "une-action qui est vue incompl&te au moment oli on parle".
Ceci permettra de comprendre, alors, pourquoi la forme progressive
n‘est pas employée avec des verbes performatifs comme T accept. Par
ailleurs, dans cette méme perspective, on peut faire comprendre pour-
quoi les verbes de perception ne s'emploient pas & la forme progressive
normalement, un fait de discours qui paraft purement arbitraire lors-
que 1'on n'a pas en vue, méme de fagon approximative, le signifié de
langue.

- - . 1
Ainsi, chaque emploi doit &tre enseigné comme 1'expression d'un
sens, et ces sens doivent &tre présentés de facon 4 faire ressortir
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de plus en plus précisément le signifié de langue. Ici, &videmment,

i1 est important d'ordonner les emplois d'une forme selon le degré de la
difficulté soulevée par les effets de sens. De cette facon, 1'étudiant
se sensibilise progressivement aux nuances de 1'anglais, en se faisant
une conception de plus en plus juste du signifié de puissance de Ta
forme en question. Par ailleurs, 1'effort d'appréciation des nuances
toujours plus subtiles pose un défi a 1'étudiant, un défi de compréhen-
sion. C'est ainsi qu'une phrase comme :

I had to remember that this man, motionless, an object on the ta-

ble, was working the meaning of loneliness (1)
pose le probléme pour tout étudiant d'anglais, de comprendre le sens
du verbe know, qui, selon beaucoup de grammaires, ne prend pas la for-
me progressive. Le cas de what we have done yesterday...cité plus haut
est semblable en ce qu'il exprime un effet de sens qui, une fois saisi,
permet de distinguer impressivement le present perfect dus passé composé
du frangais.

Ces quelques exemples devraient suffire & illustrer le fait que
1'enseignement de Ta grammaire peut faire appel & diverses techniques
pour interpréter de multiples exemples et faire ressortir 1'effet de
sens de chacun - un travail délicat et qui demande beaucoup de patien-
ce. A la Tongue, si 1'enseignant prend soin d'évoquer dans chaque cas
le lien qui existe entre 1'effet de sens et le signifié de puissance,
1'étudiant verra que tous les emplois découlent de Ta forme en langue,
et ainsi, Ta conception fort simplifiée et approximative qu'il en avait
au deébut se développera et deviendra de plus en plus juste. En d'au-
tres mots, a travers une série d'exempies bien ordonnés, on réussira
d mettre 1'8tudiant en situation de saisir mentalement une forme, non
seulement comme un moyen d'expression, mais &galement comme un moyen
de représentation. C'est ainsi qu'en enseignant la grammaire comme
un systeme de langue qui permet tous les emplois en discours, on peut
espérer fournir & 1'étudiant un instrument de pensée qui Te dotera de
la compétence grammaticale nécessaire pour communiquer en anglais.

Si on arrivait a faire cela, ce serait déja une grande réussite,
mais il y a plus. Par son recours au va-et-vient entre le général
- le signifié de langue - et le particulier - les distinctions de plus
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en plus fines entre les divers effets de sens -, cette maniére d'en-
seigner la grammaire exige un travail de 1'intelligence tel qu'on peut,
en révant un peu, envisager le jour ol Ta grammaire deviendra ce qu'el-
le était autrefois - une vraie discipline intellectuelle. Apras tout,
ne doit-on pas exiger que 1'enseignement d'une langue seconde apporte
plus @ 1'étudiant que 1a seule habileté de communiquer dans une autre

Tangue?

On conviendra que du point de vue pratique et du point de vue
intellectuel, ces perspectives sont des plus attrayantes. Mais est-ce
qu'elles sont utopiques? Un r&ve non-réalisable? Je ne le crois pas,
et pour vous en convaincre, j'aimerais terminer en €voquant les deux
obstacles majeurs & la réalisation de ces perspectives, les deux con-
ditions & réaliser. Le premier obstacle & surmonter, c'est notre igno-
rance en tant que psychomécaniciens. 11 reste beaucoup de questions
grammaticales pour lesquelles nos connaissances sont limitées, 3 tel
point qu'on n'est pas encore en mesure d'enseigner a partir d'une vi-
sion du systéme. Autrement dit, il faudra explorer bien des domaines
de 1a langue anglaise avant qu'on puisse espérer fournir aux ensei-
gnants une grammaire plus ou moins adéquate pour leurs besoins. Entre-
temps, du point de vue pratique, dans la salle de cours, quoi faire
avec ces questions pour Tlesquelles nous n'avons pas de lumigre théo-
rique suffisante? Evidemment, le seul recours qu'on ait pour aider

-

les &tudiants & bien employer une forme, ce sont les ragles d'emploi.
Mais tout en y recourant, on sait bien que Tes ragles sont un pis al-
ler, parce qu'on y fait appel Torsque 1'on n'est pas en mesure de jus-
tifier 1'emplof d'une forme par son signifié, Ainsi, on peut dire que
dans 1'enseignement, une ragle d'emploi est presque toujours un signe
d'ignorance (2). En somme, méme si on est d&ja en mesure de présenter
certaines questions & la Tumigre du systeme, i1 faut disposer de con-
naissances beaucoup plus importantes avant que ce genre d'enseignement

puisse &tre généralisé 3 tout le domaine grammatical.

La deuxigme condition & réaliser pour que 1'enseignement de 1'an-
glais sans regles puisse se généraliser rel2ve non pas des psychoméca-

niciens mais des enseignants. I1 s'agit de faire voir aux enseignants

que la grammaire est une affaire de sens, et non une affaire de régles,
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de non-sens. Ceci ne constitue pas une attitude critique & 1'endroit
des enseignants comme tels car, vu leur formation et Teurs manuels,
comment pourraient-ils voir la grammaire autrement que restreinte au
seul niveau du discours? Et cette vue limitée, faussée, de Ta gram-
maire, qu'on trouve, répétons-le, dans les manuels et dans les program-
mes de formation de maTtres, ne fait que refléter ce que pensent la
plupart des grammairiens et linguistes : que Ta grammaire - et le lan-
gage tout court - est une affaire de discours, d'emplois d'une forme

en phrase. Tant que les savants en matidre de langage ne s'occuperont
pas en premier lieu de 1a langue, du signifié de puissance d'une forme,
de Ta nature du mot, les programmes de formation et les manuels ne pour-
ront pas changer et 1'enseignant continuera de ne voir que le Tangage
effectif. Ce qu'on met en cause ici, ¢c'est une grande partie de la
linguistique actuelle, qui semble, d'ailleurs, tout & fait impuissante
a apporter quoi que ce soit de valable & 1'enseignement des langues.
Cette impuissance devrait faire réfléchir. Doit-on y voir une indica-
tion que cette Tinguistique fait fausse route? I1 est &vident que Ta
fin de la Tinguistique n'est pas de faciliter 1'enseignement des lan-
gues, mais plutdt de mieux discerner la nature des langues et du lan-
gage en général. Mais il est tout aussi évident qu'une meilleure con-
naissance du c6té formel de 1'anglais ne peut pas ne pas constituer un
apport de grande valeur qui facilitera 1'enseignement de la grammaire.
Quoi qu'il en soit, une théorie linguistique qui ne vise pas & une ana-
lyse du langage puissanciel, la langue, apporte peu d 1'enseignant, ce
qui devrait faire réfléchir au bien-fondé de la théorie elle-méme.

-

Former les enseignants & partir d'une vue saine du langage, une
vue qui embrasse et Ta langue et le discours, et Teur fournir, pour
toutes les formes qu'ils seront appelés 3 enseigner, une connaissance
du signifié de langue avec ses actualisations dans les divers emplois,

-

ce sont Tes deux conditions & remplir pour généraliser un enseignement
de Ta grammaire sans ragles. L'expérience a déja montré que ce type
d'enseignement est & la fois utile et formateur pour les &tudiants de
1'anglais langue seconde § divers niveaux, mais surtout aux niveaux
intermédiaire et supérieur. Et pour 1'anglais langue maternelle? Cer-
taines indications laissent croire que Ta grammaire enseignée de cette

fagon deviendrait, pour les anglophones, un moyen d'apprécier de mieux

N
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en mieux les finesses de Teur Tangue, ce qui ouvre 1a perspective d'un
enseignement renouvelé de la grammaire.

Finalement, quel espoir peut-on avoir pour la syrvie du grammai-
rien conme espgce, et pour Ta sous-espgce, 1'enseignant de 1a grammai-
re? On ne doit pas, comme le font certains, attribuer le dépérisse-
ment de la grammaire comme discipline & 1'influence d'un milieu hos-
tile, & une quelconque influence d'un matérialisme moderne ou de la
télévision. Apres tout, d'autres disciplines, comme Tes mathématiques,
se portent trgs bien dans ce milieu. On ne doit pas, non plus, attri-
buer Te déclin de 1a grammaire au surpeuplement, comme si Tes autres
disciplines lui disputaient son espace vital. On ne peut strement
pas prétendre que nos écoles ont trop de disciplines intellectuelles.
Au contraire, nous avons vu que, si le grammairien est menacé d'ex-
tinction, c'est pour des raisons de régime alimentaire. On essaie de
le nourrir comme un herbivore, avec seulement ce qui se trouve sur les
arbres et autres plantes qui poussent sur des terrains syntaxiques.

On oublie qu'il Tui faut Ta bonne chair des signifiés de puissance,
un gibier qui ne se trouve que dans Tes syst2mes en langue. Pour
1*instant, Te seul espoir de sauver les grammairiens se fonde sur
1'activité de ces chasseurs-linguistes connus sous le nom de psycho-
mécaniciens, dont le terrain de chasse préféré est justement celui
de la Tangue avec ses nombreux syst2mes, sous-systémes et signifiés
de puissance.

NOTES

1. L'exemple est tiré d'une chronique parue dans English Studies
(1979, p. 53) et présentée par N.E. Osselton.

2. Mais pas toujours. Il y a au moins deux cas dans lesquels les
régles sont pleinement justifiées comme moyen d'enseignement :
1- 13 ol aucun sens n'est impliqué. Par exemple, le changement
de l'article indéfini g en au devant voyelle ne comporte aucun
changement de sens. 2- 13 oll le sens impliqué est tellement abs~
trait, méme au niveau du discours, qu'il est jugé inopportun, pour
des raisons pédagogiques, d'enseigner la forme en faisant appel
au sens. Par exemple, l'emploi de l'auxiliaire do pour former
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une phrase négative ou interrogative ne donne pas lieu 3 des effets
de sens suffisamment concrets pour que des étudiants qui commencent
puissent les apprécier. Ce qu'il faut pourtant dire ici c'est que,
dans tous les cas, en faisant appel 3 une ré&gle, on évite de faire
appel au signifié de la forme.
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PSYCHOMECANIQUE ET NEUROPHYSIOLOGIE DU LANGAGE

1. La dimension historique
De 1'antiquité & la fin du XIX2me siacle deux réflexions se sont

ture physiologique de 1'acte de la parole, sans réellement parvenir a
s'unifier.

La premigre tentative de synthese date de la fin du XVIIame sia-
cle et du début du XVIII&me. C'est 1'époque ofli, avec Arnauld et Lan-
celot, 1a Grammaire générale et raisonnée (1) situe le probléme de la
lTangue dans 1a perspective de 1'acte antérieur de la pensée et présente
les structures grammaticales de 1'énoncé comme les résultantes des opé-
rations préalables de la réflexion et du jugement. C'est aussi 1'épo-
que ol Géraud de Cordemoy, influencé & la fois par Descartes et les
grammairiens de Port-Royal, écrit son Discours phisique de la parole
(2). Dodart (3) puis Ferrein (4), en anatomistes, développent sur la
métaphore de 1'instrument une théorie de la voix et de 1a parole et un
peu plus tard, dans le sillage du Traitd de 1'homme de Descartes, La
Mettrie (s5) écrit L'homme machine, ob il tente de rendre compte par des
Causes purement naturelles de la physiologie comme de la psychologie
humaines.

A travers les écrits de Harris (s) et de Condillac (7), le dis-
cours, dans son économie cachée est également envisagé comme 1'abou-
tissement d'un processus complexe de la pensée qui s'investit en mots

Pour se communiquer, mais la réalité somatique de Ta parole n'est pas
lToin des faits de langue qu'ils prétendent expliquer. D&ja, au début
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du sigcle, Frain du Tremblai (8) ne trouve pas d'autre explication pour

rendre compte des événements de la Tour de Babel que d'invoquer unerai-

son physiologique :

Ma pensée est que Dieu disposa alors les organes des hommes
de telle maniére que lorsqu‘ils voulurent prononcer Tesmots
dont ils avaient coutume de se servir il1s en prononcérentde
de tout différents pour signifier les choses dont ils voulu-
rent parler,

Traité des langues, Paris 1703, p. 58.

Au cours du sigcle, 1'adjectif méeanique est fréquemment attaché
3 langue. Du Président de Brosses (9) & 1'Abbé Pluche (10) on cherche
derrigre Ta mécanique de Ta langue, celle-1a méme de l1a pensée, ce qui
raméne 1'homme au mod&le d'un automate sophistiqué.

Cependant la relation du langage avec son support somatique, dé-
sormais acceptée par 1a ré&flexion, est éncore bien floue. A peine com-
mence-t-on avec Chanet (11), Pourfour du Petit (12) ou Morgagni (13) &
établir quelques corrélations entre la perte de la paroie, la paralysie
du cOté droit et de sérieuses 1ésions dans 1a partie gauche du cerveau.

2. Les responsabilités de la linguistique

Au début du XIXeme siecle, la réfiexion grammaticale prend une o-
rientation différente. Sous 1'influence de W.von Humboldt (14), de F.
Bopp (15) et d'autres, elle se concentre sur 1'aspéct diachronique des
faits de langue. Elle s'intéresse aux évolutions phonétiques, acelles
des formes grammaticales. La grammaire historique et Ta grammaire com-
parée développent Jles champs complémentaires de Teurs investigations.
A 1a fin du siécle et au début de celui-ci, A. Meillet (16), hésitant
devant les spéculations d'un F. de Saussure (17), assigne & 1a Tinguis-
tique naissante, conformément aux tendances des sciences de la nature
naguére, des tdches de description, de comparaison, de compilation. On
entasse des faits, on compte des données, on classe et 1'on &tablit des

nomenclatures.

La neurophysiologie du langage, qui prend un sérieux départ avec
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1es débats de la Société d'Anthropologie et de la Société anatomique de
paris autour des découvertes de P. Broca (18) sur le sidge du langage
articulé&, ne trouve pas son compte dans les préoccupations contemporai-
nes des sciences du langage. Elle se heurte aux phénoménes de mouve-
ment de 1a parole et ne trouve &videmment, dans les compilations sta-
tiques de 1a Tinguistique aucun modele dynamique qui puisse 1'aider a
mieux comprendre 1'objet méme qu'elle observe, Ainsi Lordat (19), cons-
cient de 1'importance d'une théorie de la langue pour 1'interprétation
du trouble de la parole, en forge-t-il une de toutes piéces. Quant & Bro-
ca, lorsqu'il s*interroge sur le role de la linguistique, i1 ne voiten
elle qu'une discipline auxiliaire de 1'anthropologie, susceptible, par
ses recherches d'inspiration vitaliste sur les parentés de langues, de

. confirmer ou d'infirmer les théses de celle-ci (20).

2
Dans la suite immédiate des découvertes de Broca, les théories as-
sociationnistes, de Bastian (21) & Charcot (22), avec le concept d'<ma-
ges verbales, enferment la cartographie linguistique du cortex dans la
détermination de zones oll s'identifient et se hiérarchisent les adjec-
tifs, les verbes et les substantifs comme si la nature avait parlé la-
tin.

Au début de ce siacle, Freud (23), Bergson (24) puis P. Marie (25)
contribueront & ramener la réflexion dans une voie plus réaliste. Mais
alors, la linguistique va &galement se dégager de ses objectifs tradi-
tionnels pour se rapprocher du réel et des vrais problémes qu'il pose.

3. Emergence d'une linguistique dynamique

C'est au plus brillant des &léves de 1'Ecole comparatiste, F. de
Saussure, que revient le mérite d'avoir ouvert la voie & une linguisti-
que générale, adaptée dans ses fondements théoriques aux besoins d'une
neurophysiologie du langage & la recherche de mod&les Tinguistiques ap-
propriés. Dans le Cours (26) on constate en effet que F. de Saussure
0ppose & une linguistique de la langue qui, dans une certaine mesure
rend compte de la tradition grammairienne statique, antérieure, tout

en renouvelant 1'approche des problémes, une linguistique de la parole
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qui, elle, prend en considération 1'aspect dynamique de 1'acte méme du

Tangage. C'est dans le cadre de cette linguistique de la parole que se

dégage 1'appareil notionnel 3 la recherche duquel &tait la neurolinguis-
tique naissante.

La représentation graphique de 1a construction de 1'8noncé selon
un axe syntagmatique sur lequel tombent les axes pefpendicu1aires des
paradigmes a €té reprise & son compte par R. Jakobson (27). Celui-ci
y voit Tla traduction, en figure, d'un mécanisme profond et permanent
de 1'acte de parole. Ce point de vue est vérifié, toujours selon R.
Jakobson, par 1'existence de deux pdles opposés de 1'aphasie dont une
expression affecte les opérations de concaténation des &léments, selon
1'axe du syntagme et rend la métonymie impossible, tandis que T'autre
affecte les opérations de sélectivité, figurdes sur les axes des para-
digmes et rend impossible la mé&taphore.

A cette dichotomie, A.R. Luria (28) va trouver un fondement soma-
tique en opposant les 18sions des zones antérieures du cortex verbal
qui déterminent des troubles aphasiques désorganisant les opérations
que représente le syntagme (troubles de la contiguité&), aux lésions
des zones postérieures qui perturbent les opérations de sélectivité
que symboTisent les axes paradigmatiques (troubles de 1a similarita).

Chez Luria également, le mod&le tout théorique de F. de Saussure
des deux types de motivation du mot, motivation sémantique et motiva-
tion formelle, trouvera sa justification concréte sur le plan de 1'or-
ganisation neurophysiologique du langage, dans ce qu'iT appelie lama-
trice multidimensionnelle du mot. I1 démontre en effet que les phéno-
ménes d'association de type purement formel et ceux de type purement
sémantique correspondent & des m&canismes neurophysiologiques diffé-
rents reposant sur des localisations somatiques &galement différentes.
Dans Tes faits, ces types d'associations se réalisent de facon diffe-
rente chez les enfants normaux oli dominent les associations sémantiques

et chez Tes arriérés oll ce sont les associations formelles qui ont le
plus de force (29).

Dans. Ta double démarche de R. Jakobson et de A.R. Luria pour jeter
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un pont entre les mod&les théoriques de la linguistique post-saussu-
rienne et les prob]émes tout pratiques de 1'interprétation neurophy-
siologique du langage, on ne peut que constater 1'absence de toute ‘
référence & la pensée de G. Guillaume parvenu pourtant bien plus gue
F. de Saussure & 1'affranchir d'une vision statique des faits de Tan-

gue (30).
4. ILa psychosystématique et la problématique de la neurolinguistidue

On ne peut que regretter une telle situation. La pens€e de Gus-
tave Guillaume a franchi difficilement, malgré quelques brillantes et
trop rares exceptions, d Ta fois Ta barridre de la Tangue et celle tou-
te morale de la chapelle déférente et fidéle qui 1'entretient et 1'ap-

profondit.

Pourtant, s'il est un domaine ol la réflexion de Guillaume peut
permettre de profitables interprétations et &clairer de nombreux pro-
blémes, c'est bien celui d'une neurolinguistique encore assez jeune
pour s'ouvrir 3 de nouvelles influences. Sur quelques points précis,

nous tenterons de Te montrer.

Guillaume, dans ses lecons, rappelie Roch Valin (31), avait cou-
tume de dife : I1 faut du temps pour penser (et donc pour &laborer
tout acte de parole) comme il faut du temps pour marcher. Or ce temps
opérationnel implique &galement un espace oll se réalise, selon lesché-

ma canonique de Guillaume :

Langue

Discours
Compétence
individuelle .

Acte de langage

la totalité de 1'acte du langage. Ainsi, avec lui, les paramétres de
1'espace et du temps entrent de plain-pied dans 1'élaboration des mo-
d&les qui tentent de systématiser 1'acte du langage. I1 a &té mention-
né plus haut que c'est justement cette double dimension de 1'espace et
du temps que saisit, dans les troubles de Ta parole, la réflexion sur
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1'aphasie et que toute analyse neurolinguistique place au coeur des mo-
déles qu'elle peut &laborer.

51 la théorie psychosystématique oppose, dans la représentation
totale de 1'acte du langage, une puissance & un effet, un ergon a une
energia, un statique & un dynamique, elle ne fait qu'anticiper surles
notions de compétence et de performance vulgarisées par la grammaire
générative et transformationnelle et qui s'adaptent si bien aux scha-
mas de la neurolinguistique. La représentation guillaumienne apparait

en fait comme un enrichissement et un &largissement des notions préci-
tées.

I1 faut bien admettre en effet que, méme en tenant compte del'exis-
tence probable d'un capital humain inné pour le langage, c'est par la
communication sociale que 1'enfant acquiert un ensemble d'entités 1lin-
guistiques qui vont justement s'organiser, en fonction des mé&canismes
innés du langage, pour constituer sa compétence. Les sommes de formes
et de structures disponibles, associées & des représentations sémanti-
ques, postulées par Te concept méme de Ta compétence ont une réalité
somatique pouvant &tre congue, 3 partir des données actuelies, comme
un systéme d'interconnexions neuroniques complexes. Ces ensembles de
muiti-circuits qui se manifestent au niveau des échanges interneuroni-
ques semblent parfaitement trouver leur expression Tinguistique dans la
notion méme d'un ergon telle que la développe 1a théorie guillaumienne.
Par contre, la notion complémentaire d'energia correspond & la mise en

action de ces potentialités, constituant la compétence, dans 1'actede
parole-qu'est la performance.

Considérant a la fois le sujet parlant et le discours, Guillaume
Oppose un ergon I @ un ergon II, et une energia I & une energia IT,
rendant compte ainsi de la dialectique complexe de 1a puissance et de
1'effet. De méme, dans la théorie générative, les statuts sémantiques
de compétence et de performance sont ambigus du fait de l1a confusion
entre langue et discours. De telles notions précieuses doivent &tre
encore raffinées et complexifiées pour &tre plus efficaces. On nous
pardonnera, ici, d'en réduire 1'extension.
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L'observation minutieuse des opérations successives qui représen-
tent 1'acte de parole révéle un moment au cours duquel 1'ergon s'inver-
se en energia, ol la compétence s'investit en performance, ol 1'on pas-
se de la puissance @ 1'effet. Or ce moment, Guillaume, nous semble-t-
i1, le postule dans la notion de diastéme dont i1 percut la réalité &
1a fofs en langue et en parole. En Tangue, par la saisie de 1'économie
propre de certains systemes tels que ceux des langues sémitiques, fn
parole, par le diagramme, bien connu, qui représente 1'opération méme
que nous avons mentionnée ci-dessus.

L'existence de ce moment du diastdme, méme infime sur le plan tem-
porel, éclaire, & notre sens, une autre notion guillaumienne tout aussi
jmportante pour 1'analyse neurophysiologique des troubles de la parole:
1d ehronogendse, notion que Guillaume a magistralement appliquée pour
rendre compte des phénoménes évolutifs de la langue. Dans 1'effort de
synthése ici poursuivi, retenons de ce que Guillaume dit pour explici-
ter cette notion, quelques aspects particuligrement pertinents. La
chronogendse nous apparait d'abord comme une saisie de 1'instant, peut-
atre extr@mement court,oll 1a pensée s'investit en langue pour élaborer,
a travers les mécanismes de la parole, un discours (32). Selon lesché-
ma familier, si 1'on pose en figure 1'axe du temps selon lequel se cons-
truit et se développe Ta pensée, et, parall&lement celui du temps opé-
ratif au cours duquel s'investissent les &léments de la langue, en fonc-
tion de cette pensée pour construire le discours, on constate que Tes
opérations qui se déroulent le long des deux axes ne sont pas synchro-
nes. Selon Guillaume, la pensée précdde, bien sfir, la mise en mouve-
ment des mécanismes de réalisation du discours qui se déroulent sur
1'axe du temps opératif. Mais, le moment oli s'initient ces mécanismes
peut &tre plus ou moins &loigné de 1'origine de 1'ébranlement du mouve-
ment méme de la pensée.

I1 y a donc d'infinies possibilités entre les 1limites temporelles
que représentent soit une saisie précoce, soit une saisie tardive du
mouvement d'élaboration de la pensée par 1'ensemble des mécanismes de
production de Ta parole. L'enchainement du temps opératif sur Tle temps
de Ta pensée, selon qu'il est précoce ou tardif aura pour conséquence
des différences notables sur la qualité linguistique de 1'énoncé & tous
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Jes niveaux de sa structuration et sur les valeurs sémantiques impli-
quées. Ce concept a trouvé son excellente illustration dans Temps et
verbe et i1 est déja virtuel dans le premier ouvrage de Guillaume Le

probléme de l'article et sa solution dans la langue frangaise (33).

Or, un tel concept apporte, sur le plan linguistique, le chainon
qui manque & la réflexion des praticiens de la pathologie du Tangage.
DEja 4 la fin du XIXame sigcle et au début de celui-ci, Watt (34) par-
1e d'un travail de préparation, déterminant une attitude de conscience,
une orientation géndrale de 1'attention, d'un montage du sujet [Eins-
tellung], et A. Pick (35) note, & 1'amorce de 1'activité de production
verbale, un moment de conceptualisation, précédant le moment purement
linguistique, ce qui semble apporter un éclairage & la notion d'inci-
dence dans la théorie guillaumienne de la chronogenése. Mais, ce sont
les fines analyses de Lordat qui, au milieu du XIX&me siécle semblent
3 la Ffois anticiper sur la réflexion de Guillaume et, en quelque sorte,
en confirmer, hors du temps, les propositions.

5. Le cas Lordat

En juillet 1825, Jacques Lordat (36), professeur de physiologie &
1a Faculté de Médecine de Montpellier, est, & 52 ans, frappé par une
perte soudaine, heureusement temporaire, de la faculté de parole (37).

De cette expérience, cruellement vécue, Lordat tire une théorie
du langage qu'iT développe dans son cours de physiologie de 1'année
scolaire 1842 (38).

11 constate d'abord que, dans son cas particulier, 1a perte de 1a
parole n'a altéré ni son intelligence ni sa faculté de penser. Seul,
explique-t-i1, je n'éprouvais aucune géne dans 1'exercice de ma pensée,
mais avec autrui, je ressentais mon mal & 1'impossibilité de dire :
"Bonjour, comment vous portez-vous?". Selon 1'habile formule dont i1
se sert avec ses étudiants, la maladie 1ui a appris que :

Du logos complet je ne possédais pleinement que Ta partie
interne et que j'avais perdu la partie externe.
Yoir note (38)
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L'exercice intime de la pensée peut donc, selon lui, se passer de
mots. Contrairement a 1'opinion admise depuis Condillac, i1distingue-
ra 1'opération compliexe de 1a formation et de la combinaison des idées
dans lagquelle i1 discerne plusieurs moments - : circonscription de
1a pensée totale, développement du sujet, division en &léments, de1'o-
pération qui consiste & investir les jdées en signes du langage etqu'il
appelle 1a corporification des idées. Cette seconde opération se dé-
compose, elle-méme, en deux temps : un moment d'éveil de ce que nous
appellerions maintenant les mélodies cinétiques de la parole et un mo-
ment, totalement distinct du précédent, au cours duquel se détermine

1a disposition syntaxique des sons.

L'acte de parole par lequel s'op&re donc 1a corporification des
jdées apparait a Lordat comme la résultante d'un syst@me de synergies
faciles, promptes, précises, au moyen desquelles les organes sont en
stat d'exdcuter des mouvements trés compliqués : d&s que la volontéen
donne 1'ordre et sans qu'il ait fallu de sa part une prescription ex-
plicite pour chaque mouvement. Plus tard, H. Jackson (39) distinguera
un moment automatique et un moment volontaire de la parole, dissociés
1'un de 1'autre dans certains cas pathologiques. Cette corrélation par-
mi bien d'autres corrobore la finesse et 1'exactitude des observations
de Lordat.

Mais, la dichotomie que postule 1'analyse de Lordat et que refuse
au XIXame sidcle Ta pensée positiviste et matérialiste, présente égale-
ment une analogie assez remarquable avec celle que constate Guillaume
3 partir d'une observation strictement linguistique des faits de parole.

En opposant un temps de la pensée 3 un temps opératif, Guillaume
formule d'une autre manidre 1'analyse de Lordat. Le temps opératif im-
plique toutes les opérations de corporification des idées et cette cor-
porification elle-méme s'accommode tout & fait de Ta notion de diastéme.

Par des voies différentes et des termes souvent difficiles a appa-
rier le physiologiste et le linguiste cernent en fait la méme réalité,
peut-&tre au niveau de cette causation obverse que Guillaume opposait
au causé construit du discours. La méthode d'analyse que Guillaume
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avait mise au point et qu'il appelait linguistique de position nous ap-
parait comme en filigrane dans la démarche méme de Lordat.

6. Gustave Guillaume et la pathologie du langage

I1 serait intéressant de savoir si G. Guillaume a eu connaissance
du texte de Lordat. En 1'absence de toute indication, i1 faut se con-
tenter de noter la convergence des deux regards. On sait en tout cas
que Guillaume avait, au cours de 1'année 1939, manifesté 1'intention
de travailler avec A. Ombredane (40). Déja, quelques années auparavant
A. Ombredane avait accepté de travailler en collaboration avec son col-

légue Th. Alajouanine, en équipe avec une phonéticienne, M. Durand (41).

Cette premigre initiative donnait quelque fondement & Ta probabilité
d'une nouvelle entreprise avec un Tinguiste.

Cependant dans bien d'autres circonstances G. Guillaume a montré
que la réalité somatique de 1'acte de parole &tait présente dans les
plus profondes de ses préoccupations de linguiste. Peut-8tre n'est-il
pas inutile de mentionner, en finissant, quelques formulations de G.
Guillaume qui précisent certains aspects de sa pensée en ce domaine.
Voici d'abord relevé dans un extrait de sa lecon du 22 janvier 1959
(42) :

De toutes les relations et corrélations intervenantes dans

le langage et dans la science observatrice du langage, la

plus importante - et la plus négligée (celle dont il estle
moins tenu compte) - est Ta relation du physique et du mental.

Cette constatation générale est suivie immédiatement d'un commentaire
qui situe la pensée de Guillaume dans la droite ligne des philosophes

du langage des XVII et XVIII2mes sidcles, Cordemoy, en particulier (42):

Le langage physifie si 1'on ose dire ainsi, le mental. Le
mental y appelle le physique qui le fera sensible par vi-
sion ou par audition - c'est & dire par un recours & unmoy-
en sensoriel dont le r6le, 1imité, est de produire une repré-
sentation physifige du mental, représentation qui ne sera
jamais une image trop fidale du mental auquel elle s'ajuste.

Déja préparées par quelques réflexions faites en 1957 sur Intériorisa-
tion et extériorisation dans le langage et sur le phénom@ne de symphy-
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se (43), les remarques sur la dualité physique et mentale de la langue
se font plus fréquentes en cette année 1959. Elles se développent dans
1a lecon du 14 mai de cette méme année et dans celle du 21 mai (44) od
Guillaume rappelant son article des Etudes philosophiques (45) confie:
Ce "vu en pensée" qualifié hypobasique -ressortit & un sur-
naturel, empli de myst&re, une terra incognita de la scien-
ce du Tangage et aussi de la neuro-physiologie et de 1a
neuro-chirurgie, dont je suis loin de méconnaitre quant &
leur valeur précursive les premiers tdtonnements.
Plus loin, dans la méme legon, i1 précise le fond de sa pensée en ex-
pliquant ce que la science attend des médecins grammairiens et d'autres
part que les grammairiens ont & faire la conquéte des reuro-physiolo-

" gues et des neuro-chirurgiens, Pour faire cette conquéte ajoute-t-il,

- 21 faut aller au-devant d'eux avec une science du langage bien assise

sur la comnaissance approfondie des commutations internes....

Si nous avons regretté au début de cet article 1'oubli ol est tenu
GuiTlaume, on peut ici regretter également le fait que Guillaume lui-
méme ne se soit pas plus ouvert sur d'autres avenues du savoir, celles
qu'ouvraient & la méme €poque R. Jakobson et A.R. Luria, par exemple.
Que de temps aurait ainsi pu &tre gagné!

7. Une requéte

Que les guillaumiens de 1'intérieur, pardonnent au guillaumien de
1'extérieur que je veux modestement Btre ici, cette incursion dans le
domaine d'une pensée si riche et si complexe et oli Tes concepts sont
parfois si fins que 1'on hésite & s'en emparer pour les faire siens.

Ma conviction est que 1'immense trésor que représentent les écrits
de G. Guillaume, ceux qui sont déja publiés, comme les inédits, recé-
le quantité d'éléments dont pourrait heureusement s’enrichir une ré
flexion neurolinguistique encore & la recherche de ses mod2les 1in-
guistiques. -

Un dialogue devrait donc s'élargir entre les deux disciplines, la
Psychomécanique et 1a neurolinguistique. I1 existe déja comme Temontre
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dans 1'ouvrage collectif Langage et psychomdcanique du langage (46),
1'article de D. Sadek-Khalil, mais la pensée de Guillaume reste encore
pour beaucoup de neurolinguistes une terra-incognita, pour reprendre
T'une de ses expressions. Ce dialogue requiert comme condition néces-
saire ‘1a communication de 1'information.

La connaissance aussi compi&te que possible de tous les textes
guillaumiens ol a &té abordé d'une maniére directe ou indirecte le do-
maine méme de 1'actuelle neurolinguistique permettrait non seulement &
cette récente discipline d'ouvrir de nouvelles perspectives & saréflex-
ion mais aussi d'éclairer sous un jour nouveau la pensée de Guillaume

Tui-méme.
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“importance numérique et auxquelles on reconnait un statut politique,
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Université Laval

PROBLEMES POSES A L'ENSEIGNEMENT DE LA LANGUE ESQUIMAUDE
PAR LA STRUCTURE PARTICULIERE DU MOT ESQUIMAU

o

La présente communication, qui vise principalement & illustrer
certaines des difficuyltés que pose & la création d'une m&thode d'en-
seignement de 1'esquimau Ta structure trés particuliare qui caracté-
rise le mot de cette langue aura pu, par son objet, &tonner quelques-
uns. La création, en effet, d'une méthode d'enseignement d'une Tangue
seconde ou &trangére, compte tenu de ce-qu'une telle entreprise exige
comme investissement humain et matériel, ob&it généralement 2 certains
critéres de Justification, au nombre desquels figure, tout naturelle-
ment, celui de la rentabilits dy projet. Et bien qu'il s'agisse 13
d'un critére assez rarement avoué dans les manuels mémes d'enseigne-
ment des langues, i1 est toutefois assez aisé de se rendre compte que
les méthodes d'enseignement qui ont connu le plus de succds, enmettant

_grandement 3 profit les développements les plus récents de Ta didacti-

que des langues, ont le plus souvent comme langues cibles des langues
parlées par des populations qui jouissent généralement d'une certaine

économique ou encore culturel non moins important,

En raison de son évolution historique et de sa situation géogra-
Phique assez singuligres, la population esquimaude, qui ne compte guére
Plus de 100,000 individus disséminés par petits groupes depuis les co-
tes de 1a Sibérie Jusqu'a celles dy Groén]and, parle un ensemble de di-
alectes plus ou moins mutuellement intelligibles qui répondent diffi-
Cilement ay critare de rentabilité évoqué précédemment qui justifierait

‘Ja tréation d'une méthode d'enseignement de 1'un oy 1'autre de ces dia-

Tectes, Aussi, est-ce dans une perspective toute autre que s'est cons-
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tituée, i1 y a un an, 1'Ebauche d'un projet de création d'une mé&thode

d'enseignement de 1'esquimau, auquel nous avons &té amené & participer.

Ce projet s'inscrit en fait dans un ensemble de mesures visant 3 frei-
ner le processus d'assimilation des populations esquimaudes de 1'Extra-
me-Ouest de 1'artique canadien dont environ 50% des locuteurs sont ac--
tuellement unilingues anglais. A la demande expresse des autochtones,
ces mesures doivent notamment prévoir 1'instauration, dans les écoles,
d'un programme complet d'enseignement de chécun des trois dialectes
parlés dans cette région.

C'est donc dans le cadre d'un tel projet que nous nous sommes heur-
té a un type de difficulté sans précédent en didactique des langues,
difficulté 1iée en grande partie & la forme méme du mot esquimau. D'oll
notre intérét pour la théorie générale du mot qu'est la. psychomécanique
du Tangage qui, si elle n'a pas de solution toute faite 3 nous offrir,
semble néammoins proposer une approche de la préblématique ici soule-
vée qui permet d'en mieux comprendre 1a nature. Nous faisons plus par-
ticuligrement allusion ici & la théorie des aires glossogéniques du
langage de Gustave Guillaume, dont 1'idée de base pourrait se résumer
& ceci que partant de 1'opposition, fondamentale, entre langue et dis-
cours et de la nécessité d'un temps opératif que fait intervenir cette
opposition, il est alors possible de concevoir 1'existence de trois é&-
tats structuraux du mot & travers les langues du monde. A savoir :

1. Un état structural ol la forme du mot se présente entidrement
préconstruite en langue, avant emploi de celui-ci. C'est 1'état
général du mot des langues indo-européennes. )

2. Yn état structural ol la forme du mot se présente pour partie
préconstruite en langue et pour partie & construire en discours.
C'est 1'état généra]rqui prévaudrait dans les langues chamito-
sémitiques.

3. Un dernier état structural oli 1'entier de la forme du mot serait
a construire en discours.

Soit, représenté schématiquement, ce qui suit :
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LANGUE DISCOURS

1. Forme du mot entidrement a
construire en discours

2. Forme du mot en partie pré-
construite en langue

3. Forme du mot entidrement
préconstruite en langue

ée% effectif

Ce que propose, en définitive, la théorie des aires glossogéniques du

langage, c'est une classification typologique des langues du monde fon-
dée non pas sur une vision statique des faits résultatifs dont le dis-
cours permet 1'observation mais plutdt - ce qui en fait toute 1'origi-
nalité - sur la concevabilité d'une variation intervenant au sein méme

du cinétisme porteur de 1'acte de langage.

puissanciel

De cette théorie générale se dégage en effet 1'idée, capitale,
qu'au moment de 1'effection, les mécanismes constrﬁcteurs du mot et de
la phrase ne s'engagent pas & partir d'une organisation formelle du con-
tenu de la langue qui serait la méme pour tous Tes idiomes et qu'en con-
séquence ce qui s'accuse sous la diversité des idiomes c'est une diffé-
rente répartition entre ce qui est d&ja construit au niveau de la lan-
gue et ce qui est a construire au niveau du discours. Malgré 1'intérét
que revét cette classification typologique des langues en termes de dy-
namique discursive, rares sont les travaux de Tinguistique guillaumien-
ne qui permettent de vérifier la justesse des hypothases qui la fondent,
1a majorité de ces travaux ayant porté jusqu'ici principalement sur des
Tangues indo-européennes. D'oll Ta contribution certaine qu'apporte a
1a compréhension des fondements de la théorie des aires glossogéniques

1tanalyse d'une langue comme 1'esquimau.

De nombreuses données d'observation, en effet, intéressant princi-
palement la structure du mot dans cette Tangue, viennent corroborer1'i-
dée que la forme du mot esquimau, contrairement 3 ce qui a habituelle-
ment lieu dans les langues indo-européennes, se détermine tardivement,
en discours, sous 1'effet de visées de discours particuliéres. Quelques
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exemples nous serviront ici a illustrer bridvement la systématique scus~
Jjacente’a Ta construction du mot esquimau. Pour le bénéfice du lecteur
nous joindrons a la traduction de chacun des mots un découpage sommaire
de ceux-ci et une traduction morph&me par morph2me. Le signe g indique
qu'un mot occupe, dans une phrase, 1a fonction de sujet grammatical, si-
gnifiée en esquimau par le morphéme zéro. Nous symboliserons par ind

un morphéme (-tu- devant consonne ou ~yu~- devant voyelle) dont la valeur
se rapproche de celle de 1'indicatif frangais.  Soit, donc :

1. kigutz
kiguti~g
dent

2. kigutinnguat
kiguti-nngua-t-g
dent-imitation-s
dentier

3. kigutinnguatka
kiguti-nngua~t-ka-¢
dent-imitation-s-3 moi
mon dentier

4. kigutittiaqaqtug
kiguti-ttia-gag-tu-q
dents-belles-avoir-ind-il
i1 a de belles dents

5. kigutitiiaqarniraqtauyuq
kiguti—ttia—qar—niraq—ta—u-yu—q
dents-belles~-avoir-dire~passif-&tre~ind-il
on dit qu'il a de belles dents

6. kigutiliriyi
kiguti-liri-yi-¢
dents-s'occuper de-agent
dentiste

7. kigutiliriyimun
kiguti-liri-yi-mun
dents—s'occuper de-agent-chez (allatif)
chez le dentiste

8. kigutiliriyivinivut
kiguti-liri-yi-vini-vut-¢
dents-s'occuper de-agent-ancien-notre
notre ancien dentiste

9. kigutiliviyimmmgaulaugtug
kiguti—liri—yi—mu—nngau—lauq—tu—q
Qents—s'occuper de-agent-chez-aller-avant—-ind-il
i1 est allé chez le dentiste
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10. kigutiliriyimmngauqatiginiaqtagit
kigutu-liri-yi-mu-nngau-gati-gi-niag-tagit
dents=-s'occuper de-agent—-chez-aller-compagnon-aveir-futur-je te
j'irai avec toi chez le dentiste

11, kigutiliriyimmngauyungnalauqsimanngitiug
kiguti-liri-yi-mu-nngau-yungna-laug-sima-nngit-tu-q
dents-s'occuper de-agent-chez-aller-pouvoir-avant-déja-ne pas-
ind-il
i1 n'a jamais pu aller chez un dentiste

12. kigutiliriyimmngauyungnalauqsimanngitturigaluaqtara
kiguti-liri-yi-mu-nngau-yungna-laug-sima-nngit-turi-galuag-tara
dents-s'occuper de-agent-chez-aller-pouvoir-avant-déjd-ne pas-
croire-mais-je le
je crois qu'il n'a jamais pu aller chez un dentiste

13. Parisimunngauqattalauqtunga
Parisi-mu-nngau-gatta-laug-tu-nga
Paris-d-aller-souvent-avant-ind-je
je suis allé ngsieurs fois & Paris

14. sulirivit
su-liri-vi-t
quoi-s'occuper de-interrogatif-tu
que fais-tu?

15, nanug

nanug-¢
ours

16. nanugqtuqtug
nanug-tug-tu-gq
> i1 mange de 1'ours

17. nanuqturunayuq
nanug-tu-ruma-yu-q
ours-manger-vouloir-ind-il
il veut manger de 1'ours

18. nanugsiurniaqtuq

nanug-siur~-niag-tu-gq

ours~chasser-futur-ind-il

il chassera 1'ours

19. nanuqsiugatigiqattalauqtara
nanug~-siu-gati-gi-gatta-laug-tara
ours—chasser—compagnon—avoir—souvent—avant—je le

je suis souvent allé chasser T'ours avec Tui

A travers ces exemples, qui ne représentent en fait .qu'un faible
gchantillon des possibilités réelles de traitement particulier dont
peuvent 8tre 1'objet, en discours, des bases de mot de type kiguti et
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nanuq, on peut déja apercevoir qu'une idée comme celle de "dent" oucel-
Te d'"ours" peut entrer, au titre d'élément formateur, dans des formes
de mot trés variées et qu'elle n'est 1iée en permanence i aucune d'en-
tre elles. Alors qu'en francais 1'idée d'"ours" ne se pense pas autre-
ment qu'intégrée & la partie du discours qu'est le substantif, Ta méme
idée, en esquimau, ne se trouve pas intégrée, en langue, évec un ensem-
ble d'autres idées, & une forme particuliére de mot. Autrement dit,
nanuq OU kiguti ne sont pas en esquimau des substantifs de langue mais
des &léments formateurs de mots susceptibles de se présenter, en dis-
cours, intégrés d des formes de mot trés diverses. La partie du dis-
cours, comme forme générale de mot préconstruite en langue, n'existe
pas en esquimau oli on ne trouve en fait que des formes particuligres

de mot résultant de la combinaison momentanée d'éléments formateurs ap-
pelés par la visée de discours et organisés par 1a visée phrastique.
Alors que dans Tes langues indo-européennes les combinaisons momenta-
nées sont observables surtout du coté du syntagme ou de.la phrase, en
esquimau elles se trouvent constamment impliquées au niveau méme de la
construction du mot. On pourrait résumer le mécanisme de construction
du mot esquimay comme le traitement, en discours, d'une base de mot
quelconque au moyen de suffixes lexicaux et grammaticaux.

Cette systématique du mot a donc comme conséquence qu'avant 1'avé-
nement d'un acte de Tangage particulier, déclenché par une visée de dis-
cours d'un certain type, il est impossible de savoir sous quelle forme
de mot va se présenter résultativement une idée comme celle de "dent"
ou celle d'"ours". Selon la visée de discours momentanée du locuteur,
et la visée phrastique subséquente & cette dernidre, une méme idée sur-
gira tantdt sous une forme, tant6t sous une autre. Et c'est précisément
cette systématique de construction du mot en discours qui pose le plus
de difficultés dans 1'enseignement de 1'esquimau. I1 s'agit en faitde
parvenir & habituer progressivement 1'étudiant, par une série de stra-
tégies didactiques particuligres, & 1'idée que le mot n'a pas de struc-
ture fixe dans cette langue et que cette structure est 1'abjet d'une
constante variation en fonction de la visée de discours.

On a déja défini la langue comme “un ensemble fini de régles per-
mettant la production ou la compréhension d'un ensemble infini de phra-
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ses". Cette manizre "économique” de définir la langue présente un cer-
tain intérét en didactique en ceci qu'elle corrobore 1'idée qu‘appren-
dre une langue ne consiste pas & mémoriser des suites de phrases mais
plutSt & maTtriser les regles qui servent @ leur construction. Ce prin-
cipe, Egalement valable pour ce qui est de 1'esquimau, va encore plus

Toin car i1 est tout aussi juste de dire qu'apprendre cette langue ne

consiste pas, entre autres, & mémoriser des listes de mots déjad tout

faits mais bien plutdt & posséder les r&gles qui servent & les cons-
truire. I1 y a donc, dans cette langue, une véritable syntaxe du mot,

comme i1 y a, dans nos langues, une syntaxe de la phrase.

Définir la langue comme un ensemble de moyens plutdt que comme un
ensemble de résultats permet également de comprendre qu'un Tocuteur
puisse produire correctement des phrases qu'il n'a jamais entendues
auparavant ou encorngu'il puisse sans difficultés saisir immédiate-
ment la signification de phrases nouvelles. En esquimau, ceci vaut
&galement pour ce qui est du mot. Car cette langue connaft une sys-
tématique du mot qui est telle que tout esquimauphone est amené, lors
d'une conversation, 3 produire et i interpréter quantité de mots qu'il
n'a jamais entendus auparavant. I1 n'y a pas de situation comparable
dans nos langues. Lorsqu'un francophone entend un mot francais pour
1a premigre fois, les cas sont rares ol il peut immédiatement Tui don-
ner une interprétation correcte. I1 faudrait donc, pour 1'esquimau,
&largir Ta définition de "langue" &voquée précédemment et ajouter
qu'elle est un ensemble fini de regles permettant la construction :

a. d'un tr2s vaste ensemble de mots
b. d'un ensemble infini de phrases

Dans une langue indo-européenne, on peut tres bien enseigner sé-
parément les mots, selon leur utilité, leur fréquence ou leur facili-
té, puis, ensuite, les séquences de mots. Cette division est beaucoup
moins valable pour 1'esquimau ol i1 faut d'abord apprendre & construire
des mots pour pouvoir ensuite former des phrases. Une des premiéres
taches de 1'étudiant consiste 3 apprendre & fabriquer des séquences
momentandes d'éléments formateurs. Et ce qu'il faut & tout prix
chercher 3 éviter, principalement quand 1'étudiant a déja comme Tan-

gue maternelle une langue comme 1'anglais, c'est qu'il apprenne un
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mot esquimau comme s'il s'agissait d'un mot indo-européen, c'est-3-dire
qu'il le mémorise comme un bloc immuable. L'étudiant doit apprendre &
saisir le plus t6t possible la dynamique du mot esquimau. Contraire-
ment & ce qui a Tieu dans nos langues, ol 1'effection du mot s'accom-
plit instantanément, 1'effection du mot esquimau s'étale sur une suite
plus ou moins Tongue d'instants opératifs. Ainsi, Te mot :

aullarumanngittunga

aulla-ruma-nngit~tu-nga

partir-vouloir-ne pas-ind-je

je ne veux pas partir
ne fait pas T'objet d'une construction instantanée. I1 n'y a pas, au
niveau de Ta langue, une forme générale et permanente de mot qui lui
corresponde. I71 s'agit, en 1'occurence, d'une des nombreuses formes
particuligres de mot sous lesquelles est susceptible d'apparattre en
discours 1'idée de "partir" signifiée ici par la base de mot aullaq-,
Car on pourrait tout aussi bien avoir aullagtunga, aullarumayug, oulla-
rumannginnopst, etc. Conséquemment, un mot comme aul Zdrwnanngi ttunga
nécessite, pour sa construction, un minimum de cing instants opératifs,
c'est-a-dire un instant opératif pour 1'effection de chacun des &1a-
ments formateurs.

Le mot esquimau n'est donc pas une unité de langue mais une unité
d'effet. Ce qui explique la possibilité qu'ont le Tocuteur ou 1'audi-
teur de saisir, sur le temps m&me de son énonciation, la dynamique im-
pressive qui porte le mot. Chacun des &léments formateurs du mot vé-
hiculant, au plan sémantique, un certain complexe impressif, on peut
facilement &prouver, dans le cadre d'un seul et méme mot, Te sentiment
que 1'on avance, que 1'on se meut d'impression en impression, jusqu'a
ce que soit atteint un instant terminal, conclusif, plus ou moins &loi-
gné du premier instant opératif de construction du mot, qui permet la
sommation de tous les &léments composants. Cette dynamique interne du
mot esquimau entraine naturellement certaines conséquences rythmiques
au niveau de la parole, car il est exclu que 1'on s'arrdte au milieu
d'un mot - ce qui suppose Ta construction mentale du mot achevée avant
son énonciation - et que les tr&s bréaves interruptions dans le débit
de Ta parole se produisent généralement aux frontidres de mots. D'ol

Te rythme saccadé qu'imprime 3 la parole la systématique du mot esqui-
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mau. Ce qui revient & dire qu'apprendre & parler esquimau, c'est &ga-
Tement, d'une certaine maniére, apprendre & respirer selon un rythme
différent.

Le probléme le plus difficile, dans 1'enseignement de 1'esquimau,
se raméne donc & celui de 1'enseignement des &léments formateurs du
mot. Ces &léments peuvent &tre répartis, selon leur distribution dans
le motsen quatre grandes classes, a savoir :

1. Les bases de mot, c'est-a-dire les éléments formateurs qui ne

‘ peuvent figurer qu'en début de mot, que 1'on pourrait représen-

ter symboliquement sous Ta forme : #X<«, ol "X" est un &lément
formateur d'un certain type, "#" symbolise la limite de commen-
cement du mot et "+«" indique que 1'&lément en question doit o-

bligatoirement, pour apparaitre en discours, &tre intégré par
un second élément formateur. Le seul cas ol apparemment cette

dernigre condition ne s'applique pas est celui ol une base de
mot, désignant une substance, joue le rOie de sujet grammatical

et se trouve ainsi suivie du morph&me zéro. Dans tous Tes au-
tres cas, c'est-d-dire lorsqu'une base de mot désignant une sub-
stance occupe une fonction autre que ce]je de sujet grammatical

ou encore si la base de mot exprime un procés ou un état, elle

est obligatoirement suivie ou intégrée par un second &lément.

2. Un nombre relativement &levé (entre deux et trois cents, selon
Tes dialectes) de suffixes de nature lexicale ou grammaticale,
obligatoirement précédés et suivis d'autres éléments formateurs.
Ces suffixes sont donc intégrants & 1'endroit de certains élé-
ments formateurs et se trouvent toujours intégrés par d'autres.
On pourrait symboliser ce type d'éléments formateurs par <X«
Dans Tes exemples qui précgdent, c'est le cas notamment de

<liri<+, <laug%, <tu<.

3. Un nombre plus limité de suffixes ne figurant qu'en fin de mot,
intégrants & 1'endroit d'autres &léments mais non susceptibles
d'Btre eux-mémes intégrés. Soit, représentés sous forme symbo-

1ique, les &léments formateurs du type <X#, ol "#" indique cette

fois 1a limite de fin du mot.

&, Enfin, un nombre trés restreint (une vingtaine) de suffixesdits





































































































































































































































































































































