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Littérature dans l'enseignement du FLE 

Dans renseignement d'une langue la littérature ne semble pas avoir toujours 
fait un choix très clair entre lecture des textes et étude des textes1 Cet objectif doit être 
clair, or le traitement de textes obéit à des processus complexes et dans ce domaine les 
modèles proposés sont rares. Ce qui nous intéresse c'est l'approche à la grammaire par 
les textes dans le but de développer chez l'élève un nouveau comportement 
linguistique, dont l'objectif, dans bien des cas, réel et inavoué a été de "développer plus 
un "savoir sur" qu'une compétence"(Vigner 1979:79). D'autre part, la littérature s'est 
plus attachée aux significations linguistiques qu'au sens, privilégiant la perception 
verbale au détriment de l'appréhension du sens, toutefois ces remarques sont plus 
complexes comme le souligne Vigner: 

"Il s'agit de voir que l'évidence de sens dans un énoncé ou une suite 
d'énoncés est une vision fausse des choses, c'est le terme d'une série 
extrêmement complexe d'opérations intellectuelles où l'aspect 
proprement linguistique joue un rôle secondaire" (Vigner 1979: 38) 

Quand à la grammaire dans sa relation au discours-sens, il s'est toujours 
produit une sorte de phénomène d'absortion, voire de vampirisation2 Les objectifs de 
classe visent davantage une connaissance des règles qu'une aptitude à les utiliser. Les 
approches communicatives ont, tantôt laissé tomber la grammaire en tant 
qu'apprentissage au profit d'une parole non optimale, tantôt donné une place presque 
exclusive à des exercices de grammaire qui ne permettent pas une compétence de 
communication. C'est dans le cadre des approches communicatives que la littérature a 
été abandonnée3 parce qu'on lui déniait toute fonction communicative. Cependant une 
approche fonctionnelle du texte littéraire peut aussi s'avérer utile et révéler des aspects 

1 Quoiqu'il en soit il faut insisté sur le fait que lire est une activité au plein sens du terme qui "mobilise 
chez le lecteur l'ensemble de son appareil cognitif au travers de sa compétence linguistique, avec la même 
intensité qu'en situation d'expression. "(Vigner 1979:166) 

2 
Des auteurs et des pédagogues ont considéré que dans les étapes initiales de l'apprentissage, il fallait 

"mettre le sens entre paranthèses, comme susceptible de compliquer ou de ralentir l'automatisation des 
"patterns""(Coste, 1978,16), dans les shémas stimulus-réponse qui réduisent les performances de la langue à 
un caractère tout à fait prédéterminé et mécaniste. Et d'autres pour qui les premiers pas de l'apprentissage 
présentent la communication et le sens comme étroitement liés à des situations et aux locuteurs. 

3 
"L'idée que la fonction fondamentale du langage est sa fonction de communication ne s'est imposée que 

plus recemment. H fallut tout l'effort des linguistes pour montrer que les traits les plus caractéristiques du 
langage n'avaient de sens que par rapport à une fonction majeure, celle d'assurer au moindre coût la 
communication entre les individus et les groupes, échappant ainsi aux interprétations mentalistes qui 
faisaient avant tout du langage l'expression d'une pensée" (Vigner, 10). 
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parfois inexpliqués. Pédagogie donc de la communication, mais d'une communication 
particulière4 

Cette perspective veut montrer dans quelles conditions la grammaire, en 
classe, contribue à la construction du sens des discours pour le lecteur ou pour le 
producteur, ce qui indique également une intention de communication, tout en réservant 
la communication orale, proprement dite, pour d'autres exploitations. 
Nous observerons plus précisément la découverte de la grammaire de l'écrit dans les 
textes littéraires, en distinguant trois moments dans le processus d'apprentissage, bien 
que seul le premier moment sera traité pour la démonstration: 

1. observer-comprendre 
2. appliquer-manipuler-s' exercer 
3. s'exercer produire (Stirman-Langlois 1995,44) 

La démarche grammaticale serait de laisser lire pour une identification de la 
situation de communication dans une première lecture individuelle et silencieuse, sans 
consigne, où l'élève ferait son hypothèse globale sur la situation et le message5, à partir 
de la relation qu'il établirait entre les indices multiples d'ordre formel et sémantique. Il 
en dégagerait les grandes clés de la situation ou du sens, résultant de la confrontation de 
significations linguistiques avec les structures sémantiques qui constituent l'univers de 
connaissances du sujet6. La méthode S.G.A.V. qui a priorisé l'oral sur l'écrit7 et, de ce 
fait, s'éloigne de cette démonstration, envisage, cependant, comme essentiel d'une 
langue la perception globale du sens. Il existe de nombreuses études axées sur 
l'approche à la compréhension où le sens occupe un lieu privilégier et où la langue: 

"n'est pas vue comme un ensemble d'habitudes mais comme un 
moyen d'interaction sociale. Le but fondamental est de rendre 
l'apprenant capable de comprendre des textes oraux et écrits dans 
des conditions normales de communication et, ultérieurement, d'en 
produire en puisant dans les modèles de tous ordres qu'il aura 
intégrés" (Germain 1993: 284) 

C'est la raison pour laquelle sont privilégiées les activités faisant appel à la 
compréhension et non à l'analyse systématique. "L'accent est nettement mis sur la 

4 
Comme le précise G. Mounin "la fameuse explication de texte [...] n'a peut-être pour résultat - sinon 

pour objet que de suggérer par un exemple comment la lecture d'un texte littéraire établit surtout la 
communication avec soi-même non exprimée, celle de ses expériences vécues mais non verbalisées, y 
compris celle de l'imaginaire" (214). 

5 Dans la vision globale des messages, la structure du texte retient aussi l'attention du lecteur (ou de 
l'auditeur) selon qu'il s'agisse de documents authentiques (publicité, presse) ou de textes littéraires (contes ou 
autres). Le lecteur possède une représentation du type de texte qu'il a sous les yeux et peut mettre à profit 
cette connaissance dans le décodage d'un message.(Roulet, 1990) 

6 Cette distinction permet "de retenir partiellement les mots et intégralement le sens."(Séleskovitch, 1975) 
tout en maintenant une cohésion telle que les éléments sémantiques et linguistiques puissent donner au texte 
son unité de signification. 

7 Pour les promoteurs de cette méthode "l'écrit est considéré comme un phénomène analytique"(Germain, 
1993, 154) s'opposaant ainsi à la perception globale. 
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signification plutôt que sur les formes linguistiques proprement dites" (Courchêne/Pugh 
1986: 76). Il y a, alors, enseignement explicite de la grammaire dans un contexte de 
"grammaire réceptive" qui se trouve dans les documents oraux ou écrits choisis pour 
travailler la compréhension (Corbeil/Thérien 1992). 

Cette démarche ne passe pas par une compréhension linéaire, mot à mot, et 
évite d'expliquer au départ les mots non compris sauf les mots clés incompréhensibles 
dans le contexte, en stimulant au contraire une activité d'hypothèse sémantique à partir 
de ce que l'élève comprend de l'ensemble du texte "d'où la tentation chez certains de 
parler de grammaire textuelle"(Vigner 1979: 91).8 Le lexique occupe une place 
particulièrement importante dans la compréhension d'un texte puisque la stratégie de 
base de cette compréhension repose sur l'identification d'unités lexicales dans la chaîne 
verbale, identification qui permet l'élaboration d'hypothèses sur la signification globale 
du message dans son entier (Tréville 1990). 

Il s'agirait alors de proposer des entrées de lectures avec des consignes 
conductrices de relectures sélectives, de repérer, de regrouper certains éléments formels 
du texte9 On essaiera d'ancrer ces remarques, issues des relectures, en les mettant en 
relation avec les acquis antérieurs de l'élève, pour finalement aboutir à une 
reconstruction de la stratégie de discours. 

Remarques d'ordre méthodologiques 

Il s'agit de mettre toujours en relation le quoi apprendre (contenus 
socio-linguistico-culturel) avec le comment apprendre (démarches cognitives-processus 
d'apprentissage): 

- c'est la grammaire implicite: les constantes de la langue à comprendre sont 
en situation d'utilisation 

- il y a facilitation de l'apprentissage: ces constantes sont observables et assez 
représentées dans le texte pour que la règle se voit 

- les activités de repérage conduisent à avoir sous les yeux en paradigme le 
phénomène à comprendre (Stirman-Langlois 1995). 

L'accès au sens pose toujours la question du "comment faire apprendre le 
contenu" (Boyer 1979: 24)10. De nombreux auteurs ont prévu le mode d'acquisition de 

g 
Le lecteur doit pour cela disposer d'une compétence narrative, et le problème qui se pose est celui de 

l'acquisition de cette compétence d'un point de vue didactique. 9 
L'enseignant peut aussi encourager l'apprenant à mettre en oeuvre des stratégies en utilisant par exemple 

sa "connaissance du monde" pour faire des hypothèses sur le contenu ou sur la structure d'un texte avant de 
passer à l'exploitation approfondie du document en vue de combler certaines lacunes culturelles, 
linguistiques, au lieu de laisser son exploitation lors des entrées de lecture (Duquette, 1990). 

10 Boyer essaie de répondre à une série de question qui concerne essentiellement les méthodes 
audio-visuelles et plus particulièrement la méthode S.G.A.V. où il fait éclater le shéma traditionnel au profit 
d'une dimension psychologique dans la progression de l'apprentissage. Cet éclatement ne se serait sans doute 
pas produit sans l'audio-visuel, mais son aboutissement touche, par extension, ausi bien, le domaine de l'écrit. 
Les questions qu'il se pose, dont quelques unes seront applicables aux textes littéraires, sont les suivantes: 
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L2U et ils se sont spécialement occupé du sens dans le développement de la 
compétence, dont un des processus qui intervient est "implicite, inconscient et axé sur 
le sens" (Germain 1993: 246)12 

On a assuré dans une première activité le sens global du texte ce qui permet de 
faire des entrées de lectures sélectives sur des consignes sémantiques et non 
grammaticales, celles-ci conduisent l'élève à chercher et regrouper les formes qui ont 
en commun de donner le même sens ou de remplir la même fonction sociale. Ainsi on 
travaille en grammaire fonctionnelle où une fonction sociale est assurée par x formes 
grammaticales de même qu'inversement, une cathégorie grammaticale peut assurer x 
fonctions sociales, par exemple: plutôt que de chercher des adverbes dans un texte on 
cherchera des formes qui disent où, quand, comment parmi lesquelles l'adverbe n'est 
qu'un moyen linguistique utilisé. Il s'agit de donner aux étudiants: 

"le sens de la langue, c'est-à-dire l'appréhension d'un sens au travers 
d'une parole et d'une conduite, et réciproquement la production d'un 
sens équivalent obtenu par l'emploi concerté des formes 
linguistiques propres au système de notre langue" 
(Gauvenet/Moirand 1978: 161) 

L'explication grammaticale n'arrive donc qu'après le repérage formel en 
relation aux sens/fonction sociale/acte de communication, et la grammaire, en tant que 
commentaire d'observation, n'inclut que ce qui est nécessaire et suffisant pour clarifier 
le fonctionnement de la règle dans son emploi hic et nunc13 De ce fait, cette 
explication n'est que partielle et provisoire, cette grammaire est intégrative et elle se 
modifiera, se relativisera à la lumière d'autres aspects vus ultérieurement et dans la 
mise en relation avec d'autres éléments de la langue. Il faut, par ailleurs, que 
l'explication reste en cohérence avec l'ensemble des acquis de l'élève pour éviter qu'il 

En fonction de quels critères sélectionnera-t-on un contenu linguistique d'enseignement tenant compte des 
facteurs évolutifs psycho et socio-linguistiques? 
- Comment faire comprendre ce contenu (problèmes que posent la perception auditive et l'accès au sens)? 

Comment permettre à l'enseigné de reproduire correctement ces messages et lui faire acquérir une 
compétence grammaticale en développant l'expression orale? 
4. Quels rapports entretiennent compétence orale et compétence écrite? En quoi la "prise d'écriture" 
diffère-t-elle de la "prise de parole"? 

11 Dans la relation d'apprentissage "il peut arriver que l'apprenant recourt à la Ll, par exemple pour dire 
ce qu'il a compris, pour formuler des hypothèses à partir de quelques éléments de compréhension."(Germain, 
1993, 291) 

12 
Face au processus d'acquisition d'une L2, un autre serait l'apprentissage qui est lui un processus 

"explicite, conscient, axé sur la forme ou la grammaire".(Germain, 1993, 246) "L'acquisition est un processus 
inconscient (sub-conscious) qui conduit à une compétence inconsciente: les usagers ne sont pas conscients 
des structures acquises. Les sujets ne s'intéressent qu'au sens et acquièrent inconsciemment la forme, c'est à 
dire les règles de la langue: ils n'ont qu'une impression de grammaticalité."(247).Nous ne tiendrons pas 
compte non plus, dans cette démonstration, de l'ordre d'acquisition des structures grammaticales en Ll et L2. 

13 

C'est justement ce que préconisait, face à des enseignements plus traditionnels, la méthode 
audio-visuelle où "les exercices structuraux hors situation sont refusés et le sens des messages n'est jamais 
négligé" (Coste, 1978,16). 
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tombe dans la dé-structuration, et qu'au contraire il soit en permanente recombinatoire, 
re-structuration d'éléments en évolution et non en contradiction ou exclusion. 

Cette démarche accorde toute son importance au fait que c'est l'élève 
lui-même qui construit l'hypothèse de règle à partir d'observations. C'est pourquoi, du 
point de vue de l'apprentissage, il convient d'insister sur ces périodes d'observation qui 
permettent aux élèves de traiter des données, de les mettre en relation pour arriver à une 
hypothèse (de règle) qu'ils pourront appliquer et vérifier dans de nombreux cas 
concrets: il s'agit ici des activités cognitives des élèves dans une démarche 
hypothético-déductive. 

La tâche essentielle du professeur est de donner des consignes aux élèves pour qu'ils 
mènent des activités cognitives: lire-relire-mettre en relation comparer-lister-regrou-
per-discriminer-expliquer. Chaque relecture reparcourt un ensemble, une zone de sens, 
facilitant la mémoire par simple exposition à l'objet à apprendre, pour clarifier une 
zone précise de l'ensemble en l'abordant dans son contexte car: 

"Les capacités de la mémoire immédiate, on le voit, restent très 
limitées et elle doit pouvoir se vider très rapidement pour faire place 
à la série suivante d'éléments verbaux, le temps pour le sujet 
d'extraire des mots les éléments de sens pertinents qui seront 
transférés dans la mémoire à long terme, celle où sont stockées les 
informations estimées essentielles par le sujet, cette opération de 
mise en mémoire ne s'effectuant plus sur des bases linguistiques, 
tous les psychologues s'accordent là dessus, mais sur des bases 
sémantiques" (Vigner 1979: 39) 

L'accumulation/superposition des relectures a assuré le sens du texte, la 
mémoire par contacts actifs et la mémoire d'ancrage par mise en relation explicite avec 
les acquis antérieurs. On a ainsi des recours mnémotechniques se servant du contexte 
(sens) et des acquis antérieurs des élèves. Cet ensemble de regards complémentaires sur 
le même objet permet une meilleure appropriation. On est passé d'un regard sur un 
discours/langue utilisé en faisant fonctionner des règles (grammaire implicite) à une 
réflexion sur les règles basée sur l'observation (grammaire inductive et explicite). 

On pourrait ajouter que comprendre un texte proposé a consisté à 
regarder/observer son organisation initiale, la découper en micro-organisations 
différentes et temporaires en vue d'un apprentissage, pour le remettre, en étape finale, 
dans son organisation initiale14 Comprendre la grammaire se présente comme un 
moyen d'accéder à tous les niveaux du sens et à la stratégie de discours choisie par 
l'auteur pour agir sur la langue. 

14 
Ce qui n'est pas la même réflexion que celle qu'ont soulignée certains auteurs à propos du rôle actif de 

l'apprenant dans son processus d'apprentissage. Pour eux le processus de compréhension ne consiste pas à 
briser de larges unités en petites unités plus simple mais à mettre en rapport une information nouvelle ou 
nouvellement perçue avec l'information déjà présente en mémoire" (Compain, 1992, 47). 
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"Forme et sens ne sont pas dissociés dans la communication réelle; 
en conséquence, même dans un travail structural, il faut imaginer des 
situations où le projet sémantique et la nécessité expressive imposent 
la forme (son apprentissage et son emploi)"(Debyser 1978: 89) 

La classe est le lieu où il est attendu que les traitements proposés dans les 
activités favorisent le retraitement inévitable que l'élève va opérer de l'objet à 
apprendre. Le texte écrit, en ce qui concerne son exploitation en classe, facilite son 
enseignement, face à l'oral, grâce à une certaine cohérence: au niveau du lexique la 
langue orale ajoute des difficultés à l'apprenant, au niveau de la grammaire les données 
et les règles ne sont pas toujours présentes à l'oral, par omission15 

Pour renforcer l'importance accordée à la stratégie de discours et à la mise à 
son service des objectifs grammaticaux nous proposons quelques cas de textes qui 
mettent en lumière les étapes grammaticales, et qui envisagent le texte dans une classe 
de langue et non de littérature. 

TEXTE I 
Vous ne le croirez pas, mon cher major, mais moi qui vis depuis 

trente-deux ans dans le même immeuble, je mourrai, vous 
m'entendez, je mourrai, ou mon voisin de palier le fera à ma place, 
non seulement sans que nous ayons pénétré l'un chez l'autre, ça bien 
sûr... mais sans que nous nous soyons jamais adressé la parole! On se 
salue, naturellement... Un petit coup de chapeau, et c'est fini. Chacun 
chez soi! 

Vous êtes fâchés? 
- Absolument pas, c'est comme ça. 
- Mais voyons... Vous habitez bien au cinquième? 
-Oui. 
- Alors, si vous prenez l'ascenseur en même temps? 

Eh bien, nous montons... mais on ne se parle pas. En attendant, et 
on attend beaucoup, car cet ascenseeur n'en finit pas de vous laisser 
en tête à tête, on joue avec ses clefs. On regarde en l'air. On regarde 
par terre. On regarde sa montre. On tripote son chapeau. On le fait 
tourner. On soupire. On regarde le bout de ses chaussures. On jette 
un coup d'oeil sur le journal - sans le lire, parce que ça, vraiment, ça 
ne serait pas poli. Mais on ne se parle pas. 
- Mais le temps... M. Requillard, m'a dit que tout de même s'il fait très 
mauvais... 

15 Boyer oppose l'écrit à l'oral sur la base de quatre types d'observations: 
- au niveau du lexique ces différences concernent le registre ou le style. 
- au niveau de la grammaire, par exemple quand on omet le premier élément de la négation (je veux pas), ou 
le "il" des tournures impersonnelles (faut que je parte). 
- un autre point de rupture est celui qui concerne l'orthographe (dans ce cas on ne peut parler de "cohérence" 
à l'écrit). 
- on oppose un ordre oral et un ordre scriptural (Boyer, 110-115). 
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- Eh bien... il a de la chance! Moi j'ai dit une fois: Il fait une de ces 
chaleurs!" Mon voisin m'a répondu: "Pfffh!" Un autre jour j'ai dit: 
"Il fait un de ces froids!" Il m'a répondu "Ssss!" Depuis, je ne dis 
plus rien. 
Et c'est ainsi que, d'étage en étage, M. Taupin et son voisin 
monteront un jour au ciel pour y goûter la paix du silence éternel. 

P. Daninos. Les nouveaux carnets de W.M.T. 

Il s'agit de laisser lire pour une identification de la situation de 
communication: hypothèse globale. 

Qui parle? 
Deux personnages qui se vouvoient, dans une conversation/dialogue. 
A qui Os parlent? 
Ils parlent entre eux. 
De quoi ou de qui ils parlent? 
Ils parlent d'une autre personne qui n'est pas présente dans la conversation: 
"mon voisin", "nous" 
Première apparition de "on": "On se salue naturellement" 
S'ils ne connaissent pas ce pronom ils peuvent déjà penser que cette troisième 

personne dont on parle, est impliquée. 

Ie entrée de lecture 
Relire le texte et trouver (souligner ou lister) toutes les personnes 

représentées: celles qui parlent et celle dont on parle. On les regroupe par pronoms: 

vous ne le croirez moi qui vis nous ayons pénétré on se salue il a de la chance 
vous êtes fâchés je mourrai nous nous soyons on ne se parle mon voisin m'a rép... 
vous habitez moi j'ai dit une fois nous montons on attend il m'a répondu 
vous prenez l'ascen. je ne dis plus rien on joue avec... il fait une de ces 

j'ai dit on regarde... il fait un de ces 
on tripote son... 
on le fait tourner 
on soupire 
on jette un coup... 
on ne se parle pas 

Il est important de voir les zones de sens dans le texte qui sont des zones de 
grammaire (ici les pronoms). Ce tableau permettra aussi de travailler la conjugaison. 
On fera un regroupement par temps: présent/passé-composé. 

On fait des observations: ceux qui parlent sont représentés par "vous" "moi" et "je", et 
celui ou ceux dont on parle sont représentés dans "il", "nous" et "on" 

le apparition de "on": "on se salue, naturellement" 

2e apparition de "on": "nous montons mais on ne se salue pas" 

Là les élèves ont pu repérer l'équivalence de "on" et "nous" 
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2e entrée de lecture 

Quelles personnes sont dans l'ascenseur? 
Celui qui parle et son voisin (on=nous) 
Chercher les mots qui disent ce qu'ils font dans l'ascenseur? 
début: "nous montons mais on ne se parle pas 
fin: "mais on ne se parle" 
on attend 
on joue avec ses clefs 
on regarde en l'air 
on regarde par terre 
on regarde sa montre 
on regarde le bout de ses chaussures 
on le fait tourner 
on soupire 
on jette un coup d'oeil 

Observations morphologiques: formes verbales en "e" et autre que "e", et présent: 
e erbe en -er 1er groupe 
d verbe en -dre 3ème groupe (irrégulier) 
t verbe en -re 3ème groupe (irrégulier) 

On s'attache alors à ancrer ces remarques en les mettant en relation avec les 
acquis antérieurs. Ils connaissent "nous" et comprendront "on" Aussi, plus il y a de 
sens et plus la mémoire est forte c'est pourquoi les tableaux des équivalences et de 
conjugaison, seront importants: 
on se salue = nous nous saluons 
on ne se parle pas = nous ne nous parlons pas 
on attend = nous attendons 
on joue = nous jouons 

Ces remarques contrastives portent sur une même valeur et fonction sociale. 
Remarquer que le changement de "nous" à "on" se produit pour marquer la relation 
impersonnelle entre ces deux voisins: fonction sociale de la grammaire, 
on = nous 

mais aussi on = les gens (plus impersonnel) 

3ème entrée de lecture 
Qui est Mr. Requillard? et que dit le texte de lui? 
C'est un autre voisin, représenté par "il". Si nous relevons les "il": 
il a de la chance 
il fait une de ces chaleurs 
il fait un de ces froids 
Expliquer la différence de: 
1er il = lui, masculin singulier (M. Requillard) 
2ème il = expression impersonnelle 
3ème il = expression impersonnelle. 
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Reconstruction de la stratégie de discours 

Dans les premières phrases du dialogue il parle d'un 'Voisin de palier", l'auteur emploi: 
"nous..." 

Ensuite il dit "On se salue naturellement... Un petit coup de chapeau, et c'est fini. 
Chacun chez soi." 
nous on chacun 

Il convient de ne jamais séparer la grammaire de sa fonction sociale (le "on" marque la 
relation des deux voisins) pour travailler en grammaire fonctionnelle. Stratégie des 
"on" en coordination qui marque les faits mécaniques dans l'ascenseur. 

La fin du texte reprend bien des éléments de sens qui existaient déjà tout au long du 
texte: 
"C'est ainsi que d'étage en étage M. Taupin et son voisin monteront un jour au ciel 
pour..." 
On reprend les deux sujet. L'idée de monter au ciel, comme dans l'ascenseur, renvoie 
aussi au début "je mourrai": monter au ciel=mourir 

TEXTEH 
Dieu soit loué! J'ai enfin des nouvelles de Tarascon. Depuis cinq mois, je ne 

vivais plus, j'étais d'une inquiétude! Connaissant l'exaltation de cette bonne ville et 
l'humeur belliqueuse de ses habitants, je me disais: "Qui sait ce qu'a fait Tarascon? 
S'est-il rué en masse sur les barbares? S'est-il laissé bombarder comme Strasbourg, 
mourir de faim comme Paris, brûler vif comme Châteaudun? Ou bien, dans un accès de 
patriotisme farouche, s'est-il fait sauter comme Laon et son intrépide citadelle?..." Rien 
de tout cela, mes amis. Tarascon n'a pas brûlé, Tarascon n'a pas sauté. Tarascon est 
toujours à la même place, paisiblement assis au milieu des vignes, du bon soleil plein 
ses rues, du bon muscat plein ses caves, et le Rhône qui baigne cette aimable localité 
emporte à la mer, comme par le passé, l'image d'une ville heureuse, des reflets de 
persiennes vertes, de jardins bien râtissés et de miliciens en tuniques neuves faisant 
l'exercice tout le long du quai. 
Gardez-vous de croire pourtant que Tarascon n'ait rien fait pendant la guerre. Il s'est, 
au contraire, admirablement conduit, et sa résistance héroïque, que je vais essayer de 
vous raconter, aura sa place dans l'histoire comme type de résistance locale, symbole 
vivant de la défense du Midi. 

A. Daudet. Contes du lundi 

Entrée principale de lecture: 

Tarascon, la ville. Entrées avec: 
- qualités 
- choses de Tarascon 
- ce que fait Tarascon 
- indices géographiques. Localisation 
- quand 
- stratégie de discours 
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De quoi on parle? 

"cette bonne ville": première allusion à la ville. 
Paradygme: - des verbes qui disent ce qu'a fait Tarascon 
- des adjectifs 
- des choses de Tarascon 
Identification des éléments grammaticaux en paradygmes successifs. 
Le texte nous fournit la première question: "Qui sait ce qu'a fait Tarascon?" 
Paradygme des verbes: 
s'est-il rué en masse? 
s'est-il laissé bombarder? 
s'est-il laissé mourir? 
s'est-il laissé brûler? 
s'est-il fait sauter? 
Coupure: "Rien de tout cela" 
Tarascon n'a pas brûlé 
Tarascon n'a pas sauté 

Tarascon ne s'est pas rué en masse 
Tarascon ne s'est pas laissé bbombarder 

Trouver une explication aux terminaisons des participes. 
On peut reprendre les questions à forme interrogatives et les refaires à la forme 
négative comme avec le modèle du texte. 

Typologie des participes-passés: 
-é rué, brûlé, laissé, sauté 
-t fait 

Typologie des infinitifs: 
-er 
-ir 

Entrée de lecture 

Où est Tarascon, mais aussi ses qualités: 
à la même place 
au milieu des vignes 
au milieu du bon soleil plein ses rues 
au milieu du bon muscat. 

On peut ici analyser les prépositions mais sans jamais les détachées des qualités pour 
qu'il y est du sens, sans oublier que la grammaire est dans l'unité discours et non dans 
l'unité mot/énoncé/phrase. 

Entrée de lecture 

Choses de Tarascon, ou aussi le Rhône emporte quoi de Tarascon?: 
l'image d'une ville heureuse 
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Timnage des reflets de persinnes vertes 
l'image des reflets de jardins râtissés 
l'image de miliciens en tuniques neuves 
Les choses de Tarascon. Remarques sur les noms qui donnent les caractéristiques de la 
ville: 
le soleil 
le muscat 
les persiennes 
les jardins 
les miliciens 

Typologie des qualités des choses de Tarascon (morphologie des adjectifs): 

Typologie masc. sing. fém. sing. masc. plur. fém. plur. 
on/onne bon 
ein/eine plein 
eux/euse heureuse 
t/te vertes 
é/ée râtissés 
f/ve neuves 

Tableau à compléter par les élèves. Faire appel aux acquis antérieurs des élèves c'est 
faire découvrir une règle à partir de ce qu'ils savent déjà. On remet en fin d'exercices 
les adjectifs avec leurs noms pour les associer et garder le sens. 

Entrée de lecture 

Ce qu'a réellement fait Tarascon: 
il s'est admirablement conduit 
à quoi voit-on sa conduite admirable: 
sa résistance héroïque 
résistance locale 
symbole vivant 
défense du Midi 
sa place dans l'histoire 
On peut compléter le tableau des adjectifs en ajoutant: 
héroïque, locale, vivant. 

Relecture culturo-géographique 

Travail sur les mots qui situent Tarascon: Rhône, Midi. 
Une relecture culturelle-sémantique peut arriver à la localisation à travers le sens des 
mots: vignes, soleil, muscat, persiennes, jardins. 
Travail sur les zones de sens où l'on voit le point de vue historique: la guerre: 
humeur belliqueuse de ses habitants 
miliciens en tuniques neuves 
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pendant la guerre 
résistance héroïque 
sa place dans l'histoire 
résistance locale 

symbole vivant de la défense du Midi 

Stratégie de discours 
L'auteur au lieu de dire ce qu'a fait Tarascon dit, en premier lieu, ce qu'elle n'a pas 
fait. Il utilise l'interrogation pour dire ce qu'elle n'a pas fait, cela permet donc aux 
élèves de remettre tous le sens à la forme négative partant de l'interrogation. Ensuite il 
utilise les choses que la ville possède pour la décrire. 
Stratégie sur des verbes dynamiques et propres au lexique de guerre. 
Stratégie des noms sur une ville agréable et méditerranéenne. 

TEXTEffl 

Le mépris qu'en général je porte à la psychiatrie, à ses pompes et à ses 
oeuvres, est tel que je n'ai pas encore osé m'enquérir de ce qu'il était advenu à Nadja. 
J'ai dit pourquoi j'étais pessismiste sur son sort, en même temps que sur celui de 
quelques êtres de son espèce. Traitée dans une maison de santé particulière avec tous 
les égards qu'on doit aux riches, ne subissant aucune promiscuité qui pût lui nuire, mais 
au contraire réconfortée en temps oportun par des présences amies, satisfaite le plus 
possible dans ses goûts, ramenée insensiblement à un sens acceptable de la réalité, ce 
qui eût nécessité qu'on ne la brusquât en rien et qu'on prît la peine de la faire remonter 
elle-même à la naissance de son trouble, je m'avance peut-être, et pourtant tout me fait 
croire qu'elle fût sortie de ce mauvais pas. Mais Naddja était pauvre, ce qui au temps 
où nous vivons suffit à passer condamnation sur elle, dès qu'elle s'avise de ne pas être 
tout à fait en règle avec le code imbécile du bon sens et des bonnes moeurs. Elle était 
seule aussi: "C'est, par moments, terrible d'être seul à ce point. Je n'ai que vous pour 
amis", disait-elle à ma femme au téléphone, la dernière fois. Elle était forte, enfin, et 
très faible, comme on peut l'être, de cette idée qui toujours avait été la sienne, mais 
dans laquelle je ne l'avais que trop entretenue, à laquelle je ne l'avais que trop aidée à 
donner le pas sur les autres: à savoir que la liberté, acquise ici-bas au prix de mille et 
des plus difficiles renoncements, demande à ce qu'on jouisse d'elle sans restrictions 
dans le temps où elle est donnée. 

Qui parle? De qui on parle? 

Un narrateur parle de Nadja, on associe celle-ci à la psychiatrie. 

Entrée de lecture 
Mots qui parlent de Nadja. Elucidation au féminin au moyen de participes passés et 
présents de circonstance: 
traitée dans une maison de santé 
ne subissant aucune promiscuité 
réconfortée en temps oportun 
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satisfaite le plus possible 
ramenée à un sens acceptable de la réalité 

Entrée de lecture 

Mais comment est-elle réellement. Avec le "mais" les hypothèses des participes 
terminent: 
mais Nadja était pauvre 
elle était seule aussi 
elle était forte, enfin, et très faible 
La première entrée de lecture est donc reconnue comme une hypothèse. On peut s'en 
rendre compte davantage à partir de ce "mais"(concessif) et ce n'est qu'après qu'on 
peeut faire une autre entrée de lecture. 

Entrée de lecture 

Relecture des mots qui parlent de Nadja comme hypothèse/condition pour mieux 
comprendre les subjonctifs qui suivent. 
si elle avait été traitée dan sune maison de santé... 
si elle n'avait subi aucune promiscuité... 
si elle avait été rréconfortée en temps oportun... 
si elle avait été satisfaite le plus possible dans ses goûts... 
si elle avait été ramenée à un sens acceptable de la réalité... 
Après cette élucidation on peut mieux faire passé les subjonctif aux élèves. Alors sur le 
modèle que nous offrent certaines phrases du texte nous pouvons compléter les autres 
en ajoutant une fin à l'hypothèse pour comprendre les subjonctifs: 
qui pût lui nuire 
ce qui eût nécessité 
qu'on ne la brusquât pas 
qu'on prit la peine 
qu'elle fut sortie 
Modèle du texte: 
- si elle n'avait subi aucune promiscuité qui pût lui nuire 
- si elle avait été ramenée insensiblement à un sens acceptable de la réalité, ce qui eût 
nécessité qu'on ne la brusquât en rien et qu'on prît la peine de la faire remonter 
elle-même à la naissance de son trouble 
Il faut réaliser ces activités tout indiquant aux élèves qu'il s'agit de la langue littéraire. 




