Recherches n° 15, 2¢ semestre 1991

LE, LA, LES... ARTICLES INDEFINIS

Micheéle Lusetti
Collége de Grigny (69)

«Pour un déterminant, les gens s’étriperaient». A. Curiort!
«L'article, Monseigneur, a fort embarrassé les grammairiens
et c’est la chose qu’ils ont traitée le plus obscurémenty. CONDILLAC?

Je vais au marché. Au: article défini décontracté... Non, article défini décon-
trasté». Aurélien (6°).

«Je le regarde. Le: article défini». Karine (3¢).

«Hier, j’ai rencontré un copain. Mais Madame! Un copain, c’est bien précis.

Alors pourquoi on dit indéfini?». Farid (6°).

«Et puis pourquoi on fait tout ¢a, & quoi ¢a sert? La grammaire j'y comprends

rien! J’ai jamais rien compris». Juliette (3¢).

Au lieu d'alimenter les bétisiers ordinaires des cours de grammaire, ces
paroles d’éléves peuvent interroger le professseur de frangais et lui donner a
réfléchir. On peut évacuer le probléme en invoquant le désintérér des éléves,
identiques en cela aux écoliers des générations précédentes comme l'attestent les
souvenirs des adultes et ' Histosre de la grammasre scolasre &’ André Chervel®. Le
réflexe n’est-il pas sain et preuve d’intelligence? Du cours préparatoire jusqu'en
troisiéme, la répétition des mémes lecons, sur les mémes notions, sans finalité,
ni progression dans la complexité des concepts ou la maniere de les aborder, n'a
pu engendrer qu'ennui tenace et sentiment d’inutilité. Reconnue massivement
jusquen terminale, la difficulté des éléves i identifier ce qu'on appelle «/z
nature» d’'un mot a fait naitre, chez beaucoup d’entre eux, le sentiment d'une

1. — A. CuLiOLl, 1990, Posr une linguistigue de V'énonciation, Ophrys, coll. «L’homme dans la langue»,
tome 1, p. 38.

2. — CONDILLAC 1775, cité par Joly A., «Le probléme de l'article et sa sohicion dans les grammaires de
I'époque classique», dans Lamgse francasse n° 48, décembre 1980, p. 27.

3. — A. CHERVEL, 1977, Hisseire de la grammaire scolaire... Et sl fallas apprendre & écrire & tous les
petsss frangass, Petite bibliothéque Payot.
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incompréhension totale ou méme celui de I'incompréhensibilité de cette disci-
pline qu'on appelle la grammaire. D’ol ces passivités acquises ou ces résistances
persistantes contre lesquelles il est bien difficile de lutter.

On peut dire qu’il faut étudier les déterminants parce que c'est dans les pro-
grammes, parce qu’il y a des lecons dans les manuels, parce qu’il y a 'examen en
troisitme avec des questions de grammaire. Bien qu'anciennes, certaines expé-
riences laissent perplexe puisqu'elles prouveraient que le pourcentage de recus
au Brevet fut le méme dans une classe ol la grammaire avait été enseignée que
dans une classe qui n’avait recu aucun enseignement grammatical,

En dehors du principe solidement ancré dans la tradition scolaire de la néces-
sité des lecons et des exercices de grammaire, les certitudes vacillent. Comment
passer d’'une conception d'une grammaire obligatoire 2 celle d’'une grammaire
nécessaire ou simplement utile? Dés que le doute s’installe, les questions se mul-
tiplient indéfiniment: faut-il enseigner la grammaire? Quelles notions privilé-
gier? A quel(s) modele(s) théorique(s) se référer? Quelle terminologie adopter?
La grammaire peut-elle étre un objet d’enseignement a part entiére? Faut-il, au
contraire, «décloisonner» et subordonner les activités grammaticales aux autres
activités de la classe de francais? Faut-il organiser un enseignement systémati-
que ou faire de la grammaire occasionnelle selon les difficultés observées ou les
besoins ressentis? Quels objectifs peut-on fixer? La grammaire apprend-elle aux
éléves a mieux se servir de leur langue? Permet-elle Pinitiation 4 une démarche
de type scientifique? Permet-elle d’activer certains processus cognitifs? Permet-
elle de mettre en oeuvre des contenus de savoir ou des capacités transversales a
toutes les disciplines?

Les questions et les incertitudes doivent souvent rester en suspens puisqu’il
s'agit, au quotidien, parfois dans l'urgence, de proposer des activités aux éléves.

Soit donc un professeur qui a une classe de sixiéme et se pose le probléme de
I'étude des déterminants, et en particulier, de 'article défini. Les déterminants
sont au programme et figurent dans la liste des notions grammaticales 3 étu-
dier>. En dehors de cette liste et des principes généraux qui la précédent, I'ensei-
gnant ne trouve aucune justification précise.

L’enseignement de la grammaire peut étre situé au carrefour de trois champs:
celui de la science et des savants, linguistes et psycholinguistes, celui de I'institu-
tion, représentée par des programmes et des inspecteurs et celui de la classe ot
se trouvent des enseignants et des éléves. Les trois voies se rencontrent-elles ou
restent-elles paralléles? A cet égard, deux sortes de documents sont intéressants

4. — «De la théorie de la langue 4 'enseignement», entretien avec J.-C. Chevalier, J. Fauquet et B. Veck,
Pratiques n° 6, 1975, pp. 5-12, cité par BASTU]I J., «Pourquoi des exercices de grammaire?», dans Langue
frangaise n° 33, fév. 1977, p. 7.

5. — Colléges. Programmes et instructions 1985, CNDP, Le livre de poche, p. 38. B.O. n° 44, 12 déc.
1985.



107

a étudier par I'enseignant qui essayerait de concilier les trois domaines: d'une
part, les évaluations nationales de l'entrée en sixiéme et d'autre part, les
manuels scolaires.

Les premicres évaluations de 1989 ne présentaient aucun exercice précis sur
les déterminants. Celles de 1990 proposaient deux exercices qui manifestent,
nous semble-t-il, des orientations bien différentes. Le second surprend beau-
coup. Alors que I'ensemble des tests évite soigneusement Futilisation d’une ter-
minologie méralinguistique, cet exercice demande aux éléves de placer dans un
tableau un article défini, un article indéfini, un adjectif démonstratif et un adjec-
tif indéfini®. Que peut-on évaluer?’ Que les maitres de CM2 ont appris aux
éléves cette terminologie? Que les éléves l'ont retenue? Certains éléves peuvent
I'avoir réussi par simple réflexe paviovien: «Le, la, les, articles définis. Un, une,
des, articles indéfinis». La compétence visée est appelée «compétence grammati-
cale»®. Le pouvoir de désigner est, sans doute, essentiel pour mettre en oeuvre
cette compétence mais il ne peut se suffire 4 lui-méme. Que vaut le pouvoir de
nommer des éléments s’il ne s'accompagne pas de la reconnaissance du réle que
jouent ces éléments? Tel quel, I'exercice pourrait représenter une conception
trées dogmatique de la grammaire et un discours trés normatif. Ce tableau de
déterminants, que 'on trouve aussi dans des manuels scolaires, peut renvoyer
I'éléve 2 un dogme, 2 un classement et 3 une terminologie arrétés une fois pour
toutes. L'enseignement de la grammaire n'est plus alors que du «dressage gram-
matical». A. Berrendonner a bien défini ce «genre littéraire» qu'est «le discours
grammatical normatif» :

«Par dela les «analyses» et les distinctions classificatoires, il apparait d’ail-
leurs que la prescription vise essentiellement l'usage conforme d’un ensemble de
métatermes, en quoi se résume tout le modéle. Au plan métalinguistique ce qui
compte, c'est d’astreindre les éléves a4 pratiquer un code officiel de dénomina-
tions grammaticales, en un mot de lui imposer une terminologie. Nommant
non des procédures de découverte, mais des étres de langue, cette terminologie
n’a aucune pertinence heuristique. Elle ne peut étre 'instrument par lequel s’en-
seignerait une méthode d’'investigation»’.

Tel quel, I'exercice proposé peut laisser penser que les évaluateurs sont en
contradiction avec les instructions officielles ou du moins les ignorent. L'adjectif
indéfini n’est pas cité dans la liste des déterminants 2 étudier A I'école élémen-

6. — Evaluation i Ventrée en sixiéme, 1990, cahier de I'éléve, p. 13.

7. — Les résultats ont été faibles : 4 bonnes réponses : 15,5% ; 3 bonnes réponses : 15% ; autres
réponses : 44,4% ; absence de réponse : 24%. Cf. Education et formations. Evaluations CE2-6¢. Résul-
tats nationaux sept. 91. Hors série janv. 91.

8. — Evaluation & l'entrée en sixiéme, 1990, document 2 I'attention du professeur.

9. — A. BERRENDONNER, «Discours normatif »s discours didactique» dans Ezades de Inguistigue appli-
guée, janv.-mars 1986, p. 11.
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taire'®. De plus, I'exercice peut s’inscrire en faux par rapport aux intentions affi-
chées:

«L’enseignement de la grammaire est une discipline réflexive et sa démarche
devrait consister non pas 4 imposer aux enfants des connaissances grammati-
cales abstraites dont la signification leur échapperait largement et qui ne leur
donneraient pas une plus grande maitrise de leur langue mais beaucoup plus a
les aider & prendre conscience de la facon dont fonctionne effectivement cette
langue (...).

(...) Il ne s’agit pas de tout faire nommer, a tout prix aux enfants. Il s’agit
seulement de leur donner les moyens de réfléchir sur leur propre langue (...).

Cela signifie que cette terminologie pour l'enseignement élémentaire est
nécessairement et volontairement incompléte (...)»!L.

«Observer», «chercher», «classer», ces attitudes sont celles d'une démarche
scientifique. Or, les tableaux et classements de déterminants imposés dans de
nombreux manuels scolaires vont a 'encontre de cette démarche puisqu’ils font
figure de dogme grammatical figé, 2 apprendre et a retenir. Si 'on y regarde de
prés, ni la terminologie ni les classements proposés ne permettent de donner
I'image de la rigueur scientifique. La terminologie «défini» ou «indéfini», par
exemple, recouvre un certain flou conceptuel. Cette imprécision terminologique
a souvent géné la théorisation elle-méme. De ce fait, les définitions sont sou-
vent l'objet de glauses opaques ou tautologiques. Les inventaires et la proliféra-
tion des sous-catégories masquent souvent l'unité sous-jacente. Et la «prétendue
science» est souvent le fruit de ce quon peut appeler avec A. Chervel «un mons-
trueux bric-a-brac échafaudé au cours des décennies»!2. Toutes ces classifications
présentent des défauts majeurs, des lacunes et des inexactitudes. Et, de toutes
facons, les points de vue adoptés dans ces classements, qu'ils soient formels ou
morpho-syntaxiques, n’abordent pas I'essentiel de la question: «La détermina-
tion en tant que telle n'est jamais étudiée»!3.

Cet exercice a été supprimé en 1991. L'autre exercice proposé en 19904 offre-
t-il des perspectives plus intéressantes? Il a été repris dans son principe en 91
sans que le mot «déterminant» soit donné: «Entoure, dans chaque cadre, le mot
qui convient pour que le texte soit correct et ait un sens»V. L'éléve doit choisir,
dans chaque cadre, 4 Vintérieur d'un texte, entre trois déterminants.

L'exercice est ainsi commenté: «Pour étre correctement réalisé, cet exercice

10. — Voir dans ce numéro l'article de F. Darras qui nous a signalé ce non respect des programmes.

11. — «Enseigner la grammaire», dans Ecole élémentaire. Compléments aux programmes et instrac-
tsons du 15 mai 1985.

12. — A. CHERVEL, 0p. cit., p. 276.

13. — Cf. M. WILMET, «Les déterminants du nom en frangais : essai de synthése» dans Langue francasse
n° 57, fév. 1983.

14. — Evalustien o Ventrée en sixiéme, 1990, cahier de I'éReve, exercice 10, p. 13.

15. — Evalsation a l'entrée en sixiéme, 1991, cahier de I'éleve, exercice 14, p. 23.
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suppose: - une lecture attentive ; - une bonne maitrise des accords ; - une
connaisance implicite de la spécificité des différents déterminants (compétence
quotidienne) ; - une aptitude a sélectionner le déterminant adéquat en s'ap-
puyant sur le contexte.

En cas de faible réussite, il peut étre intéressant d’oberver les éventuelles
hésitations des éléves afin de repérer ol se situe la difficulté pour chacun
d’eux»16,

Qu’est-ce qu'une lecture attentive? Comment passer d’'une connaissance
implicite 2 une connaissance explicite? D’'une compétence quotidienne i une
compétence grammaticale? Comment vraiment identifier et analyser les difficul-
tés de I'éléve?

L'un des objectifs d'un travail sur les déterminants peut étre la bonne maitrise
des accords. Beaucoup de manuels s’y emploient et confirment la démonstration
d’'A. Chervel dans son Histoire de la grammaire scolaire déja citée: 'enseigne-
ment de Ja grammaire est essentiellement soumis & l'acquisition de l'ortho-
graphe. De méme qu'on étudie le c.o.d. pour expliquer 'accord du participe
passé, de méme on peut étudier les déterminants pour conduire I'éléve 4 la mai-
trise des accords. «Les petits garcons pleurent». Dans le cas d’une dictée, qui
reste pratique courante, I'éléve n'aura comme indice oral que larticle Jes pour
mettre au pluriel le nom, le verbe et I'adjectif. Cela a souvent conduit les
manuels a donner des définitions fautives ou induisant I'erreur:

«Le nom est la plupart du temps accompagné d'un mot qui détermine son
genre et son nombre»17.

«Le genre et le nombre du nom sont indiqués par le déterminant placé devant
eux»18,

Drapres ces définitions, cest, pour I'éléve, le déterminant qui impose au nom
son genre et son nombre.

«Pour que le texte soit correct» (cf. n. 16). La correction de la langue est aussi
un objectif qui se trouve illustré dans les manuels. Ainsi des exercices sont-ils
proposés pour ne plus hésiter sur le genre de certains mots comme «arrosoir»,
«autoroute», «aprés-midi», etc. D’'autres exercices sont censés rectifier un mau-
vais usage, fréquent chez les enfants:

«On ne dit pas: «J'ai mal & 74 téte, mais: J’ai mal 4 /s téte». Composez une
phrase de ce type avec (...)»'%. L'emploi de «ma téte» 4 la place de «/a téte» ne
pose pas de probléme de compréhension a l'interlocuteur. La compétence visée
ici est seulement le bon usage pour un emploi particulier de I'article défini.

16. — Evaluation & lentrée en sixiéme, 1990, document  I'attention du professeur, p. 28.

17. — B. SEMENADISSE, ].-P.LOCHY, J.-L. BARBIER, 1985 VOG - Vocabslasre, orthographe, grammasre 6°,
Magnard, p. 209.

18. — B. Coute, S. KARABETIAN 1990, Grammasre 6°, Retz, p. 39.

19. — H. MITERAND, J. PAGES-PINDON, R. ScamrTT, D. DUPREZ 1985, Langue francaise 6¢/5¢, Bordas.
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«Pour que le texte ait un sens» (cf. n. 16). Cest 1a que le vide apparait. La
description formelle 'emporte sur les préoccupations sémantiques qui sont tota-
lement absentes dans de nombreux manuels. Quand elles existent, les explica-
tions (souvent peu éclairantes) portent sur l'adjectif possessif ou I'adjectif
démonstratif. Le sémantisme de l'article défini n’existe pas:

«Le nom est la plupart du temps accompagné d'un mot qui détermine son
genre et son nombre (les articles) avec pour certains I'idée de possession (adjec-
tifs possessifs) ou de désignation précise (adjectifs démonstratifs)»20.

Méme une grammaire comme Bitir une grammaire, qui présente de trés
nombreux avantages, tant du point de vue théorique que pédagogique, reste
muette sur la valeur sémantique de T'article, alors qu'elle donne des explications
sur l'adjectif possessif: «En fait, ces déterminants indiquent plutét qu'une pos-
session, une personne»Zl.

Quelques manuels tentent d'expliciter les différents emplois de I'article défini.
Prenons trois exemples:

1. «L’article défini détermine un nom précis désignant un étre ou un objet
- connus ou supposés connus: Viens a /z maison. Lz Terre. La lecture. Les
pompiers.
- ou que la suite de la phrase va préciser: Le professeur d’histoire. Le pére
de Thomas. La suite des informations. Le journal que tu lis.»?.

Le premier exemple méle un article déictique (/z maison) et des articles a
valeur générique (/z lecture). Tel qu'il apparait ici /es semble avoir valeur géné-
rique mais il pourrait en contexte avoir valeur de déictique ou d'anaphorique. La
valeur généralisante de larticle n'est pas signalée.

2. «- Il introduit les noms déja connus ou supposés connus des lecteurs:

L’homme qui dormait se réveilla brusquement quand Jes avions passérent.

- Il remplace I'adjectif possessif devant les noms désignant des parties du

corps: Il dormait /2 bouche ouverte (...)

- On Tl'utilise lorsque le nom qu'il accompagne symbolise une espéce (valeur

généralisante): Le renard personnifie Jz ruse».?>.

Sont mis sur le méme plan des phénoménes d’'inégale importance dans le
deuxiéme et le troisiéme point ; le deuxiéme pourrait entrer dans la premiére
catégorie. Dans le premier exemple le déterminant ne peut s’expliquer comme
le second puisqu’il est suivi d’une relative déterminative. Dans un texte la valeur

20. — VOG, op. cst., p. 209.

21. — B. COMBETTES, ]. FRESSON, R. TOMASSONE 1977, Bétir une grammaire 6¢, Delagrave, p. 81.

22. — F. DESCOMBES, J. PAUL 1990, Grammaire ¢, coll. Plus-que-parfait, Bordas, p. 114 (ce manuel
reprend en changeant la présentation Grammasre frangasse 6¢/5¢, 1985, Bordas).

23. — A. MAUFFREY, . COHEN 1985, Grammaire francaise 6°, classiques Hachette, p. 117.
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anaphorique de l'article pourrait étre montrée.

3. «Larticle défini s’emploie devant un nom qui désigne un étre ou un objet
bien identifié:
1. Soit parce qu'aucune erreur n’est possible: Va chez /e boulanger (...) ;
2. Soit parce que l'identité de I'étre ou de I'objet est précisée avant et aprés
le nom: Le train de huit heures ;
3. Soit parce que le nom désigne globalement une matiére, une espéce natu-
relle, une idée: «La laine, les éléphants, /a liberté».24.

La valeur déictique dans le premier exemple n’est pas clairement explicitée.
La valeur anaphorique n’est pas étudiée.

Dans les trois manuels il n’est jamais tenu compte des conditions d’énoncia-
tion. Jamais le rdle de I'article n’est étudié dans un texte. Toujours on s’appuie
sur des exemples de groupes nominaux ou de phrases isolées de tout contexte.

Le dernier manuel cité semblait alléchant puisqu’il prétendait dans une méme
unité, traiter une question de grammaire et d'orthographe grammaticale, une
question de conjugaison, une question de vocabulaire et une question
d’«Expression». L'intention semblait louable puisquelle pouvait répondre aux
inquiétudes de I'enseignant qui se demande toujours comment décloisonner.
L'imparfait aurait pu étre étudié dans les textes pour montrer la valeur de ce
temps dans un texte de type descriptif puisqu'il sagissait de portraits. Or il n’en
est rien. Sous le titre «L'imparfait dans le texte», I'éléve doit mettre 3 I'impar-
fait les verbes qui pour les besoins de I'exercice ont été mis, entre parenthéses, 4
Pinfinitif. L'exercice est alors un exercice de conjugaison. L'étude de l'article
aurait pu €tre liée a I'étude des textes pour montrer la valeur anaphorique de ce
déterminant qui joue un rdle important dans la construction des chaines de
coréférence. Or il n'en est rien non plus. On touche pourtant, 13, un probléme de
lecture majeur fréquemment observé chez les éléves, concernant la désignation
des personnages. «Un homme... Lhomme». «Un soldat... Le soldat». Dans le cas
d'une anaphore «stricte» ou anaphore «fidéle» la reprise anaphorique est assez
simple a interpréter, encore qu'elle pose probléme 4 certains éléves. Dans le cas
d'une anaphore «infidéle»® qui procéde en reprises par hyperonymes ou noms
génériques, synonymes ou parasynonymes, le cofit du décodage devient trés

24, — H. MITTERAND, R. ScHMiTT, M. et M. VERDELHAN, 1990, Grammaire francaise 6, Nathan, p- 88.
25. — MJ. REiCHLER-BEGUELIN, «Anaphore, cataphore et mémoire discursives, dans Pratigues o° 57,
mars 1988, pp. 15-43. Voir 2ussi B. COMBETTES, «Introduction et reprise des éléments d'un textes, dans
Pratigues n°49, mars 1986, pp. 77-79. Nous n'aborderons ici que les problémes de lecture. Pour les
difficultés en production écrite, voir REICHLER-BEGUELIN 1990, Ecrire en [frangats, DELACHAUX-NIESTLE
ou REICHLER-BEGUELIN 1988, «Norme et textualité. Les procédés référentiels considérés comme
déviants en langue criter dans Ls kingue frangaise est-elle gouvernable?, DELACHAUX-NIESTIE, pp.
185-216.
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élevé. Souvent la chaine des coréférences entre les différents «désignateurs»2
n'est pas établie et 'éléve met plusieurs personnages ol il n'y en a qu'un seul.
Dans le cadre de l'étude d’'une oeuvre compléte, Le veen du paon de J.-C.
Nogués?’ beaucoup d'éléves ont éprouvé de grandes difficultés & mettre en rela-
tion tous les syntagmes nominaux servant a désigner un personnage principal
nommé Jordi et désigné tour & tour come «/e jongleur», «Je bateleur», «/e sal-
timbanque», «/’éternel voyageur». Cela se comprend, I'éléve ne dispose pas des
connaissances lexicales, intertextuelles ou encyclopédiques qui lui permettraient
d'établir les équivalences. Un lecteur expert, grice a l'article, peut, s'il ignore le
sens d'un mot, établir I'équivalence. Ce n’est le cas du lecteur-apprenti.

La reprise anaphorique par l'article semble étre ignorée dans les manuels sco-
laires. Nous n’en avons trouvé qu'un faisant état du phénomeéne: «Dans cette
phrase, #n est employé pour la premiére apparition du mot livre, /e est employé
pour la seconde apparition»?®. Ce manuel est aussi le seul a poser le probléme
de Je comme déictique: une bande dessinée évoque la conversation d'une mere et
d'un enfant: «Pourquoi ne joues-tu pas avec e petit garcon? (...) Allons plutdt
vers la mare (...) Si tu continues nous ne viendrons plus s jardin public». Et des
questions sont posées aux éléves sur cet emploi. Notons aussi que les objectifs
fixés nous intéressent: «L'approche est sémantique dans un premier temps, elle
ne rejette pas pour autant les manipulations, transformations, «<maniements» de
tout ordre, dans la mesure ol ces opérations apportent quelque chose». Certains
points du programme sont amplifiés dans un souci «pluri-disciplinaire»?: «Les
déterminants - et les différences de sens quentraine I'emploi des définis ou des
indéfinis- sont étudiés 4 la demande des professeurs de langue et de mathémati-
ques». Le décloisonnement pourrait toucher différentes disciplines.

En dehors des romans, le probléme de l'article et de la reprise anaphorique
pourrait étre étudié dans des textes journalistiques. Le journaliste utilise trés
souvent la périphrase anaphorique pour rafraichir la mémoire du lecteur, lui
apporter des renseignements d’ordre encyclopédique ou l'inciter a lire. Si le lec-
teur n’est pas bien informé, I'équivalence n'est pas toujours facile a réaliser et
fait souvent figure d’énigme. Si «/z dame de fer» ne pose pas trops de pro-
blémes d’interprétation, il est plus difficile de mettre en relation «Grand succes
pour ancien joueur de I'Atletico Madrid»® et Julio Iglesias, méme si le référent
figure dans le cotexte.

26. — Pour une analyse précise de ce probléme et des exercices 4 réaliser avec des éléves, voir C. Mas-
SERON, C. SCHNEDECKER, «Le mode de désignation du personnage» dans Pratigues n° 60, déc. 1988, pp.
98-123.

27. — J.-C. NOGUES 1987, Le vaeu du paon, Folio junior, Gallimard.

28. — J. Rozg, K. WEINLAND 1985, Manue! d'activités grammaticales 6¢-5¢, Didier, p. 200.

29. — Livret d’accompagnement «Objectifs et utilisations», p. 8.

30. — Exemple emprunté 4 M.-J. REICHLER-BEGUELIN, Ecrire en frangais, op. cit., p- 74
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La question du savoir partagé, supposé dans les reprises paraphrastiques se
pose de maniére cruciale dans les textes explicatifs des ouvrages de vulgarisation
scientifique et en particulier dans les manuels scolaires. Il est difficile pour un
éleve de faire le lien entre «soleil», «boule de gaz en fusion», et «masse d’hydro-
géne»3l. Le 16le de l'article est sans doute déterminant pour établir la chaine de
coréférence. Dans le cas d'une anaphore «conceptuelle» qui fonctionne par
nominalisation?? les équivalences sont encore plus difficiles & construire.
«Quand les animaux et les plantes meurent, leur corps pourrit et finit par dispa-
raitre. Le pourrissement (...)». Cet exemple est relativement facile puisque le
nom reprend un verbe de la phrase précédente. Ce n’est pas toujours le cas. La
aussi, l'article peut guider I'interprétation et valider la coréférence. Il est vrai-
semblable aussi, dans le cas d'un mot polysémique, qu'avec d’autres mots du
cotexte, l'article oriente le choix et permet de faire les opérations de focalisation
et de sélection nécessaires comme le montre M. Laparra, par exemple 4 propos
du mot «Empire»3? qui peut désigner un territoire ou un régime politique.

Le probléme de la répartition entre /e et ce dans les reprises anaphoriques est
difficile a théoriser et est 'objet de nombreuses discussions entre les savants. 11
n'est pas question d'en faire état ici mais la problématique peut étre utile au
didacticien et 4 P'enseignant. Ce opérerait plutdt une reprise «proche», /e une
reprise «lointaine». Pour G. Kleiber, /e désigne plutdt de «facon indirecte» alors
que ce se présente toujours comme «désignateur direct». Par conséquent, «I'ad-
jectif démonstratif est plus siir que I'article défini pour assurer le lien coréféren-
tiel anaphorique»®. Il ne serait pas étonnant alors que /e pose probléme aux
éléves en situation de lecture. Il serait intéressant d’observer, par exemple, a
propos de consignes, si I'éléve réussit mieux ou moins bien la tiche selon que
I'énoncé contienne e ou ce.

Dans le texte proposé a I'évaluation 6¢, l'article /e est le déterminant qui a
posé lé plus de difficultés. Le maitre peut-il expliquer les erreurs et trouver des
remédiations? Reprenons le texte:

«Au temps ou Jes sortiléges se réalisaient encore, un prince fut ensorcelé par
une méchante fée et il fur enfermé dans un grand coffre de cédre au milieu
d'une forét. (..) Un jour, une princesse vint dans cette forée; (...) elle se

31. — Exemple emprunté a2 D. COLTIER, «Approche du texte explicatif», dans Pratigues n° 51, sept.
1986, p. 11.

32. — B. CoMBETTES, «Fonctionnement des nominalisations et des appositions dans le texte explicatif»,
dans Pratiques n° 58, juin 1988, pp. 107-119.

33. — M. LAPARRA, «Problémes de lecture posés par I'écriture des textes historiques 2 visée didactique»,
dans Pratiques n° 69, mars 1991, p. 106.

34. — G. KLEIBER, «Pour une explication du paradoxe de la reprise immédiate», dans Langue francaise
n° 72, p. 57. Voir aussi dans ce numéro de Recherches la mise au point de M. Glatigny.
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retrouva devant Je coffre. Alors il en sortit une voix qui lui demanda: «(...) Elle
répondit: «j’ai perdu /e chemin du royaume de mon pére»3.

A la place de ce dernier Je les éléves ont souvent mis 7zo%, sans doute & cause
de I'expression stéréotypée «perdre son chemin». Il est certain alors qu’il se sont
contentés du mot le plus proche dans le cotexte et qu'ils n’ont pas vu les deux
compléments de détermination suivant le nom «chemin». Si le test n'avait pas
été limité dans le temps, beaucoup d'éléves auraient sans doute utilisé des procé-
dures de retour en arriére et de révision. Cet emploi de /e devant un nom que la
suite va préciser est signalé dans les grammaires. Le premier /e a valeur généri-
que. Il n'est pas toujours signalé mais nous I'avons trouvé dans au moins deux
grammaires. Le devant «coffre» est celui qui a présenté le plus de difficultés. Ce
le, anaphorique renvoie a un syntagme lointain «## coffre». Comment expliquer
l'erreur? Certains éléves se sont placés du point de vue de la princesse. Comme
c'est la premiére fois qu'elle voit le coffre, ils écrivent «un coffre» mais ils
savent que c'est /e coffre qui a été évoqué quelques lignes plus haut. Pour d’au-
tres, le lien coréférentiel n'est pas fait. Cette coréférence permettait de
construire une isotopie du texte et sa cohérence globale. Mais pour cela I'éléve
doit convoquer certaines régles de fonctionnement des contes et plus générale-
ment des textes qui tissent des liens entre tous les éléments qu’'ils donnent. Si
un prince est enfermé dans un coffre et si une princesse rencontre un coffre il
est hautement probable que le coffre trouvé par la princesse est celui ou est
enfermé le prince. L'éléve doit mettre en oeuvre 2 la fois des compétences lin-
guistiques et intertextuelles. Sinon les phrases se succédent sans aucun lien et
chaque phrase qui est lue fait tomber dans l'oubli celle qui précéde. Le texte
n’est pas «tissé», et les chaines de coréférence ne sont pas établies.

Comment aider les éléves a mieux lire et 4 pratiquer une lecture attentive des
textes?

D’abord, il semble important de montrer que I'article, méme s’il est un petit
mot est un mot extrémement important dont il faut tenir le plus grand compte.
Certains manuels vont a 'encontre de cet objectif lorsqu’ils proposent en ouver-
ture de la lecon un télégramme3®. Le télégramme est justement un texte ot on
peut, sans dommage, supprimer les déterminants puisque le message est court
et que la situation d’énonciation permet d’éviter les ambiguités entre les interlo-
cuteurs. Deux textes a trous, I'un supprimant les adjectifs, 'autre les détermi-
nants, permettent mieux de montrer I'aspect indispensable du déterminant?’.

Un petit roman de littérature de jeunesse, Le coxpenr de mots3® nous parait, &

35. — Evaluation & l'entrée en sixiéme, 1991, cahier de I'éléve, exercice 14, p. 23.

36. — Par exemple Grammaire 6°, Bordas, op. cit., p. 113.

37. — Baétér une grammasre 6%, op. cit., p. 75.

38. — M.J. SCHADLICH 1990, Le coupenr de mots, Castor poche junior, Flammarion. Nous remercions E.
Vlieghe et S. Suffys qui nous ont signalé I'existence de ce livre. Voir dans ce numéro la présentation
qu'en fait S. Suffys.
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ce propos, providentiel. Il relate I'histoire d'un enfant qui donne 4 un colporteur
ses prépositions et ses articles définis. En échange, le colporteur diabolique,
Filolog, lui fera ses devoirs. «Ce n’est pas grand chose», dit Filolog. L'enfant
pourrait le croire. A quoi servent donc ces petits mots? Mais bientdt il éprouve
de grands problémes de communication avec sa mére, ses professeurs, le direc-
teur de I'école et ses camarades.

Dans un second temps, il semble important de fixer de maniére simple les
différents emplois de I'article. On peut travailler sur des exemples que les éléves
rencontrent quotidiennement. Par exemple:

1. «As-tu entendu /a souris cette nuit?» (un pére s'adresse & son fils et évoque
la souris qui s’est installée depuis plusieurs jours dans leur maison).
2. a. «La Souris blanche convient 4 I'élevage ax laboratoire».
b. «A droite, Ja Souris mile ; 4 gauche /z Souris femelle»*® (Cette phrase est
a c6té d'une photo).
3. «ll était une fois #ne souris trés pauvre (...).
La souris les fit entrer dans sa modeste demeure»®,

Nous n’avons cité que des phrases mais il faudrait travailler avec la page
entiere du manuel de biologie et plusieurs pages du Raz d’or. 1l faudrait aussi
multiplier les exemples pour permettre aux éléves de faire des regroupements
et des classements.

La page du manuel de biologie présente bien des ambiguités. Quand désigne-
t-on un étre particulier? Quand désigne-t-on une classe ou une espéce? La
majuscule en 2b. pose probléme. Quand larticle renvoie-t-il au contexte (1 et
2b) c'est-a-dire 4 des éléments extérieurs au texte? Dans un texte de manuel
scolaire, un récit didactique ou une fable, la situation est complexe puisque I'étre
particulier n'est évoqué que pour conduire 4 la généralisation. Les titres des
fables jouent de cette ambiguité. Quand I'éléve passe-t-il du particulier au géné-
ral? Et quand fait-il la différence?

Apres consultation des manuels et lecture de quelques articles théoriques, un
article du Monde de D. Slakta?! permet d’exemplifier un classement assez sim-
ple et opératoire. On peut d'abord séparer deux grands emplois de larticle
défini. Dans son emploi générigue il permet d’identifier «une classe, en I'oppo-
sant & d'autres ou i une autre». Dans son emploi spécifique, Iarticle renvoie 2
«un étre singulier (unique) et particulier (doté d'une identité)». Ne pas recon-
najtre ces deux emplois peut conduire & de nombreuses méprises ou incompré-
hensions quand les deux emplois cohabitent dans le méme texte ou la méme
phrase. D. Slakta propose plusieurs exemples:

39. — Biologie 6°, 1986, coll. Escalier, Bordas, p. 94.
40. — P. DEOM 1988, «Le rat d'or», dans Lz Hulotte n° 59, p. 2.
41. — D. SLATKA, «Le pape et le patron du café», Le Monde, 7 juin 1991, p. 23.
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«Le pape est arrivé dimanche soir (...)

«Dans la nuit du 12 au 13 mai a Fatima, celle des apparitions de 1917, on ne
dort pas. Surtout quand Je pape est 1a méme si c'est pour la troisiéme fois». Le
trouble surgit pour le lecteur quand une note lui précise quavant Jean Paul II,
venu déji en 1982, Paul VI est venu 4 Fatima en 1961. Le premier /e renvoie a
un individu précis. On peut remplacer le groupe nominal par un nom propre.
Le second ne renvoie pas a un étre particulier mais 4 un individu quelconque, /e
pape «quel qu'il soit ou qui que ce soit», /e pape, «en tant que tel».

«Le patron avait un oeil 4 partager son saucisson avec /e premier venu». Le
premier /e renvoie 4 un individu déterminé, M. Ernest ; le second 4 un individu
quel qu’il soit».

D. Slakta cite encore un exemple emprunté 2 O. Ducrot®2 pour montrer que
parfois deux acceptions sont possibles: «Jacques n’aime pas sa femme ; il aime
lz fille du patron». La premiére interprétation, référentielle permet de para-
phraser: «Jacques n’aime pas Justine, il aime Juliette». La deuxiéme interpréta-
tion affirme que Jacques aime sa femme seulement en tant qu’elle est /z fille du
patron.

Une deuxiéme distinction semble nécessaire dans le cas d'un /e référentiel. La
référence déictique renvoie a une situation de parole, au contexte situationnel et
2 des éléments extra-linguistiques: «Descends /& poubelle». La référence ana-
phorigue ou cotextuelle tenvoie au cotexte, C'est-d-dire, aux mots du texte: «Une
souris (...) La souris». Pour ce dernier emploi il est indispensable de travailler
sur des textes complets de facon 4 étudier les relations interphrastiques ou
transphrastiques, les relations de cohésion 4 un niveau micro-structurel et les
relations de cobérence 3 un niveau macro-structurel. Il sera alors possible de
méler activités de lecture et activités grammaticales. On pourra ainsi un peu
mieux définir «une lecture attentive».

La problématique de l'article n’est pas nouvelle et a souvent embarrassé les
savants. L'article, en latin, n’existait pas. Les grammairiens de langue moderne
ont dii s’appuyer sur une tradition récente ou innover. Certains ont considéré ce
déterminant comme inutile ou superflu puisqu’il n'existait pas dans la langue
latine. Il a passionné des philosophes et des mathématiciens comme Bertrand
Russel qui pensait que «ce mot a une importance capitale»®3. Le sémantisme de
I'article dans un énoncé est aujourd’hui parmi les sujets les plus étudiés et les
plus discutés. Il ne s’agit pas, & partir de ces travaux, de faire de I'application-
nisme (qui a parfois fait de nombreux dégits dans I'enseignement de la langue).

42. — O. DUCROT, Disre et ne pas dire, cité dans I'article du Monde.

43. — B. RUSSEL 1990, Introduction i la philosophie mathémavique, Payot, cité dans I'article du Monde.
Deux chapitres y sont consacrés a l'article.

44. — Voir dans ce numéro Farticle de M. Glatigny.
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Mais plusieurs concepts mis a jour par la linguistique moderne permettent a
'enseignant de meiux décrire la langue. Ils permettent aussi de mieux identifier
les difficultés des éléves et d’essayer d'y remédier. Ainsi I'utilité d'une étude de
I'article, les objectifs et I'article lui-méme deviendront-ils un peu moins indéfi-
nis.



