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Argumentation et exemplification en production :
une séquence didactique



CNVQUIEME PARTIE:

INTRODUCTION

Le projet de cette cinquième partie pourra paraître un peu redondant par rapport à ra
précédente: il s'agit a" nouuË'".'etua", aJ;ôïî;ne nouvete crasse de seconde. Ir tientcependant au souhait qui etaii te. nôtre d'";;;;i";.nr", t., ourrï,ulrion, menées sur repremier corpus..Le travà' *r""ri.,1;.i-"1,1 

Ë;Ëîïe nous avons mené sur ces documents
iif,JÏ::iï'L3î:i:i'jlîLi',li::1':l 

re tps à. p,oure'es que'on p"ut observer dans resoeboucrraiil"",i,,"u*,"ù.'"";;;ïiË_.:T:lï?iff î:"jii,ii:iî:*ru*:Jffiî[în']fimotns' que I'on peut espérer spécifiques' Il nous ,.rur.it a,m.iliî" 
"îi.":à, de didactique se

contente d'essayer d'impliquËr (pour reprendre ce concept a i._f. Halte, Dg2) certainsdomaines des sciencet q1., r""g"gàiy rtffi; p*r.î"1i, proa"oiânî r.rir.r, sans renrerffSt"rtl":ïtes 
outils a'tpp-tË"f;.ùe et d'en epio'uuîr-re bien'fondé ;;i; soumenanr à une

Le noyau dur. de cette 50 partie. sera donc son secon_d chapitre.où je présente et analysedes "exercices"' visant ta ctarinàion aes ro;;il;y"lts de t,exemirification dans ra
dissertation' les productions ao eË., me pennettant d,évaruer.ra pertin"n'"" ou Ie niveau dei"i::rfi*imes 

élaboratl""'' Ë;;sens, je ne fâi;-l;;r-"" crrapit.elu"i;lî.ir", une pratique

cela dit' cette nouvelle situation. didactique est productrice de nouveaux savoirs: Ieschapitres premier et troisièm" s'att11,"r*r-i-r9nËnra.r, autant que possibre, ra mêmedémarche d'analyse sur les- to'putî. textes .r.u"ir'li, 
"u 

cours des èvaruæions que dans ra
partre précédente' mais at nàuueu"r. our"*uiioî'rË.ont faites, notamment sur re faitlinguistique qui nous a Je plus 

""r"p. 
a"1r;l;;ï; il,or" 

"o^*e 
d,exrraction-incrusion. Soit

que de nouvelles. produciiont ;;i;r révèrent â; ;;;".ux foncrion*.n.nr. soir qu,eresmanifestent prus crairemenr.; dj;;. r"irui, qul-nt..îto g"T n,., prr_iÀres études. En ce
sens' je ne peux pas prétendr" 

"uoir'i.ne,usqu,alu ù""ïîi*a. de cet opérateur.
Les évaluations' initiale et "terminal.e",- analysées dans ces deux chapitres ne sont pas à

prendre comme des élémen,. àL pr"""" au-uien-ilJ;;" mon disposi ir.Ti-ruruit falru pourceta que je mefte 
fr nrace ;;;;$;;if ditrereit,-;;; Jn. .r"rr._témoin par exempre. , est

évident que res tr-u",l ont appris ;'querque 
,rror";,;;;"î;"dques séances de travar,mais iri;;:'1î"i1ï'$!{#' ii ::*n * #in t;ffi :-q'@il:n, ce qu,i, s . n,pourquoi je focarise res anaryse, ài ,iupitr.. ïru. ;;,;:;.ifiii:,irrfi:îiffi'.ff: 

;,:ïappelle "les exercices"' i. 
-trrT"".rir{on- 

aes--""trir^^gloprenrissage et des objetsd'enseignement est un des ttp"ilô; réflexion ru.l-"îî".tique comme-intervention. c,est,
je crois' le point de.rme dominant à"r-p.g., qui suivent. b;rr. ôit", aeià";;;" Halté (tggz,16'17)' ma démarche esi ru"t""r"" i.-.. qîir-""rr"" ra dominante praxéorogique de raflf,liiii;Jî,J"iÏ'r'J;j:1*h:ffirjil u ra rois re point ae a'epan privirégié de



Le dernier chapitre permettra d'évaluer, même grossièrement, les formes d,apprentissagemenées par les élèvès de cefte tr.tt., ce qui nou, îren.ra à faire 
"n 

.Àirrurion querqueslJ"J':i["# ;:i:î:fffiî,,ffï"ie"'â*vùp'.i,il.e;ï,i *," p"J;;;1;; prus adaptées
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CHAPITRE 13 :

EVALUATION D'ENTREE EN 20.
BXAMEN DBS DIFFICULTES

La nouvelle classe de2o avec laquelle j'ai travaillé est sensiblement identique, quant à sacomposition, à celle qui a été présentéè dans la partie précédente. viù-il élèves d,un grandlycée polyvalent d'une banlieue de Lille: la cité scolairei comprenant lycée, collège et L.p., estsituée en impasse, au bout d'un immense parking, qu'on ne découwe qu,en y arrivant, le tissuurbain des alentours étant constitué deruès 
:T9ftr, de petites maisons ourr'rièr., typiques duNord (une fenêtre, une porte, deux fenêtres à l'étagé,.i ii"ri a" rJ;;i. v**,t du centre de laville, après avoir suivi une interminabl. 
"u.nuË 

,oÀrrçrnte et traversé un incroyableenchevêtrement de voies ferrées, on tombe sur une usine, cheminées fumantes, bloc compact,horizon d'attente de tout Ie secteur urbain. vient .nruii. Ë lycée comme décrit ci-dessus.

ces vingt-six élèves-là sont surtout des filles (21) qui ont entre lg et 15 ans en ce Février1994, au moment où se déroulent les séances ae tr"Éii qui seront prer"nt!", plus loin. cinqd'entre elles redoublent la seconde (de même dans la précédente classe, on irouuuit cinq élèvesredoublant leur 2"), et parmi elles, àeux ont deux uni d, retard. sinon l,ensemble de la classeest moins en retard que la précédente: oru,e seulement ont un ou deux ans de retard contreseize, dans I'autre classe.

La composition des familles est remarquablement stable: à part le fait que la seule élèved'origine maghrébine de cette classe n'a que tiois frères et soeurs (àans l,autr" 
"l"rr", 

l,élève quiIui correspondrait en avait treize), on trouve quasiment le même nombre de familles à un, deux,trois, quatre enfants (l'investigation ne permet pas, par contre, d,évoquer les famillesmonoparentales).

Mais, les mères au foyer sont un peu plus nombreuses (huit contre cinq), dans desfamilles où le père est tourneur, chauffeur àe chaudière, canossier, conducteur d,engin,chaudronnier, artisan maçon, agent technique ou technicien supérieur.

Aucun membre de I'enseignement ni du corps médical parmi les pères et mères, un cadre,un géologue et deux comptables, des ouvriers de ta métallurgie et des ouvrières du textile, desartisans, des agents d'administration et des agents a.,.iiir..

Bre{ pour une deuxième fois, une crasse tout à fait ordinaire.

Elle a donc été soumise à r'évaruation nationare en début d'année et j,utilise une des deuxépreuves d'expression écrite comme évaluation initiale: le sujet proposé présentait l,avantaged'être marqué par une organisation diaphonid ;;;"i; de ce que l,apprentissage de ladissertation polémique alraiimettre en praôe. re sujei est le suivant:

"un téléspectateur écrjt g un journal : ,,Ne cédons pas à Ia fascination d,êtreexposés aux caméras de ra térévision, au prestige d,aioir été inieryogés ir*nt to-France entière dans un bulletin d,information, à l,iwesse d,être passés à ta tété



dans une émission publique,,.

,rrot:":!:'!:::1i',*i 
réactions de ce ftléspectateur, dites s'ir vous sembre';::;:":i;:: oi:,i:":,:;;#::,,,;:: 

* moins deux arsuments itrustrésd,exemples précis.,,

'l"analyserai ci-après les orientations discursives qu'il imposait aux rédacteurs. pourI'instant' on peut.remarquer la prescription qui-ùu. itait ait" o,ittustrer i"r'urgrr.nts par desexemples' prescription peu originale à"n, 
"à "oni"oq- 

mais qui devrait permettre d,identifier
::ffiii:jes 

élèves en début d'année, avant tout Lpprenr'issage, ;";t s,y prendre pour

Nous allons donc proposer une analyse de ce deuxième corpus selon les mêmes principesque dans la 4" partie' Nous examineions d'abord'l-es productions globalement en tantqu'organisations textuelles et en tant que réponse dissertative à un sujet, puis nous évalueronsles stratégies d'exemplification que iéuèl"nt ,r, ,.oL, et nous terminerons par querquesobservations sur les pioblèmes linguistique. ..n"onrrJJ;r les zones d,exemplification.
Les questions auxquelles nous essayerons de répondre sont les suivantes: y a-t-il unerelation entre compétencês textuelles et compétences à exemplifier? quels sont les savoir-faireidentifiables que ces élèves maîtrisent aeiar quers r;;; ;.;. qui posenf probrème er sur lesquerson pourrait intervenir dans une séquencJ didactique?

A. PROBLEMES DE PLANIFICATION GLOBALE
Les observations que nous allons mener dans cette première section vont porter sur desproblèmes globaux et non sur la question 4.. r'.**priî.-.tion. Mais ce détour est nécessaire siI'on veut se donner,les moyens de rapporter les diffiàultés de l,exemplification aux stratégies deproduction textuelle' En effet, 

"on*" 
nous l'avons montré dans la quatrième partie, ladissertation est caractérisée par une contrainte, celle de devoir reponareïiu qu.rtion poséedans l'énoncé; cette contrainte distingue la dissertatioo g:: textes argumentatifs que 1onpourrait nommer "autonomes", notamment en ce qu'elle impose de concevoir uneargumentation dans un cadre notionnel ou réferenti.l irpJre. A la sàurce aun" dissertation, iry a donc un processus de compréhension qui ;;;; Ë;ans poser problème aux élèves. IIsdoivent en effet opérer un traite;ent de l'énoïcé non ,"ur"r*, en y repérant les domaines, lesthèmes et sous-thèmes, mais en sélectionnant dans leurs connaissances du monde, res réferentsadéquats' Il s'agit souvent d'une usimple" opératià" à. àegorisation qui, par discrimination,permet d'éliminer ce qui pounait être ôoncerné par le thème.dominant du sujet (la télévision, lapollution' la sciencg le progrès, etc...voir t", turr.r"il thématiquer;;.';"res d,examen)mais qui se trouve exclu p"i l" question telle qu'elle *1-'nore. En outr",-un sujet polémiqueprésente (explicitement ou non) àes voix énoniiatives disîinctes; le repérage des énonciateurset des positions qui les représentent (le plus souvent 

"èr 
fr"g*.ntaires à*i"" énoncés) est unautre problème de compréhension que i"s etcues àoi"."ir;r""dre pour produire une réponsetextuellement (et scorairement) cohérentr-.^,g1r**T'i;à devant lampreur de ra tâche, resproblèmes soulevés par I'exemplification soient secondaiies, soit qu,ils soient secondairementtraités par le rédacteur, soit qu'iis soient placés 

"u 
,r.oiJi-g par rè recteur ou l,évaluateur quine velra I'exemple que lorsqulil pose un ir,oblèm; iîl;trq,rTr révèle une suprême habileté, maisqui n'attend pas de la capàcite à exemplifi.r qutit.-roit-i. veceur principal de l,habileté àproduire des textes' Nous nous confô*"ron, il; ce dispositif et n,évoquerons ,esstratégies d'exemplification que dans la section suivante. pour l,instant, nous observerons donc



les problèmes globaux de compréhension-redéfinition du sujet et nous analyserons lesstructures textuelles mises en oeuwe dans ce .orp;r;; proposant une échelle d'évaluation quiessaie de prendre en compte les analyses 
".gm.ni.tiu-es 

pres"ntées dans la 4" partie.

r. DEFINTTION/REDEFINMON DU SUJET

Le sujet proposé était complexe malgré le thème ,,télévision,, que lfon peut penser connudes élèves' Il demandait d'examiner I'intérët d; ;;;r;; à h télé. L. ;".;;;re elliptique de raformule qui présente le verbe sans sujet g9*;;;;;er p..loblème d,interprétarion: quel est ledomaine de réference visé? Qui est ..nrè "passer à la æté,,? un simple citoyen, habituellementtéléspectateur? un présentateur ou un animateur d'émissùn? un homme cérèbre?
Le deuxième problème de compréhension est de nature énonciative et argumentative. Lesujet commence.pa: une citation, que nous identifions comm. e,,,-unt-ïun téléspectateuranonyme qui est elle-même polyphonique en ; ;;';lt" fait allusio;-; ;". discours (nonpartagés par l'énonciateur) ou à âès comportements (réprouvés par lui) montrant Ia possible"fascination" (ou,"iwesse') que peut provoquer un tel événement. La position de l,énonciateurn'est pas explicitée, elle est ti*pi"t.nt évoquée p"r un l'Ne cédons p", â-i" ascination..,, quiplace le débat sur.le terrain des iugements moraui (résister à la tentation) plus que sur cerui dudébat d'idées' si l'on emprunte â Ëitpou* (l?_s_4) rà trrporogie des jugemeàts qu,1 propose, onpeut dire que I'objurgation du tétéspettateui "Ne cédon, p"r..." est un jugement de prescripteurqui se fonde sur des jugement d'évaluaæurr' "etr.-.*posé aux caméras de télévision estfascinant"' "il y a au prestige à avoir..été int.,,ogJ aË"n, ra France entière.. <passer à ratélévision procure une- formi d'iwesse". 

^c-es jugeî.iÀ'a,euuuateur n" ,àn, pas explicites,puisqu'ils dépendent.d'un prédicat négatif."N..".iaonr- p-u.,, qui les présuppose, qui les laisseentendre, selon ra théorie de ra négatiÀ porypho"i";@;"ror et al. rg*o,4gsqq.) r .
La tâche est donc de formuler la position du téléspectateur résistant autant que detrouver les arguments qui l'appuient.- Il s'agit a" ro.rurdr la norme-Àna"rri.r, Ia valeursupérieure qui sous-tend le jug;ent rl-e prr.Jripùu..-'ùnftg.ment de prescripteur de normeparticulière peut en effet toujours être ronag p^i eiyiir"rtlug"..n , de prescripteur de norïneuniverselle, ou si I'on préfere par des valeurs noiates différentes,, @ispaux, lgg4, s4,soulignépar lui)' Ainsi' il faudra décider si pour.le terespectæe-ur,-auteur de la citation, passer à ta téréest stupide, dégradant, ennuyeu4 iuéril,-futile,'etcllai.ia., au nom de quoi 1 condamne rafascination de la célébrité qué ao*L la télévision.

ces deux champs de problèmes 
,d'interprétation peuvent être ta source d,un certainnombre de redéfinitions thémâtiques ou de transform;i;"ï" ra question posée.

Neuf copies présentent des traitements du sujet non directement programmés parl'énoncé que je vais analyser brièvement ci-desso"" 
^llipr",nier groupe peut être constitué surdes critères de glissement thématique ou si l'on prer.."î" séleciion'd,uï thème périphérique,associé dans la connaissance du mônde à tel ou t.r ere*"nt de l,énoncé mais non ciblé commethème principal dans le sujet. It s'agit essentiellement a" i.n.r.quinbnt pas compris ,,passer àla télé" conrme un événement occiionryl mai;.c"À" r" pr"rique d,un professionnel, qui ontdonc donné au verbe un sujet non désigné par l,énoncé. 

-- r

r 
. Nous reviendrons sur cette question au chapitre suivant



.ounJ"* 
ces neuf copies, une seule (LA{l) fait partie de la catégorie précédente des textes

a. Glissements thématiques

. passer à la télé = travailler à ta télé

Ainsi' AII& MA et SYL traitent essentiellement des difficultés du travail professionnel àla télévision' AIIR notamment évoque les bonnes ;;; q" 
"iiËr lJ;;.;., d,inrerroger resgens: le glissement thématique s'opàre à partir d'"n .l;;.ment de point de vue (le journalisteet non plus le simple citoyen) qui ést articue 

"r;;;;;;;age 
du passif (,,être inrerrogé,,, termede l'énoncé) à I'actif "inienôglt". De même, dans l. .o.pu, r, on se souvient qu,un certain

i,"rilfiul" 
copies redéfinisiaient le sujet r" ."rp*""" l,r. disringuer,, ,àn'rn" ,,etr.

. passer à la télé = être célèbre

Trois autres textes présentent une réflexion essentiellement centrée autour de la célébrité.KAR et M en évoquent ies inconvénients. c.;";;il'e1r" un" façon de traiter indirecrementIe zujet ("la célébrité est tellement difficile a ui*"qulil uiut -i.u* ne pas chercher à passer à ratélévision") mais on voit que c'est donner à la notion une extension qui n,est pas celre induitepar le sujet (qui n'évoque que des célébrités qlr; j;;;t 
'Àur 

.r, particurièremenr inréressanr àanalyser: I'essentiel de la réflexion porte sur "coÀment faire pour passer à Ia télévision?,, etmontre que c'est presque impossible à qui n'est pas célèbre! son texte Àun,er. toutes lesconditions requises (et inaccessibles au commun des mortels) pour passer à Ia télé et a uneallure de remise en cause implicite du sujet, un" açàn-à, prouver qu,il n,est pas traitable. Letexte d'Amélie sera retravaillé ci_dessous.

b. Ambiguités ou erreurs énonciatives

ces problèmes se rencontrent dans trois textes que l'on.peut regrouper comme ayant desdifficultés d'interpretati.on soit de la polyphonie int.-Ë-À ra citation, soit de compréhension dustatut discursif (institutionnel) du télêspectateur, auteur de la citation.

Dans deux des trois textes étudiés ci-dessous (LAU et pAT) se trouvent également desambiguités thématiques qui les rapprocheraig"t3. rir"iego.i" précédente. cependant il estplusintéressant de traiteries problôàes énonciatifs .;1;;"" tels, j,ai donc regroupé ces trois

Laurie et Patricia semblent considérer cet énonciateur comme l,origine d,une parolepersonnelle et non co'm€ porte-parole d'un ai*ouir r* un fait de société. uIJn,, est iciinterprété cornme particulier'1"uo i.rt"in") et non .otn .'genéral (,,n,importe lequel,,). celaproduit des énoncés très étranges dans les copies considérées qui placent ,,ie téléspectateur,, enposition d'énonciateur- spécifiq-ue dont les dùcours il à". l,objet de commentaires et nonsimplement la source d'une réfl'exion générale:

; 
forcément passer à la télé sous nrétexte que l,on a

Si l'on répond à dæ questions seulement porrr passer à la télé dans une émission publique pour



13 : Evqluation d'entrée en

;i:.,ft.Xta#llion 
de personnes cela ne sert à rien et ça "pousse" res gens à attraper ta grosse

Il s'agit de la.première phrase du texte en même temp.s que du premier paragraphe. onpeut donc considérer cet énoncé cornme une possible introduction qui s,efforcerait dereformuler le sujet, en I'occurrence.l'opinion de ld;;;i;;;"r ,,téléspectateur,,. 
Le déterminantdéfini "Le téléspectateur" est waisemblablement a ffirendre comme une anaphore deI'indéfini "un téléspectateur" qui ouwe ié"#;; ;"Ë:'Ë.oendant, re conrexte de ra tâched'écriture (écrire à partir d'un sujet reproduisant les- termes d'un débat) est ici tout à faitimplicité. on peut comparer avec ra copie de r"aiui" q"i'rLu*. uinri,

comme nous fait pT:: téléspectateur, Ia fascination d'être exposé aux caméras de la télévisionn'est pas aussi formidable qu'on f. p.nrr. (Lf,

reprise de l'énoncé entre guillemets, la réIërence à un texte antérieur sont ici

De plus dans le texte de Laurie, la reformulation de la citation est faite sous formed'opinion ("trouve que") et Ie débat qui sous-tena ..it" énonciation doit être reconstruit àpartir de I'expression "sous prétexte" qui laisse enteJie qu,il y a, à l,intérieur même de la
;Ti|ff;:li:':,:ï#* 

énonciativer. Én.or. un. roir,'r" 
"orp_";";-;;;, t,ouverture de

"... pas aussi formidable qu'on le pense,,

u".".lJipression 
semble bien plus efficace comme reformulation de la polyphonie

Bre{ le texte de Laurie, même s'il montre que le débat énonciatif est perçu, constitue uneouverture abrupte qui permet de s'interroge. sur le statut accordé par cette élève à l,énoncé dusujet et à I'énonciateur qui y est présenté.

u.,r". ,,|i,Tême' 
dans le texte PAT, "le téléspectateur" ne commute pas, ou très difficlement,

nC'est pour crs 
11T*. 

ti,qu,il faut se méfier@ou fair@g_pa5gq
ffiffidïut 

à I'heure 4.. g'"oaoGiËou que c'."t *.?roirrroo t"iGJG

A ces difficultés s'ajoutent des ambiguiTés réferentielres, comme chez Laurie (cf. ci-dessus) qui interprèt:. a.il au rong de ,oi tr*t, 'ÈiÀ- ir,,.rrogé,, comme ,,répondre à unsondage"' ou des ambiguilés ae peispective comme dans pAT d-ont le à"u*ie,n" paragraphetraite le problème du manque d'intérêi 
1on.pT du point de rnre de celui qui est invité sur unplateau mais du point de *" du pubric des émissions térévisées.

Quant à Isabene, son texte montre 
i dgux reprises qu,ene 

l,l pas compris ra polyphonieinterne à la citatiorç puisque t" porition 
lejetge p.r i'lioniateur lui esr attriblée; en effet dansla citation' la fascinaiion d" 

""rt"in, 
.rt i.pri"iiee ru. 

"ri'a 
inferer d" l; ;éfuiation explicite,énoncée par le téléspectateur ("Ne cédons pâs à h iascination...,,). cette implicitation d,une dessources énonciatives de l'énoncé mis entrL guiller.t, ntr"rsite une reconstruction des voixénonciatives qui faisait ra difficurté de ce sujetl ISA n. i., ai*ingue pas:

La
explicites.



De plus des formules comme "il ne peut pas forcer les gens à passer à la télévision,,,outre qu'elles révèlent une représentation del'argume*rt;;:orT" persuasion, Iaissent penserque la réflexion risque de se focaliser sur un commentaire de ra citation, cornme si ceténonciateur anonymqétait promu au rang d'auteur aont Àn-àircute les positions. plus loin dansle texte' on trouve un autre signe de cettJinterprétatio;,-" 
'

trouve ça fascinant,...
télé cela m'interresse pas non pl*-toutlil*A-.". (ISA)

"A mon avis
télévision mais d'apres moi à propos de la

etveut fafaire pafiager à
àoJoi'o*ure, 

aux sens qui n'onr p*.o '*rce où qui ne veurent Ë;i:#;iJiiffiffi IgSA)

La posfure d'écriture est celle d'u,n commentaire explicatif sur les raisons d,une telle prisede position et non d'une discussion, de lexamen aun. quJrtion.

ces dernières observations sont tout à fait intéressantes en ce qu,elles permettent desituer les difficultés d'apprentissage à des ni',reau* autrement prus comprexes que restraditionnels hors-sujett, qui seraieit plutôt iuurtiJ, iui ta premiei. Jim."rté (,,grissemenrsthématiques")' Les e''tu., énonciativeJse situent 
"or-. 

on l,à vu à deux oiueau* que l,analysepeut aisément distinguer, même si la production écrite les mêre fortement: ui premier niveauest celui de I'identification des voix énonciative, 
", 

a., prises en charge des discours. Lesecond niveau s'inscrirait dans le cadre.de., qu. rtur.utr.norrne une ,,pratique discursive,,,qu'il définit comme "un ensemble de règles unony,n.r,ïJilriqu.r, toujours déterminées dans retemps et l'espace qui ont défini à un"?poqu" i"-;;;pour une aire sociare, économique,géographique ou linguistique donnée, rïr'.onait-i-*J'dl.*.r.i.e de la fonction énonciative,,(1969' 153-154)' Très modestement ic'i ', on peut considérer que les problèmes rencontrés parces trois "énoncés", comme dirait Foucault, qui ,n,anJ pa. ce tenne non pas une ,,structure,,
mais ce qui détermine les conditions d'existence a'un .rir.rue de signes en tant qu,ils ,,fontsens" (ibid' 115), sont de nature institutionnJl.' tl;Ë; de savoir identifier le statut d,unénonciateur cité dans un libellé de dissertation; est-il "auËur,, (au sens o,i un.-ro.iologie de lalittérature peut définir ce terme, auteur légrtime, fâd;-;;ie du champ littéraire) ou porte-parole anonJ'me' est-il responsable a'un discou^ ou ii-pt" ,.p.e.Ààii d,une positionlargement diffirsée? Doit_-on- re prendre pour un ,,je,, ou pàu, un ,,on,,? 

eue doit-on faire del'énoncé qui lui est attribué? LL commenter, I'iniégrer .orn1n.-1ne des positions possibles,I'ignorer' s'en servir comme aide à la formulaiion de-la questionz res trois copies rapidementexaminées ci-dessus petmettent ainsi de comprendre unê d., difrcultés d,apprentissage de ladissertation en début àe seconde, difficultés pt'.gtt"iid"r tJut autant que linguisriques.

encore qu'il n'est pas impossible de considérer la disertation comme un ,'d.iscours,,, c,est-à-d.ire un"ensemble d'énoncés relevant de la même roÀ",ion ai**ii""' rro,àd, tgog, 153). une terle perspectived'analyse renverrait * 
:*3î rristoriques qui montrent qu" )"-airr"rtation comme pratique d,ecriturescolaire est historiquement datée, qu. *. agËrminations ,oït ,o"irràrent régrées et signifiantes. voir ratable ronde relatê darc Pratiques lô90, no68 i'La dissertation: n"i-*À". et évolution del,exercice scolaire,,.



2. STRUCTURES TEXTUELLES

Laissant toujours de côté la question de I'exemplification, nous abordons maintenantI'analyse des productions écrites sous I'angle de la structure textuelle. euel est le modèle detexte convoqué? ou à tout le moins, qu.ll" reguhrite structurelle peut-on lire à travers cesvingt-six textes? Des textes manifestent-il. d", pturei"r de cohérence globale ou locale?
Dans la première analyse de coqpus faite précédemmenl nous avions proposé d,analyserles textes d'élèves selon les catégories suivantâs: t., i.r,t., ,,polémiques,,, 

développant deuxpositions, et les textes n'ono-".gumentatifs 
l'.e_" d-ù;fpant qu,une. bes ,rariantes pouvaientapparaître notarÏrment avec des te*tes répétitifs, àe"ffip-t deux fois de suite chacune desdeux positions, que I'on peut considérer cornme prochàs de textes faiblement argumentatifsdans la mesure où la cohérence globale n. ,"rbl"'régËJ qu" par une loi de succession pas àpas d'énoncés réfutatifs mais t"^ dép.ndance nier"rîùq.re à une orientation argumentativedominante' Apparaissaient également d.ans 

"".orpu, 
aàrl"o., obéissant à un plan thématique,c'est-à-dire développant une énumératio.n de thèÀes ioleirr"n, à une logique du ,,knowlegde

telling"' du "tout dire sur le sujet"), liés au rui.t À.i, n'aboutissant pas à un examen depositions argumentatives.

Les deux premières catégories présentées ci-dessous regroupent des productionstextuelles cohérentes et en elles-Àê... et avec la demande scolaire, même si les textes de laseconde catégorie semblent "incomplets", les deux suivantes rassemblent des textes qui sontdavantage distants d'un seuil de réussite, du moins si on ne retient que les critères canoniques.

a. Douze textes quasi_polémiques

Les textes de ce corpus initial présentent des points communs avec cette premièredescription: douze 
.teliles 

3' peuvent êïre analysés colme quasi ,,polémiques,,, 
c,est-à-direapportant à la question posée par le sujet une réionse qui passe par l,examen àe deux points de*,e différents' cependant, ils sbrganisenï pus Jeron 

'le 
mode àu pour/contre,avantagevinconvénients que selon les moauites d'.iam"n ie positions contraires.

Voici comment Christophe (CHR) organise son texte:

Le fait de passer à la télévision peut engendrer des 
t...1certes il doit être très amusant àe voirL'uouitt.ii@ rérévision; [...]Pourtant le fait de passer derrière la caméra d'une chaîne pruriq* p"ut'âonoer à réfléchir.[...]L'idéedep:rsseràlatélévisionpeutprovoquerbiensdespolémiques,@

non oonosés à ceux du oui. certes iI èst imporant de s;exprimer publiquement, ci cela n,ennuiepas son voisin.

on voit clairement les limites d'une-telle organisation: autant la concession qui gèreI'opposition entre "avantages" et "inconvélian,l" pr"* 
"pp-airre 

puissante, surtout au niveaumacrostructurel, comme indice d'une planification rur âJ i"rg., tranches de texte, autant Iachute est décevante: s'y retrouve 
"n 

grir" de résumé le ballancement ;ntre ieux positions

l ' a& AU' CIIR' EM, GREG, KA, LAU, LU, MA,lvIAR, sE, slr,. parmi ces douze textes, deux ont déjà étésignalees plus haut comme ayant redefini le thème ae t'énonce sous la forme ,travaurei a la télé,,: il s,agit desYf- et lvIA' De son côté, LAU a été évoqué conune reformulant maladroitement l,énoncé du sujet. cesfacteurs ne sont pas pri! !n compte ici, notre propos est de ne pas globaliser l,analyse mais d,observer lestextes selon des angles difrérents.



indécidabtes et une timide proposition maladroitement empaquetée dans des connecteurs flous(faut.i|comprendre"certesi|.'iiip"n"ntdes,exprimerp-ubliqueT:."t'@
cela ennuie le voisin"? ou "certes itirt i,nportil ili;;pnmer pubriquement, ci cera n,ennuiepas son voisin' mais""", proposition in"rrr.u""ri.;;";#r"nt.iion qî'r"'ài, christophe dece qu'il doit écrire n" àépàst. pas I'oppori,iân-l'"T pour er d,un conrre; ere ne peutwaisemblablement pas le aitt; .olient prendre parti pour ou contre des faits? n,est-ce pascourir le risque intellectuel at t" *ontrer partisanlï'ijnJ.., sciemment une partie de ra réarité,etc"' Dans le cadre de la dissertation, seuls des aiscoîÀ sur ra réarité peuvènt être réerementpesés, évalués, être I'objet d,un choix argumenté.

Les douze textes que je rassemble dans cette cæégorie n'ont pas tous ra qualité de cerui-Ià' mais il me suffit,.pou. l;r .;;;;-qu" d'un, r*ierËou d,une autrg un décentrement soitmontré entre deux phénomènet oppÉrèr- Ainsi, r'"*."iliae ra réflexio" Jrila."y (AU, texterepris plus roin) porte sur lopporiiioi ae aeux 
";;;Ë, un ouwier gréviste er un ,,brigandcorrompu" dont re "passage àli teré', ne peuvent avoir ra même signification.

cependant' trois parmi ces douze texte me sembrent présenter des embryons detraitement polémique ou polyphonique assez intéressants: il s,agit à. sà.i"e (SE) qui
;:#"Ë:#,ïî:t;Hï::: f:ï:'.le 

\4re ditrerents f ii-v a a'"ui,a .,u*-qui n,aimerai pas
èertaint r e p r ai sir d e pas s er à | a térévi si+î:;p,:*,. ill ifiï J lHi ffi ,î* :'#;
ffii:ff1r,|f,îï"ïi,::n o" prus courts mais cette bil;;;Ë$î.,,i.'ï""moins, un ,i!n"

*, nrlrrî'ie 
@M) et Ludivine (LI) ont des momenrs poryphoniques ou diaphoniques tout à

lil1Ëtii"t 
pas du tout de fascination mais le moven

Ydt,brentôt partis du monde du "rho* birftU) 
-

Les guillemets utilisés par Emilie, ainsi que la réfutation qu'elle opère sur r,élément"fascination" (même si sa formurutiJr"irr" .id*'t;".iîi". de ce discours - qui n,est en faitpas pris en charge par le téléspectateur' ce que sa formuË ne permet pas de comprendre) mesemblent être un indicateur qu'elle fait porter sa réflexion sur des discàurs autant que sur desphénomènes' De même, ruaiuint o"*a son texte par lannonce qu,elre va mettre en examen Ia

Ë",iT3,î"::'H::,Ji: 
j|n#'Ël'.1:ïeur er dans son anaryse, eue mont qu,ere peut

raçon a"...ô" i;..ip., un poinr 
"és",iriiïj!rffi:îï'lî.lflïr''*0"" 

f'soii, c'est'u-ne

b. Neuf textes mono-argumentatifs

ce sont des textes qui répondent à la question du sujet comme s,il s,agissait d,uneinterrogation écrite ou d'un lona.!..'nr manifesænt un. n*-rcËture de r. a"rir, interrogationde l'énoncé ("dites s'il vous t"tbËi"ré*ssant ou non de passer à ra tétévision,,) ou simplement



une représentatio-n à l'économie de ce€-enre de réponse. Trois textes répondent ,,non,,a, et sixrépondent 'teulrr 5 ' un des ces te)'ites, MAx, . été;iil par le professe.r.J. t" .t"rrr, en guisede retour sur l'évaluation, pour dé6uter rf ,.r"J'ru-. t. poryphonie et ra construction duschéma polémique: il s'agissait de complexifier le t*. ,ono-argumentatif de Maxime en yinsérant deux extraits, lùn présentant la position uàu.rr. et.l,autre dépassant l,opposition"fascinant/pas fascinant,' en pàsant le problème d,une autre maniere (,,à quelles conditions est_ilintéressant de passer à la tétèvision?"). ces ortraiÀJeviient ctre choisis parmi d,autres dans uncorpus de sept passages sétectionnés q*r..1*^;;;;*"its par res autres érèves. Sans êtreaboutis' ce sont des textes intéressants; ils font ta iloitié du chemii. iàpp..ntissage doitpouvoir complexifier la représentation. ;" i"bi;; f .iiàina.r, n. ,.r-uir-i'qu,.n mertanr enconfrontation un exemprairè des textes ,,non,, ;ï;..;;raire des te),ites ,,oui,,.

c. Trois textes indirectement argumentatifs

Les textes qui suivent sont beaucoup plus difficiles à interpréter, ils semblent à premièrelecture a-typiques, non dissertatifs, ils ne peuvent être rangés ni dans l,une ni dans l,autre descatégories précédentes' ce sont des. textes qui demandent un" t""tu.e particulièrementcoopérative' qui postule rlu sens, qui cherche d;"r t;;;nstruire un sens prutôt qu,à excrurecomme non pertinent' La lecture que je propose .r, g*àe. par la question suivante: et si cestextes étaient quand même des réponier.lti quorioifosée? comment les identifier si on nepostule pas que ce sont des réponses dont te màde a. àllrution reste caché, non risibre?
II s'agit d'abord d'Amélie (AM).et d'Aurére (AIJR) dont res productions ont étéévoquées plus haut (2, a "Gliss.r.nt, tiernutiqu.,

AM énumère toutes les conditions qu'il faudrait remplir pour passer à la télé
Pour passer à la télévision' le plus sowent, il faut être connu. ce doit être intéressant d,êtreexposés aux caméras de télévisio4 mais pourcel" iir"ut soit être candidat ddjeu, mais ' y a untirage au sort avant donc encore moins àe .nuo""s Je participer, soit être le présentateur d,uneémission' mais ce métier n'est pas donné a tout te monde, pour être interrogés devant la Franceentière dens un bulletin d'infornration, il faut ett ù uo" personne haut ptacé dnns la politiquecomme le président de la République, les premiers tni*o, sg{ quand il se passe quelque chose
ffitî:,îtf';fl1',ffiîi:":tr ïtliîrd;; 

passer'iaut connai'ù quèrqut qui y
conditions impossibles à-remplir et qui font Ia question ne peut pas être traitée par Amélie.Prenant très au sérieux la question iu'on lui pose et ne sachant ra considérer comme unequestion spéculative zur laquelle on peut réfléc-hir, re,n" si on n,a pas d,expérience directede ce dont il s'agit, elle ex-amine sérieusement toutes ces conditions qui au total constituentune réponse mono-arguT"n-h|u" de type ,,oui,, à t, qu.rtion posée. comme un acte dérivélaisse implicite le sell de l'énoncé, ie æxte d'Amélie raisse entendre qu,il n,y a rien demieux que de passer à la télévision, ce que sa conclusion pose timidement in fine:

r'a télévision est un prestige qui n'est pas réservé à tout le monde. Mais ce doit être intéressant d!passer. C'est une erpérience à viwe sion p"ut rrù*.. fÀr"rf

a ' xe& M' PAT' Les deux premiers ont uaité le zujet sous l'angte de la celebrité (qui passe à la télé estforcément célèbrQ, donc en avanr.u à-" r r.à ffiË;ËË;i. 
ï.i1" designée impricitement par rezujet' Le troisième a rencontrédes problèmÀ dans t,identifi;.îi;;;, voix énonciatives.5. cE, LAE, MAT, I!ûu(, TA, vI. MAX et TA sont des textes courts.



Le texte d'Aurélie (AIJR) développe, dans un texte_qu'on pourrait croire explicatif, unpoint de rnre de j^ournaliste "pourquoi faiie des interviewes?,;; nous 
"rron, 

,outigné plus haut lepassage du passif "être interrogé" à I'actif "int..roglr;' fi ..r..tJri* i;'il;n'"nt thématiquede ce te>.te' comme le texte nil, il représente un i'cte iiàir..t d,argumeniation en faveur d,uneréponse "oui,' à la question de l'énoncé.

Gaëlle (GAE' copie non évoquée encore) développe un texte qui n,est pas un traitementdirect de la questl:n oô,:*, mais il pourrait dans un ,.fiâr" porémique être pracé en deuxièmepartie, pour déplacer I'opposition polémiq"" ;t;r"p*er une réflexion sur les conditionsauxquelles le problème posé doit réiondrr pou.eti. r'iii", d,un discours rationnel. A ce titre,un extrait de ce texte se trouvait dans le mini-corpus a. Ërc" sélectionnés par le professeur de
*;t1*" 

lors de la démarche de consrruction dË savoirs qui a suivi l,errJ,iæion narionale. Le

Passer à la télévision est comme un privitège, un luxe qui doit être uiliser à des fins utiles et nonflrtiles' Elle ne doit pas servir à la gtoir", !uaoà-*ïu, voit à ra térévision on vous reconnaîtdans la,rue' II faut y passer quand on-a q"érd". .r,oo à dire, d'intéressant et non pour crier sur lestoits qu,on est passé à la télévision. (CnËl

ce texte est- comme les deux précédents une réponse positive indirecte à la questionposée' même s'il fait I'impasse sur l'Ëxamen des positiâns évôquées pu. ù-.irution du sujet.Mais Ia capacité qui est iài réalisée de déplacer un aeu.i rn maintenant tout Ju long la mêmeorientation argumentative est I'indice d'un" .orpei.n"" textuelle (et peut-être mêmegénérique) bien prus grande que res deux textes précédemment anarvsés.

d. Deux textes faiblement cohérents

on a souligné plus haut (2,b "Erreurs énonciatives") que Isabelle n,avait pas repéré lapollphonie de la citation initiale .t qu'.u. f;dilffiiËri. pru, commentatirqu. dissertatif;j'en souligne ici les grandes étapes: 
I -

ffi ::'i131s111,_1r* ?Ipo{.1* "",oéras mais ce n,esr
, 5 -9:ï u or'; a iïiàe#i#ï'"itffiffï

mf ,,'ff îï:,::3:::.ry:':ry'-*''i;;il;."##;J:':"tiffi iif ffi ffi#;ffiTlJî,iîï#:.*:'.ï:"::Tiï;:!Ë;i.lTËffi '"ïi#ïiL:ffi Ï
ffi ffi#^';f"î:T,*"0::::S.::emmissioiae-tere;J"-;I#;*.*ffi ::ijJ:,î:lËHiT::i;"i:ïf :H.:':*1::::lry:,r*a;Ë;#1iilii:i:*ïix',ii:*,::r:'.1i1g:,1::t!*::.""i:lp*,r"rp.,ei,"ffiil,f ;ii;::i.
i:ïHnq:î"0:31'::1: j::i'g;;Ëil;Ë,ï'i.f, Ji,ii;",.quiypassentcarils ont commis un crime ou autre chose.

télerdsion à propos

son entourage- au( gens qui n'ont pas eu ," .h_

on peut aussi bien la critiqué que l,approuver.

Personnellement, passer dans une émission télévise€s ou au journal ne m,interresserai pas. (ISA)

on voit la fréquence de ces expressions de commentaire à propos de la citation qui fontde la dernière phrase une fia en qu.u..d^e rcisson il-;;" ne vient préparer. L,orientationargumentative du texte est globalement réfutative itepànr.;:"on,,) mais la réfutation s,articule àune erreur de compréh:T1"ï 
! ftesqectateur est cieaite d'une position qu,il ne prend pas encharge' sije considère que ce texte est faiblem;#;;;i c,est essentieriement à cause de ra



difficulté rencontrée à contre-argumenter: l'évocation d'une position adverse se fait en douce,en position seconde dans ta phrise, et génère des incohérences locales ou pour le moins unegestion pas à pas d.e I'argumentation qui n'est rattrapi. qu" par une retour à la posture decommentaire de la citation:

ARGUMENT A

CONTRE-ARGUMENT B

ARGUMENT A

CONTRE.ARGUMENT B

CONTRE-ARGUMENT B (?)

POSITION B.CONCEDEE
RESTRICTION A

...certaines personnes n'aimeraient pas être
interrogées pendant un bulletin d'information
sur leur vie alors que certains ne se sentent pas
gênés d'exposer la leur. euand le spectateur
nous dit "l'ivresse" de passer dans une ém_
mission de télé cela n'inierresse pas non plus
tout le monde, alors que d'autrès personnes
vont participer' à diftrents jeux télévisés_fan_
dis oue d'autres préfèrent lei débats ou encore
participer à une ernmission de variétés.
Bien sûr les gens qui passent à la télévision le
font car ils en ont envie sauf ceux qui y
passent car ils ont commis un crime ou aurre
chose.(ISA)

J'identifie par A.et B- les deux positions adverses construites par le texte (A: certains neveulent pas passer à la télé; B: d'autres le font volontiers). on voit que ,,alors que,, est leconnecteur adversatif préfërentiel, que les contre-argumentâtions n. ,ont p", posées corïrmetelles mais placées en position te.ond", comme secondaires. Je considère que ,,tandis que,, nemarque pas I'opposition mais fonctionne quasiment comme un marqueur d,énumération (,,lesuns""les autres"), sinon il faudrait inteqpréier ce membre de phrase cornme un contre-contre-argument (l)' Le marqueur de concessiôn.qui pour la premièà roir u."àrfugne ta position Best immédiatement corrigé par une restriôtion qui iÂplicitement ,"pt"rJË lecteur dans laperspective de la position A. Ces difficultés n. ,. ràcontrent pas lorqu,Isabelle réfute laposition qu'elle prête au téléspectateur.-.Serait-elle plus à I'aise dans ïne argumentationdialogale que dans I'examen non impliqué de positions spéculatives? La posture decommentaire qu'elle prend serait alors misé en cohérence avec une maîtrise de la réfutationorale, qui prend ici Ia forme d'une constante diaphonie.

Le texte de zéna e.st un des plus courts (169 mots) et présente des ruptures ou descollages argumentatifs très étonnanis qui m'ont fait le Àger dans ce6e catégorie. Je n'endonne qu'un exemple:

Je ne trowe pas interessant de passer à ce petit ecraq qui parfois nous donne de fausses idées zurles gens ; quelqu'un qui est très content de tui et satiiaiî aimerait u""u*up pÀr à h télévision.

L'absence de marquage de I'opposition entre les deux énoncés est assez surprenante etsuppose du lecteur une coopération maximale.

D'autres endroits dans cette copie présentent le même type de phénomène: il s,agit de la
{grnière phrase, isolée du reste.ott.le serait une conclusion mais qui n,entretient aucun liendirect (à part I'hyperthème "télévision") avec ce qui précède: il peut s,interpréter comme une
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réfutation du thème "prestige" présenté dans l'énoncé, mais absent de la surface explicite dutexte de l'élève.

De même, le premier paragraphe, lui aussi- marqué typographiquement, présente d,abord,
sous forme d'une quasi-réponse à la question du sujet, deuienonces anti-trientés reliés par
mais avant de reprendre sous forme de question É première phrase affiÀative: hésitation
rhétorique, dira-t-orq maladresse de débutant.

Le problème argumentatif signalé plus haut est à corriger par le fait qu,à d,autres endroits
de la production de cette élève, les connecteurs d'opposition sont manifestément bien utilisés; il
se peut donc que les problèmes essentiels de cette èlève soient de nature rhétorique, soient une
difficulté à contrôler certaines des spécificités des textes écrits (et notamment les contraintes
imposées par la communication diftrée) et les particularités de i'écriture dissertative (voir les
zones de problème à I'ouverture et en fermeture àu texte).

Je souhaiterais étayer cette hypothèse d'une autre lecture de cette même copie qui m,a été
proposée par le professeur de cette classe, et notanrment à propos du passage q"" i.ï,"i;;il;haut' Cette lecture présuppose une coopération marimale avec le texte et établit notamment
des relations entre les segments du texte non lisibles en lecture linéaire mais irréfutables si l,on
prend une certaine hauteur de nre. Elle s'appuie sur la mise en relation des énoncés incriminés
plus haut et les exemples qui les suivent:

Je ne trouve oas interessant de passer à ce petit ecrarL qui parfois nous donne de fausses idées surles gens ; quelqu'un qui est très content de lui et satisfaii aimerait beaucoup passer à la télévision.

Par exemple : un joueur qui a emporté une coupe pour la France, il sait que tout le monde ya
le félicité, alors il se montre.

Mais quelqu'un qu'on accuse d'avoir fait un crime n'apprécirait pâs que toute la F,rance leregarde, il serai humilié, personre ne le laisserai plus entrer cnez lui. 1Ze;

Les deux exemples sont en fait construits en chiasme par rapport aux deux énoncés
paratactiques qui précèdent. La relation d'opposition explicite qui'Ës relient est donc un
soutien pour suppléer cette même relation ubrènt. des énbncés généraux et qui me posaient
problème.

L'intérêt de cette deuxième lecture est qu'elle se supelpose sans problème à la première.
Il est aussi de montrer que ce type de texte d'élève p.ut donr être l"objet de deux lectures
qualitativement aussi diftrentes: une lecture qui s'attàche aux enchaînements linéaires et qui
calcule, sans les trouver toujours, les inferencés argumentatives et thématiques à opérer d,un
énoncé sur I'autre; une lecture qui perçoit des relatio=ns non linéaires entre blàcs de tËxte et qui
reconstruit ou postule une cohérence indéniable ... à partir du moment où elle a été we!

Cela revient à dire que le problème de cette élève n'est waisemblablement ni
argumentati{ ni cogniti{,- ni même peut-être textuel et que I'essentiel des apprentissages qu,elle
aura à mener est de manifester à la surface du texte les relations que I'on iâut établir entre les
moments de son écriture u. oo.T9 des apprentissages essentiellemènt métaàiscursifs de gestion
et de contrôle des lectures possibles.

6 ' J" n" traiterai pas des autres passages problématiques queje signalais plus haut: une fois qu,une telle lectureest opérê, que le posnilat de la cohérence qst instaué,-on 
-tto*. 

facilement raison à toutes les autres



CONCLUSION

En termes de bilan de cette première investigation portant sur l,organisation globale dupropos et des textes, on pglt dire iue cinq élèves-ont ét3 examinées a.,î* ou trois fois, pourdes raisons différentes: AUR et ÀM développen, à., ""rgumentations indirectes,, et ontredéfini le sujet, LAU produit un texte court (176 mots) et idùtifie mal le statut de la citation,ZE produit un texte à la fois court (169 rotrj .t p"r.naroits faiblement 
"oïàr"nt, 

ISA cumuleune cohérence faible, des problèmes de .orpret 
"irion'a" 

la polyphonie énonciative et uneerreur sur le genre de texte à produire.

on peut penser que le fait d'avoir eu une difficulté pour identifier le champ dans lequel lesujet plaçait la réfledon (AuR et AM) a entraîné un. .t'..tegie argumen,"iirr" qui apparaît aulecteur comme dérivée. Il est possibl; q,nil ;"ii 
""jl.i 

entre les deux phénomènes, que laredéfinition du champ de la quàstion entiaînô un. nouvelle question, comme chez AUR où laquestion "est-ce intéressant de..?" devient "pouiquoi àË...i,,. c.péndant lls huit copies quiredéfinissent le sujet ne sont pas toutes dans ce càs: deux sont des textes mono-argumentatifs(KA& PAT), trois sont quâsi-polémiques @eÙ, t^, syl): re rien entre argumentationdérivée et redéfinition du sujet n'ôst donc pas mécanique.

Nous avons montré que dans le cas d'Isabelle, le cumul de problèmes formait unenouvelle configuration' comlnent le texte produit s'oriente vers un commentaire réfutatif d,unecitation, dont le caractère polyphonique est_mal compris,,ptr,,préférence,,(ou plus grandemaîtrise "spontanée"?) d'uné réhitation quasi dialog.t" qu. a'une argumentation essentiellementmonologique: c'est peut-être, si on peul se risque-r e ,î pronostic, l,élève qui aura le plus deproblèmes à entrer dans I'apprentissage...

Laurie et zéna quant à elles dewaient bénéficier d'une clarification sur le genre de texteattendu essentiellement au niveau des normes rhétoriques, mais aussi peut-être au niveau dufonctionnement polyphonique. De même, tous les t.*t", *ono-"rgrrmentatifs; de même uneélève comme Gaëlle.qui, d'Lmblée, trouve.rr," porrur"'àià.ritur" qui s,inscrit dans le deuxièmetemps du schéma polémique. Dans I'ensemble, ôn peut diie que ces premières productions sontplutôt satisfaisantes, qu'eûes ne révèlent pas de grôs ni de nombreux problèmes au niveau de lacompétence textuelle' L'apprentissage' devrait aon" 
-pouuoi, 

mobiliser des savoirs enconstitution, et notarnment modifier i-a représentation de la dissertation comme un rexte enpour/contre en approfondissant, entre autres, I'analyse de la potyphonie.

concernant I'insertion d'exemples, nous pourrons dans la- suite de ce chapitre essayer devoir s'il existe une relation entre les'modes a'e*empnncarioi.("rroi* des exemples, longueur oubrièveté, développement ou énumération, rôle fonctionnel d,illustration ou d'argumentation) etd'une part la comprehension du sujet rnre i9! ,ou, tùg" d'une redéfinition'tnematique etd'autre part les problèmes de cohérence textuelle.

obscurités. Ainsi, on peut lire dans lintroduction une présentation 
"ffi: lni:*::H:,:j11.*^,: ggi, oTT, ";,hil;i*u du ,,déveroppemenr,, et invesri d,unstatut hiérarchiquement dominant, une sorte d'hyperthème 

"ytr,netiq*, *ii fi;li:ffii;il#iir:rid'un deuxième temps du schéma polémique, ac...



B. STRATEGIES D'EXEMPLIFICATION: ETUDE QUANTITATIVE
Nous abordons avec cette sectio-n les problèmes spécifiques de l,exemplification dans cecorpus' Dans un premier temps, nous ferons'r. .orpir a'" ." qï. rr. eiJ"", ont essayé de fairepour répondre à la consigne "au moins a9u* affienis ilustrés d,exemples précis,,. ont-ilstous obtempété? ceux qui s'y sont efforcés, I'o"tliir tà"s fait âvec h ;#; énergie? euelresdisparités peut-on constater entre les 

letes à propos du nombre d,exemples? une fois cetteobservation menée, nous essayerons de t" ruppo.t.i uu* catégories textuelles dégagées ci-dessus: y a-t-ilun rapport entre te no.mbrg a'.*mpÈrldentifiables dans les textes et les critèresde maîtrise ou non-maîtrise textuelle observé. .il*r? Nous aborderons dans les autressections de ce chapitre, la question du rôle fonctionnel de I'exemple dans l,argumentation et lesproblèmes linguistiques particuliers.

1. NOMBRE ET LONGIIEIIR DES EXEMPLES

Les exemples répertoriés dans le corpus (soulignés en gras dans les annexes) permettentquelques rapides observations quantitatives. 
v. Er*ù uo'ù rsù d'ru

Quatre copies ne présentent aucu^n exemple: GAE, cE, syl, et pAT. Ce ne sont pas lesplus courtes: elles ont entre 201 et 249 mots.'o; p*;rpposer que l,absence d,exemples estdonc compensée par un prus grand déveroppem*, à"ià,"yage argumentatif.

Qu'en est-il des stntctures textuelles de ces quatre copies? une a été analysée comme"argumentation indirecte" et présentant une certaine réussite dissertative (GAE), deux commemono-argumentatives (cE et PAT),, 
"t 

u.ng comme quasi-polémie;" ;6r. La diversitétextuelle est plutôt grande et aucun iegru.ite n, ,. uoit-à ce niveau.'p"ù .", quare textes,deux posent d'autres problèmes que structurels-: PAT, présente des erreurs énonciatives et SyL
;:1tffjj":ujet 

(en développani les inconvénients de'ra "célébrité,,) dans 
"u-'ooin, 

une partie

seul le texte de cE donc nous est pour I'instant inconnu.- Bien que mono-argumentati{ iln'est pas mal formé et manifeste même une certaine maîtrise des marqueurs d,intégrationlinéaire ("d'abord, puis, ensuitg enfin").ei 
^ry"1 èlre"interprétée comme un signe cle laconnaissance du genre. De même le texte de GlP, uien quinair.ct, ronir, àes qualités dans laprise de distance par rapport à la polarisation-de É qu-.J;" polémique tout à fair intéressantesà signaler' Le fait doncqu'un te>rte dissertatif ne.;p;;; pas d,exemples ne semble pas êtreun critère discriminant quant à sa cohérence en ;;iô; texre. ce qui est plus intéressantprobablement, c'est de repérer des faisceaux de problèmes concomitants mais sur des plansrelativement diftrents, conune on cornmence à le voir avec les textes de pAT et de SyI-.

Les vingt deux copies restantes totalisent cinquante et un exemples, ce qui fait unemoyenne d'un peu plus de deux exemples par ropi.-'1zp-.xactement). cependant les écartsentre copies en fonction du nombre d'eiempies *nt i*pÉ.tants comme le montre le tableau ci-dessous qui met en relation pour chaque côpie ta tongu!uid.r.r.o., *i 
"o,o-ur. 

de motsl7 etle nombre d'exemples t:

7 
' présentée selon une répartition en quartiles realisee à partir de l'échelle ordinale des textes rangés selon leurlongueur' Les codes en caracêres gras représentent les rangs qui permettent de déterminer les quartiles. cetravail a été fait à partir de B' nànhiveis et J.M. oe reiete'1tîàil1 rratique de la statistique,De Boeck
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TOTAL 4 I 7 I 2 I 2 26

TABLEAU 12

cE est la copie médiane si I'on.c.onsidère la longueur, vI si l,on considère le nombred'exemples e' Les 
-traits épais r"teri"tirrnt sur l"-àîLuu.les deux espaces interquartilesdéterminés à partir de l'écheile des longueurs de texte et à partir du nombre?., .*"rpl.r.

on constate donc une grande homogénéité de la distribution de ces textes: 50o% descopies comportent 
Y: 

*-^d^t* exemples ë" ilar.p.ei"nr. peu de modalités de la variable"nombre d'exemples") et 50Yo des te*tes ont unè longueur comprise entre 190 et z39mots, cequi représente là aussi un écart très faible (50 r"trl,ï"rc que si l,on considère l,ensemble des26 texres, l'écarr entre re prus courr 
.(TÀ 167 fttg Ë t. ptu. rong (A\ 303 mors) estpratiquemenr du simple au double (pas làin â" rso iï,ry 

-"

cette première constatation est à mettre en relation avec le caractère initial de cetteévaluation: la prescription d'exemplification p.é.rnt. iniii"r"rrn, dans l,énoncé (,,au moins deuxarguments illustrés d'exemples précis") ne prodùit pas d'effet iassif sur les productions textuelles.Si une grosse moitié d'entre 
"tt"r 

r. regroupent autour de l'æ<e médian (16 copies comportentun ou deux exemples), il faut aussi .Ë,nurq.r.. que 13 copies, soit la'moitij ou puquet, necomportent pas qu'un ou pas du tout d'exemple.

cela dit' à l'extérieur de ces zones déterminées par les espaces interquartiles, on peutobserver des particularités qui se sit'ent dans les ,orê'r.rr depuis deux longues copies sansaucun exemple (s\T- et PAT) jusqu'aux monstres que peuvent représenter des-copies qui n,ont

université. Je zuis bien.co_nsciente cependant de 'impossibilité de o,."
H"ffJffi:tés 

aussi faibles' Les tableaux qui iont ici prGlÀ ne sonr donc à prendre qu,à ritre
t ' de même que pour la longueur des textes, 

.un: 
,.p"ni-tion en quartiles a été faite concernant le nombred'exemples. Les codes soutignés représentent res bornes ae cæs-q-,rJir"r.9 

' d"^ les ableaux les codes ou les chiftes en gr.s representent res rangs d'ordre en fonction Ia longueur destextes, les codes en italiques ceux enfonction àu no.ïra*.ipf*



quand même que 250-300 mots et qui comportent 5. à g exemples (res copies des deuxgarçons, AR et crR). Apax? cas partiturier? ou inai." o. difficurté?

on peut également constater une absence de relation systématique entre longueur detexte et nombre d'exemples' Nous I'avons_déjà dit plus Àauf ce ne sont pas res copies les pluscourtes qui manquenr d'exempres; de.memé d;r;;il: de rongueui tîy"*. (2" groupe)peuvent présenrer jusqu'à quatre ou cinq .*érpr.r. îii";;r;;'Ërï*# prus longues (3"groupe) peuvent ne comporter aucun.ou très pàu d'exemples. Il semble que les élèves en cedébut d'apprentissage n'aient pas utilisé..1'exempie.orn-"'ererent structur"f ro.t. IIs ont ou nondéveloppé' mais indépendamment de I'insertion a o.-.pr.r. La logique de production sembleindépendante du nombre d'exemples. 
u v^v.rP'

En définitive, le nombre d'exemple ne semble pas être un critère très intéressant, sinon ence qu'il traduit une prise de conscience chez ieiJ"" i"r e*ig.nc*s ,r,ero.iqu.s du genredissertatif' Ne peut-on se demander si les ropio;ril;q".s. en exempres ne sonr pas re faitd'élèves qui veulent manifester une bonn" uoionté culturelle, i.e. d,élèves qui veulent montrerqu'ils ont compris et respectent les consignes ao*eÀ, qu'ils savent qu,une dissertation secaractérise aussi par la présence d'exemples, d'élèves qui veulent bi"-n;; positionner parrapport à I'apprentissage à venir? En tout cas, ce,e sont pàs des.copies q,r" nou, avons jusqu,àprésent identifiées comme.ayant des problèmes de nature'tenuefle. Ir faudra reur accorder unecertaine place dans I'analyie des ônctions discursives de l'exemplification car une autre
l#:li:::f"ï:?ff:t 

qué reurs textes soient ao.ines pur des exempr". .i présentent une

si l'on observe non plus le nombre d'exemples mais leur longueur, on constate là encoreune très grande disproportion entre les te*tes:';';;;i. prése-nte un exempre unique quioccupe 4Yi du texre rotar (MAR), une autre présente ed"r".r*j 
"r 9;"*pi;'uniqu, mais quioccupe quasiment 24%o du texte (TA). c'est à.nt.rtt"?utégorie de l'exemple unique que lesdiftrences sont les plus fortes 'b . If es1 ,urpr*ni Ë constater que res copies à deuxexemples présentent toutes des exemples tongs, aui.inirum de :ox-a"i"xte; est-ce unindice d'un traitement intentionnel de'la .onrign.i Jou"a'une productionlextuette de typepolémique? Enfin, les exemples les plus nombre-ux n. ,oo, pas forcément les plus longs: seul letexte de EM se distingue avec trois exemples occupant izy"'au texce. Maiî qu,en est-il desautres (LAE' GREG, K'\ crR) qui ont entre quatie et six exemples n,occupant que peu detexte (entre 20Yo et 3s%)? Là encore ces observations ne ,ont qu. très superficielles, il faudramettre en relation ces observations sur la longueur a.t olipres avec leur fonction discursive.

Pour résumer, le tableau 13 présente les chiffres que nous avons utilisés dans cescommentaires' Les copies sont rangées par nombre d'exemples (mais .o iiai., est précisé lerang qu'elles occupent dans une échille qli tiena.ait;il de ra rongueur des texres), et danschaque catégorie ainsi déterminée, selon la longueur ,"î"r. du texte'"n nornu* de mots; latroisième colonne précise la tonguéur des exemples en nombre de mots 
"ii"'J.r"icre 

proposele rapport de cetteiongueur au nombre total de mots en pourcentages:

10. 
I exemple: de IvL{& 4,lyoàTA\Z2,7yo

2 exemples: de I(A& 29,9o/oà AIIR, 46,3%
3 exemples: un seul cas, EI\4, 52o/o
4 exemples: de LAE, 2l% à GREG 3g,7yo
5 exemples: un seul cas, KA, 33,7o/o
6 exemples: de CIIR, 36,20/o à AR\ 4g,g%



*É. 261

Codes Mre EX Longueur de Texte MOTSIEX %
GAE 0 20r 0 0
CE l3 0 213 0 0

SYL 2L 0 243 0 0
PAT zz 0 249 0 0

TA I r67 38 22.7
MAR 3 I 170 I 4.7
SE I 177 9 D

MAX o 1 185 1 l 5.9
AM I 190 9 4.7
LU I I 200 24 L2

MAT u I 206 16 7.7
ISA 15 l lz l r . 24 11
VI t o I 236 2L 8.8

ZE q 2 r69 53 31.3
LAU 4 2 r76 o l 32.3
AUR l 6 2 218 101 46.3AU l8 2 23r 87 37.6
MA 20 2 239 98 4L
KAR 23 2 257 76 29.5
NI 25 2 277 92 33.9

EM l4 3 2L7 113 52

LAE 10 4 205 43 20.9
GREG t2 4 209 81 38.7

KA t7 D 222 t o 33.7

CHR 24 6 259 94 36.2
AR 26 6 303 151 49.8

TABLEAU 13

2. NOMBRE D'EXEMPLES ET STRUCTURE TEXTT]ELLE

La question qui se pose maintenant est d'observer si la capacité à exemplifier (mesuréepour I'instant en termes de nombre/longueur d'exemples) peut être mise en relation avec desindicateurs de maîtrise textuelle. ttous analyserons uu poini suivant les fonctions discursives deces exemples de manière qualitative donc, cette fois.



: Evaluation d'entrée en 20. des dificultés.

Je présente dans le tableau 14 ci-des.sous la répartition des copies selon deux critères, lenombre d'exemples et la catégorie textuerle.aans ù'qu.ii" ir, ont été crassés au début de cechapitre (d 2 "structures tentirelles"). euand ii;-;r;;ilteurs dans une même case, res texressont classés par ordre croissant de longueur.

struct.TEXTE

< polémiques > (12)
LAU, ATJ, MA

< oui > (6)

mono-argu (9)

< i4directs >

TABLEAU 14

sont reportés dans ce tableau quelques unes des analyses faites précédemment sur lesdifficultés des élèves: s-ont reportJes en italiques tes copies qui opèrent des redéfinitionsthématiques; en gras, cefles qui ont commis des erreu.s aè .orp.eh;;; zu. t" polyphonieénonciative ou sur le statut discursiia. t'enon"iui.ffiésenté dans l,énon"J ou sujet. euant
âTi$ffJltés 

textuelles, elles sont représentées essentLliement dans les deux dernières tignes

Le croisement de ces deux critères est faiblement indicatif, d,autant que la multiplicationdes entrées évaluatives commence à ,"turr.l'-alyse. cefendant, je me risquerai à faire deuxobservations: certaines catégories constituees dans rc ilut.", 
-ù 

,.*uËi beaucoup plushomogènes que d'autres; il s'igit des À*tes qui n'ont qu'un e*emple (e rappelle que ce sont engénéral des exemples courts, sauf celui d. ù).t a, l.u* qui ont pË, aËi."- exempres (quisont de longueur v1na.ut9) IIs se groupent tou! (sil'on exclui les ',cas p*iJËr., ISA et AM,longuement analysé ci-déssus).n"t"ui du tabrà r*i"rligoes qui représentent de rerarives
::Hffiil:iïlles' 

Mais .ri-." te itmu,e a'"*r'pr"J-qu'i ait';#;;iie a" ces deux

Les colonnes des zéto/deux exemples par contre me semblent très hétérogènes parrapport au critère de réussite textuelle. rË n. t."i.;;;* sur res telites sans exempres déjàtraités plus haut à propos desquels nour. 
"*n, 

vu que l,absence d,exemples ne semble passpécifiquement en reration.ur. à", difficurtés de pranification textueile.
Par contre les textes à deux exemples plutôt longs, dont on se demandait si ce caractèretraduisait une gestion textuelle polémique ou du roii, en pour/contre, apparaissent dans re



tableau 14 comme très également partagés entre textes quasi-polémiques et textes autres, dont
celui de Zénaidentifié comme faiblement cohérent. On pèut aussi rernàrquer que les hésitations
thématiques sont nombreuses dans cette catégorie. En conséquenc" on p"ui se demander si
I'insertion d'exemples relativement conséquents en longueur, comme c'est lâ cas de ces copies à
deux exemples, peut être à I'origine ou du moins en ràlation avec des hésitations thématiiues?
si elle peut être génératrice de problèmes de cohérence?

Dernière observation: rien ne prédispose les textes mono-argumentatifs qui développent
une réponse négative à la question de l'énoncé à poser plus de.problèmes qu" i", autres. Or il
faut bien constater que les trois textes qui sont 

-dans 
èe r"s prés"ntent sàit une redéfinition

thématique soit une elreur énonciative. Cette observation permet de renforcer par contraste la
"puissance" du texte de Gaëlle déjà signalée plus haut, qui àst le seul texte de .é bu, du tableau
à ne pas manifester de problèmes autres que sa brièveté et I'absence d'exemples.

En conclusion,. on peut dire que l'exemple au vu de ces observations quantitatives
apparaît comme un phénomène textuel relativement mineur sinon secondaire. Le prescrire ne
produit pas d'effet massif,, ce qui n'a rien pour étonner, quand on sait la distance entre le dire et
le faire et qui laisse, de par ce fait même, un certain rspure pour I'enseignemenvapprentissage.
De plus il n'apparaît pas que les élèves utilisent des exemples pour 

"[-ong". 
leui-productÉn

dissertative, le traitement de I'exemple semble lié à d'autrei impératifs quË ce rôle puremenr
fonctionnel. Mais le plus important, à mes yeux? est que le nombre d'exémples ne semble pas
être un indice de réussite te>rcuelle. Cette dernière constatation deviait avoir comme
conséquence un assouplissement des exigences académiques en matière de production
dissertative. Notamment en ce qui concerne l'évaluation iniiiale de début de Zo, ôn peut se
demander si le critère l2 "Fournir des exemples adaptés" est un critère réellement pertinent s'il
s'agit d'évaluer une compétence à produire un texte dissertatif cohérent.

C. EXEMPLES ET COMPETENCES REDACTIONNELLES

Cette section qui se donne comme objet une étude des fonctions discursives des
exemples va nous permettre de proposer quelques réponses aux questions posées ci-dessus et
que je reprends maintenant pour les résumer:

l/ L'abondance d'exemples crée-t-elle un risque structurel? met-elle en danger la visée
réflexive du texte dissertatif?

2/ Peut-on repérer une diftrence de fonction discursive entre des exemples longs et des
exemples courts?

3/ Certaines catégories mises en évidence par le tableau 14 trouvent-elles leur
homogénéité grâce au nombre d'exemples qui les caractérise? ou grâce à leur fonction
discursive? ou encore grâce à d'autres facteurs?

4lY a't-il une relation entre un traitement long, développé des exemples et un dérapage
thématique dans I'identification des domaines de réference impiicites du sujei?

L'étude qui suit reprend les mêmes catégories d'analyse que ce que j'avais utilisé sur le
corpus précédent dans la section "Compétences rédactionnelles" (4d partie). Je vais donc
passer en re\^re les différents niveaux auxquels on peut observer I'insertion d'exemples dans des



textes dissertatifs en essayant de mettre en relation les observations faites et les questions
rappelées ci-dessus.

1. LE NTVEAU LINGUISTICO-COGNITIF'

Il ne s'agit pas ici des procédés linguistiques d'insertion que nous observerons dans la
section suivante mais de compétences à génèrafiser/particulariser que suppose la relation
argument/exemple, compétence également cognitive mais qui peut s'ôbservôr dans les textes
quand interviennent des changements de régime lexical. Nous éuoqu"rons aussi un problème
curieux d'ambiguiTé énonciative dans la gestion des pronoms, qui n'à guère de rapport avec la
question précédente mais qui se trouve posé par un tàxte qui iencontrJégalement une difficulté
à particulariser. Nous quittons donc pour un ternps la question {es compétences textuelles.

Dans ce corpus nous trouvons ce problème sous ces deux faces: à la fois, difficulté à
généraliser et difficulté à particulariser. La difficulté à généraliser se trouve dans deux textes
(AR et GREG) et se repère dans les deux cas à des encÈaînr*"ttt, d'exemples non énumératifs
mais étroitement reliés, le second exemplifiant le premier, le tout étant d""rirt o* ;;
expression d'une très grande généralité.

Mais il y a des choses qu'il ne dwrait jamais passer a la télévision, comme dans certains débat,
où il y a deux religions ou sectes qui se parle et finissent a en arriver au laoguage des mains.

ou un néo_nazi avait demander
une minute de silence pour les allemands norts durant [a seconde guerre mondial et deux
secondes après cette phrase fut dite, un juifs est surgis du public puis est venus frapper le
néo-nazis, et les caméras nous montrez en gros plan d'autre skin-hèads avec des talki-walki
en train d'en appeller d'autre (AR)

Le mot "chose" en première phrase, même déterminé par la relative qui suit, est d'un
assez grand niveau de généralité; il est exemplifié grâce à une expression plus spécifique
"certains débats", de même déterminée par une ielativf qui reste généiale et qui est à son tour
exemplifié par le groupe "une des émissions de C. Dechavanne", àù I'on arrivà à un très grand
niveau de spécificité et quisera développé dans tout le paragraphe.

Cet emboîtement d'exemples se trouve également chez GREG (et curieusement à propos
d'un argument similaire):

Mais il y a awsi des inconvénients mais beaucoup moin que les avantages comme montrer des
choses qui n9 -devrer pas passer à la télévision du genre quelque rois prite" pou" re.personnes politiques ou d'autres personnes quelque soit Ie,rr agd ou i"u" métier. (GREG)

Une telle formulation ("des choses...du genre ...privé pour les personnes politiques") ne
manifeste pas une grande aisance lexicale. it r*qur à GREG lè troisième niveau d'AR
(l'exemple spécifique) mais I'emboîtement semble équivalent.

La deuxième face du problème, la difficulté à particulariser se rencont re chez MA au
début de son texte:

Il est tres intéressant de passer à la télévision et d'être interrogé devant la France entière.- En premier lieu, nous pouvons nous faire connaître pat tout le monde. par exemple : Tout le
monde ne nous connaît pas, si I'on passe à la télévision pour t" p"..iè8fr,t-permet à
certaines personnes de mieur nous connaître et de mieui nous aiprecier. çvay
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L'exemple nren est pas un: il reformule quasiment en répétant les énoncés qui précèdent.
Seul le connecteur peut faire croire à une exemple, mais c'est un leurre. Cette répétition qui ne
fait guère avancer le texte est peut-être à comprendre comme un essai, une ientative pour
trouver un exemple mais qui avorte. En fait, ce que cet énoncé apporte, c'est I'idée de "la
première fois" qui va être reprise et développée par la suite, ce que nous verrons juste ci-
dessous.

2. LE NTVEAU SEMANTICO-REFERENTIEL I 1

Il s'agit ici d'analyser les phénomènes de gestion du contenu, tels qu'ils peuvent se
traduire dans les stratégies de sélection d'exemples en fonction de l'énoncè du iujet. euel
traitement de ses connaissances est effectué par le scripteur? Comment met-il en reiation les
connaissances engrangées dans la mémoire à long terme avec le domaine ciblé par l'énoncé?
C'est le niveau peut-être où peuvent s'analyser le plus facilement les relations lecture/écriture
dans I'activité de production de dissertation: il s'agit en effet d'élaborer une compréhension du
sujet telle qu'elle devienne un cadre pour la planifieation textuelle.

Comme nous I'avons vu dans le corpus 1, nous retrouvons ici une liaison forte entre le
choix des exemples et les problèmes de redéfinition du sujet auxquels s'ajoutent des ambiguTtés
énonciatives.

Dans la copie MA analysee ci-dessus, se rencontre avec le deuxième exemple un autre
problème linguistique, énonciatif: le texte est ecrit à la première personne du pluriel; ce
"nous" qui est censé inclure le locuteur ne peut pas être dans ce contexte de production
ecrite, un "nous" inclusif (ie + tu), il est obligatoirement exclusif (ie + ils). Or le "ils"
n'étant pas défini par un contexte antérieur D 

, en toute bonne fois le récepteur du texte
identifie le "je" au producteur du texte, c-à-d l'élève, et interprète le "nous" comme "nous
les jeunes de 15 ans", ou "nous, les simples particuliers, appartenant à la même catégorie
que le téléspectateur de l'énoncé". Or avec le deuxième exemple apparaît un antecedent à ce
"nous" bien surprenant, puisqu'il s'agit d'un animateur de télévision débutant:

- En second lieu, malgré notre trac et notre angoisse d'être devant les caméras et d'être vu et
écouté par la France entière, nous pouvons devenir célèbres dans les années à venir grâce à cette
intervention.
Par exemole. un animateur de télévision faisant ses débuts a obligatoirement le trâc et est
victime de grandes angoisses, en pensant que des millions de personnes le regardenL Mais
après plusieurs années ou même après plusieurs mois, il s'habitu et n'a plus du tout peur
d'être devant les caméras. De plus, il peut devenir très célèbre grâce À sa peur qu;il a
sumonté ! (MA)

D'ailleurs, la fin de ce texte abandonne le "nous", I'exemple, fort long il est wai, a modifié
la distance énonciative, pour reprendre ce terme à C. Kerbrat. L'origine de cette ambiguiTé
énonciative peut se trouver aussi bien au niveau d'une généralisation insoupçonnable pour le
récepteur ordinaire de tels textes (il faudrait interpréter le "nous" comme "nous, les hurnains du

tt. 
J'"*p-rrte la dénomination de ce niveau à J.M Adam qui en donne la définition suivante: ,,constnrction

d'une representation dans un espace semantique donnén (19E9, 66).
12. Kerbrat-Orecchioni (1980, 4l): "lorsqu'il comporte un élément de troisième personne, le pronom doit être

accompagÉ d'un syntagme nominal fonctionnant comme un antécédant de l'élément ( il ) inclus dans le
<< nous >l n



)O(o siècle", ce qui serait bien curieux), donc au niveau de'la gestion du lecteur, ou être
rapportée à une bifurcation inopinée de la référence au moment de liinsertion de I'exemple.

Or il faut se souvenir que ce texte avait été classé avec une série d'autres qui redéfinissent
le thème du sujet. Il traite "passer à la télé" comme "travailler à la télé"; c'est un de ces textes
qui ne comportent que deux exemples, longs, dont le premier, nous venons de le constater,
n'en n'est pas un. Le seul passage que l'on puisse donc identifier comme exemple est
effectivement tout à fait en relation avec le thème redéfini par MA (l'animateur qui fait une
carrière à la télévision), et, simultanément, il est I'occasion d'un" rupture dans le système
énonciatif Il me semble que la conjonction de ces deux éléments, le dysfonctionnement de
nature linguistique et le problème de gestion du contenu, peut être rappôrtée à une difficulté
spécifique à exemplifier. Il est certes difficile de dire si lè choix de i'Lxemple est cause ou
conséquence de ces deux problèmes simultanés, mais on ne peut guère ignorei que tout cela se
concentre autour de la zone textuelle de I'exemplification.

Ce cas assez exemplaire de difficultés conjointes à I'exemplification annonce tout à fait
les difficultés que nous examinons ci,après.

Outre MA dont le texte vient d'être analysé, AU& NI et KAR peuvent être rangés dans
cette catégorie. En effet, AUR développe longuement un .exempie qui semble lié à un
expérience personnelle de sondage à propos des transports en cornmun dans sa comrnune, et
son texte a été identifié plus haut comme opérant une réflexion sur les pratiques d'interview des
journalistes (il redéfinit le thème du sujet comme "interroger" à la plàce dL "être interrogé").
Quant à NL dont le te)'cte glisse vers les problèmes posés par d célébrité, il choisit deux
"exemples" très spécifiques (un personnage de filrn, un acteur) pour illustrer ia réflexion. Ces
exemples sont en fait des analogies, que nous analyserons plus ioin. KAR présente également
deux exemples qui développent des cas de personnes céièbres (les chefs d'état et Monica
Selles) qui ont eu à souftir de la célébrité, à la télévision ou sur un cours de tennis; ce dernier
exemple montre assez bien le type de glissement thématique qu'un exemple peut provoquer.

Ces quatre textes qui appartiennent à la catégorie des textes à deux exemples, plutôt
longs, et qui sont tous les quatre caractérisés par des glissements thématiques vérifient donc
tout à fait I'hypothèse 4/ que nous formulions plus haut, à savoir que des dérives textuelles
peuvent être articulées au choix des exemples, ou que I'exemple révèle une réinterprétation de
l'énoncé du sujet.

En effet, devant ces quatre cas, nous sonrmes dans I'incapacité de dire si c'est le choix des
exemples qui a orienté le traitement de la question et a gauchi I'inteqprétation de la consigne ou
si c'est I'inverse. L'analyse du texte seul ne permet pas d'aller plus loin.

3. LE NTTIEAU TTXTT]EL

Nous avions déterminé au chapitre I I deux fonctions textuelles de I'exemple, la fonction
d'accroche, lorsque l'exemple ouwe le texte et la fonction de structuration glo-baie lorsque le
texte déroule une énumération d'exemples. Nous ne retrouvons maintenant que cette deuxième
fonction. Elle caractérise un groupe très homogène de quatre copies qui bnt été identifiées
conrme ayant de très nombreux exemples tout en réalisant un texte cohérent. Il s,agit de A\
KA CfR et GREG. Il semble qu'on ait là une réponse aux questions que I'on posait en B: est-
ce que I'abondance d'exemples génère une organisation énumérative? eit-ce qu;on peut trouver



une raison au regroupement de certaines copies dans des catégories définies par le nombre des
exemples qu'elles présentent?

Ces quatre copies font partie des six qui ont plus de deux exemples, qui sont des copies
moyennement longues ou longues et qui suivent un plan ou qdasi polémique, ou du moins en
pour/contre. L'énumération d'exemples, généralement empaquetèe par 

-un 
énoncé général

annonçant la "valeur argumentative" du lot, assure la longueur du textè, sans mettre 
"n 

dunga.
I'organisation textuelle. D'ailleurs l'énumération ne concerne qu'une partie du devoir (t" paiie
chez AR' KA GREG et 2" chez CHR). L'énumération d'exLmples marqués comme tels, en
position d'illustration d'arguments, s'achève dans deux cas (A& KA) p"r un. énumération de
syntagmes nominaux parachevée par un énoncé métatextuel (KA) CHR structure
l'énumération par des marqueurs d'énumération ou d'intégration linéaiie ("Les problèmes
sportifs en sgnt un bon exemple....Un autre point trés important...Il est également
important...") tt qui signalent qu. Ër trois exemples, pourtant issuJ de domaine différents, ont
la même fonction illustrative du même argument.

Si l'énumération est un moyen sûr de faire long et de répondre à la consigne, elle pose
cependant (ou risque de poser) des'problèmes'à la mise en oeuvre d'apprentissages 

^plus

complexes: elle fait illusion en quelque sorte mais peut être un obstacle à la'compréhension de
structures textuelles ou enchaînements argumentatifs plus élaborés.

4.LE NIVEAU RHETORIQUE

Il s'agit ici essentiellement de la question de I'ordre argument/exemple. Nous avons
qualifié cet ordre d'illustratif; lorsqu'il s'inverse il nous semble pouvoir êire I'appui d'une
réflexion et nous I'avons appelé heuristique.

un grand nombre de copies (AU& cI{R, KA& LAE, LU, MA& MAx, sE, TA)
utilisent I'exemple cornme illustration d'un argument antérieur. Cinq d'entre elles (LU, MA&
N4AX, SE, TA) n'ont qu'un seul exemple, tous courts sauf TA. Dans la même catégorie des
copies à un exemple, il reste quatre textes dont deux sont assez marginaux car ils ne présentent
que des micro-exemples (AM et ISA) et deux derniers (MAT et VIf que nous analysèrons plus
bas et dont le seul exemple remplit la fonction d'une contre-argumentution.

Que sept textes présentent un seul exemple à fonction illustrative ou en fonction de
contre-argument est un fait, pour nous, sufEsamment régulier pour envisager coûrme
waisemblable I'hypothèse 3, à savoir que le nombre d'exemples âyant une même fonction est un
facteur de regroupement de copies qui ne sont pas p.. 

"illeurr 
trop distantes sur le plan de

I'organisation textuelle.

Par ailleurs, dans les cinq premiers textes cités, la diftrence de longueur entre I'exemple
long de TA et les autres courts ne produit pas de différence de fonction:-l'hypothèse 2 semble
donc infi.rmée du moins en ce qui concerne les exemples illustratifs, car si l'ôn envisage le cas

13. Ad.* (1989, 66 sq) considère certains marqueun; d'énumération comme des marqueurs d,intégration
lineaire' d'autres comme des organisateurs temporels ou spatiau. Dans cet exemple, "un autre point; serait
un marqueur de relais dans l'énumération, négalement" un mârqueur d'addition.
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des exemples heuristiques 14, il semble difficile qu'ils soient courts: la fonction ici risque d,avoir
une influence directe sur la longueur.

Un seul texte, celui de CE, qui a été jusqu'à présent rangé dans la catégorie des ,,sans
exemples" offrirait un fonctionnement de ce genre. En effet, ou ôn le considère comme n,ayant
aucun exemple ou on le considère comme un gigantesque exemple, intenompu
d'argumentations, traces d'une activité de réflexion. L'exernple pris réfere à'un'Jeu qu'il est
difficile de ne pas identifier à la personne même de l'élève quiec.it ce texte. La structure est de
type mono-argumentatif (réponse "oui"), la stratégie d'écriture passe en rewe les avantages
tant pour la personne que pour la collectivité qu'il y aurait à pasier à Ia télévision (vaincre sa
timidité, parler audiblement, diffilser des renseignements, avoii le droit d'exprimer son point de
rrue, inciter les autres à en faire autant); on peut voir dans ce résumé un ordre croissant des
arguments qui conforte I'hypothèse d'une planification textuelle.

5. LE NIVEAU ARGTIMENTATIT

Nous n'avons pas observé dans ces textes des dysfonctionnements argumentatifs aussi
Iourds que ceux que nous avons étudiés dans le premier corpus, d'exemptes qli produisent une
concession à la droite de "mais" ou de réfutation anticipée où le rontà-urgument et la
réfutation sont mêlés dans le même énoncé. Cependant on peut signaler que sii textes (AU,
ISAs LAU' IVIAT, Vl, zE) utilisent au moins une fois un 

"*e.pl" 
pour réfuter ou contre-

argumenter.

a. exemples et contre-argumentation

D'abord trois textes où deux exemples sont enchaînés mais opposés quant à I'orientation
argumentative. Tout d'abord AU analysé ci-dessus comme un textJ quasi-polémique, mais "à
l'économie":

Comme dit précedamment dans I'introducton, Un simple téléspectateur peut se laisser aller
devant une caméra surtout si il cede au prestige d'avoii été intèrrogé devant des millions de
personnes. En effet, Prenons un simple ouvrier d'une usine en faitlite, Il essayra de répondre
aux questions par de longues et belles phrases même au détrimant de son iravail,
Uniquement sous Ie fait de la canréra, de savoir qu'une france entière le regardera le soir
même à la télévision. En Conséquence, Un simple ôuwier cède devant le prestige de la caméra
ce qui amène I'intére de passer à la télévision.
Dans un autre conteste celui d'un brigant cornompu, du passage au journal ne I'interressera.
Peut être pour quelques explications Mais nas nour le nrestigà ou buttetin d'infornations de
la gloire du fait que lui sur une centaine de petsonois soit iote.rogê
En conclusion, le fait d'être interrogé peut amener la gloire d'avoir ù h chance devant les amis
d! être passé ou I'ininterressante erçérience par défauide raisons...(AU)

Il est clairement visible ici que I'exemple 2 est le seul point d'appui d'un embryon de
sc!9m1polémique où les points de nte qui s'opposent sont portes par dËs personnages iociaux
radicalement diftrents. La réfutation est marquée métatextueilement par I'ouverture du
paragraphe "Dans un autre conteste" et linguistiquement "Mais p"r pou. le prestige".
L'exemple, parce qu'il permet de convoquer des types sociaux emblématiquËs est ici là supfort

14 
. notion définie cidessus, chapitre I l.



de I'argumentation. Il s'agit d'ailleurs de ce concret général tt ou exemple abstrait fréquentdans les dissertations.

LAU et ZE sont de même deux textes polémiques; brefs, LAU a été évoqué commefaisant une erreur sur le statut du téléspectateur, zE commeayant des problèmes de cohérencetextuelle:

Parfois le fait de dire ce que I'on pense peut poser des problèmes par exemple si l,on donne sonavis sur un parti politique, que le reportagà est retrencemis e ra tcle, il sum que son patronle voit et ne paÉage pas les même opiniooJ pou" que le téléspectateui perde son travail.

Dtun autre ttDoint de vue'r ca peut être le contraire, que de nouvelles pofies s,ouvrent devantlui.
Il peut se faire respecter ou se faire montrer du doigt par tout le monde. (LAU)

Par exen-rnl9 : un joueur qui a empofté une coupe pour la France, il sait que tout le monde vale félicité, alors il se montre.
Mais quelqu'un- qu,'on accuse d'avoir fait un crime nlapprécirait pas que toute la France leregarde, il serai humilié, perSonne ne le l4isserai plus entrer cnez iui. 1by

ISA utilise ce-que-j'appelle des micro-exemples, qui ne sont en fait que des unitéslexicales réferant à des objets sur lesq.uels le lecteur peuf projeter un certain concret (,Jeuxtélévisés, débats, émission de variétés;;, pou, opérer'quelques restrictions à l,argumentationprincipale qu'elle tient, sans que ce soit-à propr...nt p"rl", une contre-argumentation (cf ci-dessus ...)

Pour finir, ytT et VI ne présentent qu'un seul exemple, et il a une fonction deréfutation. Chez MAT il sert particulièrement à 
"ppuy., 

à I'intérieur d,un mouvement concessifune position peut-être sentie comme plutôt faible: 
-

Même si le fait de passer à la télévision est interressant on peut ouand même se faire écouter endehors de çà par exemole dang une conférence avec un certain nombre de personnes nouspouvons exprimer nos idées, MAT)

VI s'utilise elle-même cornme exemple pour clore son argumentation et ,,emporter lemorceau":

Enfin noi, si on me proposerai de passer à la télé pour faire la promotion d,une marque delessive, je 
-refuserai. car pour moi, si je dewai y allir à Ia télé ce serait pour parler de chosessérieuses. (V|

Dans ces deux cas donc I'exemple semble intervenir comme adjuvant (étayagepsychologique?) dans des moments où il eit besoin d'une plus grande force argumentative, soitqu'on veuille montr€r I'ineptie d'une position qu'on n" p"rt"g, pas, soit qu,on veuille malgrétout penser une position autre.

Dans tous les cas, les textes donnant à un exemple un statut de contre-argument révèlentdes difficultés de planification dissertative. La contre-argumentation est pilotée par I'exemple

15 
' r ' vt'io (l9z2a)signale qu'il n! a pas forcément correçondance entre la dimension général - particulieret la dimension abstrait - concret. on peut Eower du "particulier abstrait,, et du ',généil concret,,. pour lepremier, elle donne I'exemple des relations catégoriellei (un mammifère est un .rî p.rti"uri.r de la classedes vertébres, sans être un exemple concret); poù te second elle s'appuie r* a* airgi**, semiotiques (unschéma peut être I'expression concrète d'un concept général sans etre une connaissance particulière).



plus que par I'argument, ce qui risque d'entraîner des problèmes au niveau de la généralisation
ainsi qu'au niveau de la réfutation, en provoquant une gestion contre-argumentative locale et
en chaîne (pas à pas). cependant il faut aussi reconnaître qu" 

""i 
essais de contre-

argumentation manifestent une tentative de réponse polémique à la question posée, et qu'ils
peuvent être des appuis puissants pour la mise en place d'apprentissagei.

b. clôtures argumentatives

Au contraire, deux textes présentent une grande capacité à encadrer I'exemple, qui est
dans ce cas développé, par des énoncés d'annonce et de récapitulation donnant la valeur
argumentative de l'exemple. Il s'agit d'AU déjà cité ci-dessus et de EM. Je m'attarderai surtout
sur EM qui se distingue ainsi des autres élèves évoqués plus haut à propos de l'énumération.
Dans le tableau 14, elle fait partie de la même catégorie de textes-longs, cohérents et très
abondants en exemples. Or loin de choisir une stratégie d'éndmération élle dispose ses trois
exemples de manière avec une maîtrise de la gestion métatexhrelle assez rare dans ce corpus:

La télévision est un moyen de communication qui peut servir à tout Ie monde. passer à la
télévision me semble intéressant car on peut dire c-e que l'on pense. IComme oar eremnle, ...1 Ce
système peut servir à n'importe quelles autres mânifestations. tAiosi-] Le teléspect"fi ',parl"
de fascinaton", ici il ne s'agit pas du tout de fascination mais le rnoyen d'iofor1ne, la France et
même le monde entier.
Néanmoins il y a des moments où la caméra est peutétre trop indiscrète. lpar exemple ...J Cette
situation évoque bien le vers d'une chanson : "le malheur des uns fait te Uontreur des autres".
Voilà pourquoi, la télévision a des aspects positifs et négatifs. @M)

L'architecture d'ensemble est tout à fait visible et résiste très bien à I'extraction des
exemples. Le squelette ainsi dégagé compte ll5 mots, les exemples en font presque autant
(ll3): c'est la copie qui a la plus forte proportion de texte occupée par les exLmples (52%);
mais on voit que cela ne fait en rien déraper I'organisation générale du texte. par-ailleurs, on
peut remarquer que c'est dans les moments de clôture que s'opère la gestion polyphonique: une
première fois en réfutant la position (mal comprise) du téléspectateur, une deuxième fois en
utilisant un proverbe, de telle sorte que la morale de I'exemple est doublement assurée. Ce ne
sont donc pas des moments formels (on ne peut pas e.n dire autant des ouvertures qui, elles,
semblent bien pilotées par I'opposition pour/contre, que I'on.retrouve en conclusion;. Valgré
ces dernières réticences, ce te:rte'montre des qualités rédactionnelles intéressantes pour un
début de2".

A I'issue de cette analyse, on peut hasarder une réponse à I'hypothèse l: si les exemples
sont nombreux et courts, il y a de grandes chances pour que le texte, ou une partie du tè>ae
soit régi par une structure énumérative, la gestion métatextuelle n'intervenant que dans le cas
d'exemples moins nombreux et plus longs.

CONCLUSION

Je soulignerais quatre points qui me paraissent émerger de cette analyse cornme mettant
en lumière des difficultés ou des réussites qui pourraient orienter I'interventiôn didactique.
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Le premier concerne la gestion du contenu: I'exemple semble être un lieu textuel où les
problèmes de compréhension du sujet de dissertation sont particulièrement visibles. Sans que
I'on puisse, pour des raisons de méthodologie d'analyse de corpus, avancer des hypothèses sur
les relations causales entre ces deux ordres de phénomènes, ôn peut au moins constater que
l'exemple, surtout lorsqu'il est longuement développé, est en relation directe avec des
redéfinitions thématiques qui pourraient être taxées de hors sujet par bien des correcteurs.

La deuxième observation que permet cette analyse confirme le risque textuel que font
courir les exemples à un texte dissertati{, risque d'imposer une structuration énumérative
surtout lorsqu'ils sont nombreux. Ce risque me paraît plus important que le risque narratif
souvent allégué dans le discours didactique sur I'exemplification. En effei I'erreur typologique
si elle est massive dans le cas d'un exemple-anecdote qui occuperait un espace textuel
important sans être argumentativement intégré dans une réflexion, 

"it 
.ur., du moins dans les

deux corpus que j'ai analysés 'o . Par contre le risque énumératif est insidieux: il n'empêche pas
une structure globalement polémique, puisque les listes d'exemples peuvent être empaquetZes
par des énoncés argumentatifs ou contre-argumentatifs réalisant un traitement iolémiqueg:lobal, mais il peut être un obstacle, parce qu'il permet une réponse au moindie coOt, a
I'apprentissage de productions textuelles plirs élaborées.

En troisième lieu, l'exemple, lorsqu'il est unique, est un bon révélateur des deux fonctions
principales de I'exemple dans un texte dissertatif ou il est illustratif et il répond alors à
I'exigence institutionnelle d'exemplification, ou il est argumentatif et il répond à I'exigence
discursive en ce qu'il est le support d'un contre-argument qui peut réalisér une amorce de
développement polémique de la question posée. ce type dlexemple, suppon non pas
d'induction comme le disait fuistote, mais de contre-argumentation, est de type heuristique (ce
que laisse entendre aussi la définition aristotélicienne): il est de même niveau-hiérarchiquô q.r.rn
argument, il est un élément moteur de l'avancée de la réflexiorq il aide à penser. Si, de plus,
c'est un exemple personnel, il peut devenir le support du texte entier, la séquence exemplifi-ante
dominant la séquence argumentative à proprement parler. Mais ce cas est rare.

D'une manière générale, I'exemple en fonction de contre-argument est le signe d'un
apprentissage déjà amorcé, qui s'efforce de construire un développàment polémique-avec les
moyens du bord. Même si les risques de dérapage vers une gestion 

"tgrrmentative 
au coup par

coup sont grands (car comment empêcher un exemple d'évoquer un autre contre-exempfèf) if
faut reconnaître I'appui pour I'enseignement d'un tel fonctionnement. Par ailleurs, si s'ajoutê à
cela un empaquetage métaterctuel, voire argumentatif, alors on peut penser que les choses sont
en très bonne voie.

Au niveau des objectifs de production textuelle, donc, I'intervention didactique pourra
privilégier les domaines suivants:

la relation exemple / contre-argument
la question de la structure énumérative
le rôle des exemples dans la compréhension du sujet
le rôle de I'exemple heuristique dans la planification textuelle.

. et qui sont le fait ou d'élèves en fin de 2" ou d'élèves d'un assez bon niveau scolaire, cornme ceux qui ont
produit le deuxième corpus. Cette efrrmation devrait êh€ étayee par une étude de grande envergue sur des
élèves de collège abordant pour la première fois une production texhrelle non narrative

l6



D. LES SEQUENCES EXEMPLIFIANTES: PROBLEMES
LINGUISTIQUES

Quittant les problématiques textuelles (locales avec les fonctions textuelles des exemples
ou globales avec I'analyse des structures de textes), nous revenons dans cette section à de
nouvelles observations sur des difficultés linguistiques concomitantes avec I'opération
d'exemplification ou liées à I'emploi des outils de connexion. La perspective est ici d'esiayer de
cerner ce que I'opération d'exemplification produit comme distoision dans l'écriture ou cornme
problèmes d'expression. Ne sont donc observées que les difficultés qui apparaissent dans les
zones textuelles d'exemplification. Nous retrouverons essentiellement àes iroblèmes autour de
I'opérateur comme employé dans des structures partiellement non nominales (ce qui est
nouveau par rapport à l'étude de la troisième partie). Il nous apparaîtra comme gén3rut.u.
d'une certaine désintégration des liens syntaxiques, comme une cheville lâche fermettantd'associer des segments en se passant d'un marquage syntaxique fort. D'autres observations sur
la dilution de liens syntædques ou sémantiques clôtureiont ce-chapitre.

I. LE CAS I}E ''COMME''

La première observation portera sur un cas assez intéressant de frontière ambiguë entre
I'exemplification et I'analogie. Ce problème ayant très peu été analysé dans les pages qui
précèdent, je profite de I'occasion qui m'est donnée pour yregarder d'un peu plus prèi. 

-

- Ensuite je pointerai trois cas d'emplois de comme qui permettront d'une part de constater
la permanence des structures mises en évidence dans la tioisième partie, -e.. lorsque les
catégories synta,xiques ainsi reliées s'éloignent des catégories nominales que nous avions
exclusivement considérées. D'autre part, à partir d'uné analyse des textes d'élèves, je
m'efforcerai de proposer des pistes pour comprendre des difficultés d'expression parfois ténues,
peu claires, simplement "pas très correctes" mais dont on a du mal à identifier la nature, qui me
semblent extrêmement fréquentes dans les productions écrites des lycéens et qui péuvent
renforcer I'idée commune qu"'ils parlent comme ils écrivent". L'objectif de cette section est en
quelque sorte à double détente: élargir, mais sans l'approfondir, l'étude linguistique de comme
d. 11 3o partie, proposer des cadres d'analyse permettant d'identifier( ùir. â. traiter) les
problèmes de maîtrise du code écrit.

a. exemple ou analogie?

. Un élève (M) nous propose à deux reprises des "exemples" dont on ne sait pas très bien
si ce ne sont pas aussi, ou plutôt, des analogies. Ce sont des séqu.nc"s assez longues ayant une
fonction générale d'exemplification: ce sont les seules dans ie texte, et elleslvoquent très
clairement des cas à la fois concrets et particuliers, en I'occurrence le résumé d'un film dont un
des personnages est censé illustrer un énoncé général antérieur, et l'évocation d'un acteur de
cinéma. Ces deux séquences sont introduites par "c'est comme". Vu la distance culfurelle entre
les réferents de I'exemplifié et ceux de I'exemplifiant, on est porté à croire qu'il s'agit d'une
analogie; il y a bien deux "objets" distincts que le discours met èn relatiorq non p"r parce qu'ils
appartiendraient à la même classe (ce qui serait l'opération effectuée par un 

"oà*rèxtracteur)mais parce qu'ils présentent une homologie de fonctionnement. Ainsi dans le texte de M dont
voici I'extrait qui nous intéresse et qui constitue le premier paragraphe de son texte:
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Pour moi, il n'est pas important de passer à la télé car c'est le moyen pour ce faire remarquer par
les camarades. On a vite fait d'avoir la grosse tête, de se croire superièur parce que nous sornmes
p:rssez à la télé. On se prend pour un as mais en faite on n'est toujouis le même, mais pour
quelqu'un de fort inlluençable, c'est une catastrophe. Pour peu qu'il rencontre une personnalité, il
se ventera et c'est telle reaction qui le perdra. C'est comme dans un fïlm "ie silence des
agneaux", le docteur qui s'était occupé d'un pascient qui avait perdu la raison connaissait
tous les éléments du meurtre, car c'était un desequilibré. le médecin donnait un à un un
indice mais il comprit trop tard qu'il avait perdu sa fierté. (M)

Voici comment on peut schématiser I'analogie:

objet I

quelqu'un de fort influençable
rencontre une personnalité

il se vante (d'être passé à la TV)
il sera perdu

"c'est commetl objet 2

le docteur
s'est occupé d'un

patient fou
il donne les indices
il a perdu sa fierté

Certes I'analogie est obscure, pour le moins; mais elle est reconstruite à partir du seul
texte de Nf, sans faire appel à des connaissances extérieures (comme la connaissance du film
"Le Silence des Agneaux" que M résume plutôt maladroitement), dont on aurait peut-être
besoin pour comprendre ce qu'il veut dire, comment il construit son objet l. Cette- mise en
parallèle n'a pour fonction que de montrer que c'est bien une analogie, qu'elle est bien
construite par Nicolas, puisqu'on peut la démonter terme à terme.

I-a deuxième séquence s'apparente à la première: elle est introduite par "c'est comme"
et met en relation la suite d'énoncés posant que "le stress peut conduire au suicide" avec
I'exemple Qe cas?) d'un acteur de cinéma qui i'est suicidé:

Si il est retenu dans un rôle et subir une masse d'ennui autour il preférera tout arréter mais cela
ne suffira pas. C'est comme cet acteur qui a mis fin à ses jours, un homme qui avait tout pour
être heureu. C'est de I'acteur qui jouait dans "l'île fantastique", le nain iatoo. Suite à des
contraintes, il en a eut marre, il en ait nort. (ND

L'analogie est beaucoup plus simple, elle porte sur la confrontation de deux éléments
simples (un cas abstrait, hypothétique et un cas concret vérifiant I'hypothèse) qui rend les
frontières entre exemple et analogie encore plus floues. Il faut aôcepter, je crois, ces
ambiguités discursives; après tout, il n'est pas impossible pour certains que tous les emplois
de comme soient subsumés dans un seul sémantisme de base; nous avons une trace ici de ces
zones de recouvrement; le "c'est comme" pourrait être sans problème remplacé par ,'ainsi
par exemple" qui marquerait plus nettement I'exemplification. I^a mise en parAtete porte
non sur des enchaînements ou des proportionnalités mais sur des cas illustrant une relation
unique (stress suicide). De plus les mondes évoqués ne sont pas distants: I'objet 1 comme
I'objet 2 appartiennent au même univers référentiel Q'audio-visuel), ce qui n'eit pas le cas
pour la première analogie où M comparait un on/notu, assimilable par le lecteur au
locuteur-énonciateur lyceen, à un adulte, médecin, personnage de fiction, fiction fantastique
de surcroît. Ces deux critères, non linguistiques, permettent peut-être de différencier
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pragmatiquement I'exemple de I'analogie, mais au niveau des traces de surface le "c'est
comme" est acceptable dans les deux cas.

b. élargissement de la relation d'extraction par comme à des segments non
nominaux i comme, une cheville lâche.

Les trois cas qui suivent d'emploi de comme exemplifiant, s'ils ne posent pas à
proprement parler de problèmes ni linguistiques ni pragmatiques, sont cependant intéressànts à
signaler; ils nous semblent entrer dans une catégorie de problèmes liés à des questions de
nonnes de l'écrit, normes mal maîtrisées par les élèves dont les productions semblent alors
calquées sur des fonctionnements de I'oral, paratactiques plus que syntaxiquement hiérarchisés.
Or il se trouve qve comme exemplifiant peut jouer un rôle de cheville rélativement lâche qui
favorise ou justifie des enchaînements cohésifs qui peuvent paraître un peu limites uu ,.gurd
des normes de l'écrit, mais qui sont appar.t-.nt *équents et vraisemblablement productifs.
Ces observations peuvent conduire à une complexification de I'analyse de ce morphème que je
ne mènerai pas à son point d'aboutissement puisque nous sornmes ici dans un" ,""iion d,analyie
de copies; je me contenterai donc de signaler ces emplois de comme exemplifiant qui me
semblent découler des fonctions d'extraction du morphème que nous analysions en troisième
partie.

Je rappelle que le cadre d'analyse que nous avons adopté à [a suite de Licitra fait de
comme un morphème qui a dans sa fonction d'extraction exemplifiante une portée
essentiellement intra-propositionnelle, qui permet d'accrocher un SN à un autre SN dans la
formule prototypique un NI comme Ie N2. Cependant les possibilités de substitution d'une
proposition au substantif ou d'emploi substantival de I'infinitif sont nombreuses, y compris avec
comme exemplifiant qui instaure alors une relation classificatoire entre un SN et une eipression
qui se présente comme une proposition syntaxique. Nous en verrons deux exemples ci-dessous
avec une proposition temporelle et une interrogative; je commencerai avec les deux textes
d'élèves qui présentent des infinitifs après comme, ce qui est le plus proche de la formule
prototypique, si I'on considère I'infinitif non coûrme un mode mais Comme une catégorie
syntodque proche des substantifs.

- des Nl comme + infirutif

En voici le premier, dont I'analyse montrera que malgré la présence d'un infinitif à droite
de comme, n'est peut-être pas à ranger dans cette catégorie:

ldais il y a quand même des choseg intéressante à dire si on ne vous y force pas comme par
exemole lors d'une manifestation ou autre chose, dire pourquoi on les fait et les réflexions
(SE)

Ici, I'infinitif après comrne est une reprise d'un infinitif antécédent ("dire"), I'extraction
mettant en relation le pluriel des choses et I'interrogative pourquoi on les lait (les
manifestatiozs). Pour retrouver notre formule type, on pourrait rècomfoser le texte de l'élève
sous cette forme:

Il est intéressant de dire des choses comme (dirg pourquoi on fait des
manifestations



: Evaluation d'entréc en 2o.

On voit que la reprise de I'infinitif est essentiellement due à I'insertion entre comme et N2
d'une incise temporelle ("lors d'une manifestation ou autre chose") et qu'elle assure un
minimum de cohésion dans cette phrase. Ce qui signifie que I'extraction met èn jeu ici comme
catégorie syntaxique non pas un infinitif mais les diftrents types de "compléments" du verbe
dire, groupe nominal (aussi bien choses que réflexions qui appàraît en fin dô phrase de manière
assez étrange) ou proposition interrogative. Nous verrons plus bas un autre exemple de cette
construction avec une interrogative après comme. Cela dit, la formule choisie pai l'élève est
difficilement amendable, dans la structure avec "il y a", mais elle semble présentei des ruptures
et juxtapositions un peu limite dans une production écrite.

Le deuxième cas de comme + Inf exclut une interrogative sous-jacente:

tdais il y a aussi des inconvénients mais beaucoup moin que les avantages comme montrer des
choses qui ne dewer pâs passer à la télévision du genre quelque fois priver pour les personnes
politiques ou d'autres personnes quelque soit leur âge ou leur métier. (GREG) 

-

L'infinitif est ici directement relié au substantif 'linconvénient" qui n'a aucun lien avec un
verbe de communication ou de parole. On est en présence de I'infinitif non comme mode mais
comme catégorie syntaxique qui fonctionne comme l'équivalent d'un nom (Le Goffic, lgg3,
36). De plus, on ne peut pas reprendre "inconvénients" par un pronom anaphorique. Il semble
que l'énoncé

Mais il y a aussi des inconvénients ... comme ceux de montrer des choses qui ne devraient pas
passer à la télévision

soit moins naturel que le suivant 17

Mais il y a aussi des inconvénients ... comme glg montrer des choses qui ne devraient pas
passer à la télévision

"de" étant ici le déterminant de I'infinitif produisant un "effet de prélèvement" équivalent
au partitif (Le Goffic L993, I7l-172) . Ce "déterminant de I'infinitii' renforce I'analyse de
I'infinitif comme une catégorie syntaxique proche de celle des.noms. On le retrouve dans les
paraphrases qui suivent.

Dans les deux cas, comme instaure une relation d'inhérence entre les expressions qu'il
associe:

montrer .... est un inconvénient
(dire) pourquoi.... est une chose intéressante (à dire)

c'est un inconvénient de montrer..-
Il est intéressant de dire pourquoi...

un des inconvénients est de montrer...
une des choses intéressantes (à dire) est (de dire) pourquoi...

La dissymétrie entre les deux énoncés est visible dans la dernière reformulation

il y a des inconvénients (comme) de montrer...
il y a (des choses) à dire (comme) (dire) pourquoi...

lt. 
Crtt fonnule me semblerait la solution la plus économique pour améliorer l'ecrit de Grégory (dont l,extrait

présenté pose égalemnt d'autres problèmes que je n'aborde pas)
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Elle tient à la présence ou à I'absence d'un verbe de parole qui fait que la relation
d'extraction ne joue pas entre un substantif et un infinitif (c'est le câs de I'eipression "des
inconvénients comme") mais entre un substantif et une interrogative (ou une complétive, dans
une autre structure).

- des NI comme + intenogative

Le cas suivant est tout à fait proche de celui que nous présentions plus haut et qui
s'articulait autour duverbe dire:

Puis après l'émission, lorsque I'on revient dens 5s11 viltage, on est populaire, tous le monde vient à
notre rencontre pour nous demander des renseignements comme : quelles impressions cela fait
d'être devant res cqmérasr... Et on signe des autographes. (MAX)

L'origine de I'extraction est facilement identifiable "des renseignements comme"; ce que
présente d'inédit cet extrait, c'est la construction non nominale apiès I'opérateur comme qui
nécessite une pause marquée par le signe de ponctuation. Ou, à I'inverse, ôn p"ut se demand-er
si I'ouverture d'une liste potentielle opérée par comme, associée à I'empaçetage générique
réalisé par le substantif Nl, n'autorise pas que n'importe quoi, syntaxiquémént p*t-t, puisse
se trouver à droite de comme,les deux points de Mocime étant la marque de contrôle de cette
hétérogénéité des catégories syntaxiques mises en relation par comme. De la est issue
I'hypothèse que je formulais en introduction que coûrme une chèville qui accompagne-favorise
des phénomènes de micro-ruptures dans la hiérarchisation syntaxique.

La formule de Marime met en relation non pas deux G\ ce qu'on aurait dans la formule

des renseignements comme l'horaire du départ, le prix du billet, etc...

ni un GN et une complétive, ce qu'on aurait dans un exemple cornme celui-ci 18

- Quel renseignement? A qui? Qu'est+e que vous me racontez, bordel de Dieu!
- Iæ renseignement, dit patiemment le chef de cabinet, comme quoi la fraction Grabeliau de
'DECE aurait eu un t*e en planque en face du club, etc"' 

J.p.Manchett e, Nada, p.,g

La construction utilisée par Maxime met en relation un GN et une interrogative illustrant
I'acte de langage désigné par I'expression "demander des renseignements". La construction est
ici strictement I'homologue de celle que nous observions au début de ce sous-chapitre:

demander des renseignements comme + interrogative

dire des choses comme + interrogative.

Dans les deux cas, I'extraction exemplifiante "des choses comrne", "des renseignements
commerr peut se supprimer sans mettre en danger la structure syntærique. Comme le montrait
Delabre (1984) à propos de constructions où la formule était en position sujet le, c'est

t8 
. Un" étude srait à faire sur la productivité de comme 4zoi, introducteur de complétive après un substantif
issu des verbes de communication.

19 
. [ dit que dans la constructio n Det. NI comme @et.) N2,toujours observée en position su.iet, c,est @et.) N2
qui est le terme principal sur lequel porte l'assertiorl qui est "l'origine de la séquence" (19-84, p.26). Dans le
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I'interrogative, qui remplit ici le rôle N2, qui est le terme principal, complément du verbe et non
Nl, qui semble surajouté et non porteur du sens.

- comme quand. outil de soécificationtemporelle

Voici un dernier extrait de copie qui présente essentiellement la particularité de faire
porter I'exemplification sur le temps, sur certains moments du temps. L'énoncé général est
présenté comme a-temporel puis il est spécifié dans une occurrence temporelle précise.

l"a télévision est un moyen de communication qui peut servir à tout le monde. Passer à la
télévision me semble intéressant car on peut dire ce que I'on pense. Comme Dar exemple,
lorsqu'il y a eu les manifestations pour I'agriculture, Ies caméras étaient tà et les
agriculteurs disaient ce qu'ils voulaient C'est un moyen rapide pour faire part de leurs
problème au ministre de I'agriculture. Ce système...(ElO

Dans ce cas, il s'agit bien d'une exemplification. Je n'en veux pour preuve que le texte
même d'Emilie où les parallélismes sont nombreux entre les énoncés généraux qui précèdent et
l'exemple (moyen de communication / faire paÉ , dire ce que I'on pense / disaient ce qu'ils
voulaient), dans une relation de reprise spécifique où le "on".de I'exemplifié est spécifié par
"les agriculteurs (lors des récentes manifestations)" de I'exemple. Mais cette séquence
exemplifiante est longue et occupe I'espace d'une phrase complexe "lorsqu'il y a eu les
manifestations pour I'agriculture, les caméras étaient là et les agriculteurs disaient ce qu'ils
voulaient"; elle est introduite par I'opérateur comme redoublé de par exemple. La question est
alors de rechercher dans le cotexte antérieur le groupe nominal de quoi dépend I'exemple et
comme. Force est de reconnaître qu'il est difficile à identifier en tant qu'expression linguistique.
C'est "l'idée" de l'énoncé précédent, ou plutôt la relation causale qu'il exprime , qui est
exemplifiée. Par analogie avec les mécanismes anaphoriques, on pourrait dire qu'il s'agit ici
d'une exemplification conceptuelle. Et il faut bien reconnaître que si par exemple ne pose
aucun problème syntaxique dans cet enchaînement, comme employé seul serait beaucoup
moins naturel, comme on peut le constater en comparant les deux énoncés ci-dessous où j'ai
disjoints les deux "connecteurs":

Passer à Ia télârision me semble intéressant c:tr on peut dire ce que I'on pense. Par exemole,
lorsqu'il y a eu les manifestations pour I'agriculture, les ceméras étaient là et les
agriculteurs disaient ce qu'ils voulaient

Passer à la télévision me semble intéressant car on peut dire ce que I'on pense. Comme, lorsqu'il
y a eu les manifestations pour I'agriculture, les caméras étaient là et les agriculteurs disaient
ce qu'ils voulaient

II est possible que I'association des deux connecteurs masque ce phénomène en ne
laissant dans la mémoire du lecteur que le dernier: comme est ici la marque de I'extraction,
par exemple celle de I'exemplification. Si I'on substitue ainsi à, comme,l'expression devient tout
à fait normée.

Une forme normée de cet e:rcrait de copie pourait être la suivante:

Passer à la télévision me semble intéressant car on peut dire ce que I'on pense. Comme, !q des
manifestations pour I'agriculture, ggg41! les caméras étaient là et oue les agriculteurs
disaient ce qu'ils voulaienl



La spécification temporelle est marquée et reprise tout au long de l,exemple, ce qui luidonne une cohésion syntaxique qui me semble absenie de l'écriture de-l'élève.

On peut comparer cette construction avec I'extrait donné en exemple ci-après où laconstruction syntaxique après comme reste dans le domaine du prépositiolnel-circonstanciel
"des anecdotes.--comme lors de...quand..". Il s'agit d'un article de la'presse télévisuelle sur lacantatrice Monserrat Caballe dont le journaliste sôufigne la simplicite ei la Uonne humeur:

Les lyricomanes ne se lassent pas de raconter quelques anecdotes qui sont entrées dans lesannales. Comme lor's d'un réci.tal à orange, un ti luittet, quand elle fui interrompue par le bruitdes avions de I'armee qui passaient audessus d'elle. Alors que d'autres seraient parties, furieuses,déchirant les partitions, elle se contenûa de d.ire: "Eux aussi, il faut bien qu'ils répètent!',

Tétécable,n"206, juin 1994, p.79

La structure des deux passages, celui dEmilie et celui de Télécable, est étonnamment
proche: après l'énoncé général a-temporel, une spécification temporelle ouverte par uneformule dont le prototype serait comme quand ou rà**, Iors de et llanecdote exemplifiante àproprement parler' On voit dans la ponctuation de I'article de presse combien la spécification
temporelle peut être facilement isolée en tant qu'unité syntaxiquà autonome.

. Ce cas de figure me semble reprendre et illustrer la grande partition que j'ai faite dans la
troisième partie entre I'exemple-liste et I'exemple-cas: uri" 

"o^*, 
qoonà, nbu, ,on,-es enprésence d'exemples-cas qui ne sont pas àépendants d'uh group. nominal dans une

"construction contiguë" pour reprendre cette formule à Delabreluri+;, à la diftrence desconstructions analysées.ci-avant.Çdire des choses comme, demandei des renseignements
comme, des inconvénients comme),u.

2. AUTRES PROBLEMES LINGIIISTIQIIES

Les problèmes que I'on peut évoquer ici sont d'une autre nature que ceux que l,on vient
de passer en revue avec comme.

Nous les évoquerons brièvement pour clore ce chapitre.

a- Liens lexicaux vagues entre lexempre et son générique

Cette question nous intéresse dans la mesure où elle touche les liens catégoriels entre
exemplifié et exemplifiant. En voiciune illustration:

tr y a de bonnes idées comme les oeuvres humanitaires Dar eremoles des personnes qui font
des aventures pour récolter de I'argent pour la croir rouge, médecin du monde, le secourpopulairrc, les restos du coeur et bien d'autre (AR)

-. L'interprétant de I'exemple "des personnes qui font des aventures pour récolter deI'argent" est laissé au choix du lecteur: sàit "d" bonnàs idées", soit ',les oeuwes humanitaires,,.

20 ' ct'ta, dans I'extrait de Télecable, on ûowe le groupe "quelques anecdotes,, qui annonce I'exemple mais le
deuxième terme qui joue le rôle de comme N2 esr ici tout à fait isolable, autonome, au point mêmed'être isolé du groupe nominal par un point.
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soit encore, et même waisemblablement, le SN formé par les deux expressions liées par
comme. Dans aucun des cas la relation générique/spécifique n'est vraiment satisfaisante.
Comme dans certains procédés anaphoriques, la reprise nominale, qui est en principe soumise à
des contraintes lexicales, est ici floue, elle fait partie du même domaine réferentiel mais avec
changement de traits sémantiques (passage par exemple de I'inanimé "oeuwes humanitaires" à
I'animé "des personnes qui"). Ce probtème lexical est peut-être aussi à mettre en relation avec
des structures de connaissances ou de représentations de l'élève: qu'est-ce que, pour lui, une
oeuwe humanitaire? est-ce une structure institutionnelle comme celles dont il fait la liste dans
la suite de son texte? ou est-ce une action, une activité spécifique (récolter de I'argent, lancer
une campagne, organiser un téléthon...)?

De nouveau, la formule exemplifiante nous met en présence de relations vagues, mal
définies, même si "en gros" le lecteur voit bien de quoi il s'agit.

b. Dilution de la cohésion syntaxique

On retrouve ici un phénomène abordé plus haut dans certains cas d'emploi de comme.
Dans les extraits qui suivent, ce n'est pas comme qui est directement en cause, même s'il s'en
trouve dans les parages.

Trois fois chez Ie même élève, ce qui est considérable, w le caractère relativement bref
de ces écrits à I'entrée en classe de seconde, on trouve des passages fortement paratactiques. A
chaque apparition du signe ** correspond, selon moi, un "oubli" d'un élément syntaxique:je le
rétablis entre parenthèses.

l. Cela se passe dans des émissions a grandes ecoutes, ce qui permet a beaucoup de personnes de
voir cet exploin, il y a comme émission Fort Boyart, *** aussi (il y a I et aussi) des émissions qui
sont organisees dans plusieurs pays et part des gens connus ou inconnus mais qui se spécialise
dans les fonds pour la recherche, c'est le Téléthon qui durant 24 heures amass€nt une certaines
somme donc pour une grande cause. (AR)

2. Comme par exemples une des émissions de C. Dechavanne ou un néo-nazi avait demander une
minute de silence pour les allemands morts durant la seconde guerre mondial et ** (et où) deux
secondes après** (apras que) cette'phrase firt dite, un juifs est surgis du public puis est venus
frapper le neo-nazis, et ** (et où) les caméras nous montrez én gros plan d'autre skin-heads avec
des talki-walki en train d'en appeller d'autre (AR)

3. En fait que se soit des émissions pour, la bonne cause, le divertissement. ... ou bien des
émissions d'inverstigation, qui sont toute publiques, ** (elles) sont mal aimées, parfois, par les
téléspectateurs qui en font parties. (AR)

Certes, dira-t-on, les phrases dans lesquelles se lance Arnaud sont redoutables de
longueur et de complexité (surtout la deuxième). On peut-aussi avancer l'hypothèse que
l'écriture est prise dans I'urgence, que la surcharge cognitive fait que ces phénomènes de
cohésion et de hiérarchisation synto<ique ne sont pas traités, mais, ce sont quand même cinq
occurences du même phénomène en quelques lignes. Ici c'est la concentration du problème qui
m'a fait le retenir.

D'autres problèmes peuvent être relevés conrme des constructions verbales à deux
compléments où le choix des prépositions est inexact:

KA: "renseigner les gens des wénements importantso
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où "renseigner" est construit comme "informer";

GREG: "faire rendre compte à toutes les personnes tous les malheurs dans le monde"

où "faire rendre compte" est construit comme "faire découvrir, montrer"

Ou bien, il s'agit .d' emplois de déterminants un peu déviants

KA: "pour se faire connaître corune par exemple des nouveaux chanteurs"

qu'il faut interpréter ainsi: "comme c'est le cas pour de.nouveaux chanteurs (ou "les
nouveaux chanteurs") qui veulent se faire connaître". I-e déterminant des est ici tout à fait
ambigu.

GREG: "Il y a aussi des inconvénients mais moins que les avantages',

Le parallélisme instauré par la comparaison rend "curieuse" I'absence de parallélisme au
niveau des déterminants. On attendrait "mais moins que d,avantages".

On le voit, ce sont toujours les trois mêmes élèves qui sont cités. Il faut rappeler aussi la
forte présence de GREG dans la section précédente ("des inconvénients comme montrer..").
On peut donc légitimement se demander si ces élèves ne présentent pas d'autres problèmes que
ces problèmes linguistico-discursifs. II apparaît que ce sont des élèves qui ont beaucoup
d'exemples dans leurs textes (plus de deux) et des exemples longs (cf. ci-dessus, Arnaud); il
peut donc sembler normal que les difficultés abondent. Mais n'apparaissent-elles que lors de
I'exemplification? Il semble que ce soit le cas pour AR et Kd pas trop pour GREG qui
présente au moins cinq autres problèmes dispersés dans le reste du texte. En ce qui concerne
AR' I'omniprésence des problèmes en zones d'exemplification se justifie par le fait que presque
la moitié de son texte est consacré aux exemples; si chez KA les problèmes sont bien mieux
circonscrits, ils sont aussi moins importants.

Il faut également croiser ces observations avec la structure textuelle qui, pour eux, est
globalement de nature polémique sans problème de redéfinition du sujet ni de polyphonie
énonciative. Si I'on reprend le tableau 14 ci-dessus, on peut donc voir cette répartition tout à
fait nette des types de problèmes d'écriture: ou les élèves ont des problèmes de compréhension
ou ils ont des problèmes linguistiques (et notamment avec I'exemplification). Il n'y èn pas (du
moins dans ce corpus) qui cumulent les deux.
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CIIAPITRE 14:

ANALYSE D'T]NE SEQUENCE DIDACTIQUE

La séquence didactique que je vais présenter ci-dessous a des objectifs très modestes. Il
ne s'agit pas d'une expérimentation contrôlée "scientifiquement" ni traitée statistiquement. Il
s'agit plutôt de l'élaboration de quelques exercices et démarches de travail qui se donnent
comme objectifs I'exemplification sous ses aspects discursifs et linguistiques. Les séquences de
classe ont donc servi essentiellement de test pour la faisabilité et I'intérêt de ces exercices et
démarches plutôt que de construction de compétences nouvelles pour les élèves. Je ne veux
pas dire par là qu'ils n'ont rien appris à ces quelques séquences de travail, mais I'angle sous
lequel sera menée cette description ne sera pas frontalement de mesurer les apprentissages
réalisés. Ce sera plutôt, et le chapitre 15 qui suit en est une illustration, I'occasion de pointer les
nouveaux problèmes qui peuvent surgir des problématiques envisagées et des démarches mises
en place. En quelque sorte, une séquence qui est très proche des démarches quotidiennes
d'enseignement/apprentissage, où le professeur ajuste ses objectifs aux élèves avec lesquels il
fi4vaills, qui observe leurs réactions et leurs productions pour relancer de nouvelles activités et
de nouveaux questionnements, dont les objectifs, même précis et bien ciblés, peuvent prendre
dans la séquence même des résonances imprévues à cause des associations d'idées ou des
transferts que font les élèves d'un apprentissage sur I'autre.

Ainsi, cette séquence didactique se veut plus du côté de I'action que de la construction de
savoirs didactiques théoriques sur la production d'écrits en situation scolaire. Non que je
récuse I'intérêt de tels savoirs mais dans l'économie générale de mon travail qui est
essentiellement descriptif et "diagnostique" l'élaboration d'une séquence en classe a pris la
forme d'un diagnostic portant sur des outils d'apprentissage et d'appropriation de quelques
éléments de savoir et de savoir.faîre concernant I'exemplification. Cette conception de la
didactique comme "une discipline d'actioni' @errenoud, 1993, 35) n'exclut ni réflexion critique
ni propositions, ce qui fait qu'un aspect de cette démarche aura aussi comme objectif
l'élaboration d'une réflexion sur de micro-faits didactiques où s'entrecroisent à la fois des
éléments de transposition didactique de "savoirs" (théoriques sinon savants), de mise en forme
et de construction d'outils d'enseignement/apprentissage et d'évaluation ou de régulation de ces
mêmes apprentissages.

Les objectifs principaux de cette séquence sont les stratégies d'exemplification en
production de texte (dissertatif) et les problèmes linguistiques posés par I'insertion des
exemples dans de tels textes. Les problèmes posés par les exemples en lecture/compréhension
ne seront donc pas abordés. Les rapports lecture/écriture ne sont certes pas à ignorer mais le
choix est fait ici de centrer l'étude sur les problèmes de production textuelle. Des textes ont été
donnés à lire dans le cadre de telle ou telle démarche mais ils font partie du contexte didactique
général au même titre, en quelque sorte, que les activités d'apprentissage antérieures à la
séquence, et ils ne seront pas I'occasion d'une évaluation systématique de la compréhension. Au
minimum, nous signalerons les erreurs de compréhension faites majoritairement sur tel texte ou



tel passage mais plus cornme régulation de I'action didactique que comme évaluation des
compétences mises en oeuwe.

A. DESCRIPTION DU CADRE DE TRAVAIL

La séquence didactique s'est déroulée sur un temps bref; deux heures de travail par
s-emaine, en ma présence, pendant trois semaines, suivies de quelques heures où le professàur
de la classe a utilisé quelques-uns des exercices préws; tout teci, indépendamment du temps
nécessaire aux évaluations. Elle s'est située quelques mois après le début-de I'année (en fevriei).
En effet, les stratégies d'exemplification ne font pal partie des problèmes centraux
d'apprentissage de la dissertation, ils ne peuvent être posés en termes clairs pour les élèves que
lorsque cet apprentissage a déjà bien démarré. Le choix opéré ici est celui d'une organisation
des apprentissages qui privilégie les apprentissages textueli globaux sur les apprentissages de
phénomènes micro-structurels et concernant des enchaînements locaux.

Elle n'a pas été précédée, contme le chapitre précédent I'a montré, par une évaluation
diagnostique spécifique, puisque j'ai utilisé l'épreuve d'évaluation nationale, mais elle s'est
terminée par une évaluation élaborée pour I'occasion et qui devait pernettre d'évaluer les
résultats des élèves et la pertinence du dispositif d'apprentissage. On ï"..u en fait que cette
évaluation finale comporte des éléments nouveaux par rapport à l'évaluation initiale (c'est
pourquoi, entre autres choses, je ne prétends guère ici faire àe h didactique scientifique) qui
révèlent de nouveaux problèmes (mais n'empêchent pas quand même dË mesure, qu"fqu".
apprentissages particuliers). Cette séquence a présenté aux élèves un certain nombre d'àctivités
répondant aux objectifs fixés ci-dessus, activités auxquelles ont été associés de manière
prévisionnelle des exercices d'aide au cas où les élèves rencontreraient des problèmes
d'apprentissage. Mais il se trouve qu'aucune des ces aides n'a été utilisée. Cependant, ie fait que
le professeur de la classe et moi-même étions en co-présence pend"ni .., séances ont
transformé les aides préwes par anticipation en aides improvisées sur le moment selon les
questions posées par les élèves. On le voit, le cadre de réféience didactique de cette séquence
est ce que Perrenoud appelle "une didactique tout terrain,' (op. cit., p.37).

cadre pédagogique de réfërence est celui d'un apprentissage programmé par
I'enseignant au vtr des objectifs qu'il se donne et régulé par lui au vu Jes iéactions et des
problèmes (ou des réussites) Qû'il identifie. Un cadrJ très traditionnel, donc, où, cependant,
I'apprentissage est explicitement formulé (et cela d'autant plus que *" p.ér"nce en classe
signifiait de facto quels étaient les objectifs de travail) et ori I'enséignant gè.. le temps et les
activités en fonction de sa perception des choses. L'apprentissale visé est ainsi
programmatiquement postulé en fonction des exercices et des démàrches pensés par
I'enseignant et réalisés par les élèves.

Il faut cependant atténuer ce tableau par deux observations: d'une part les travaux de
g.oupel ont été importants (pratiquement deux séances sur trois). Le choix didactique opéré
ici est de favoriser les interactions entre élèves dans des réalisations de tâches .o*pl"*., d"
sorte que s'opèrent des régulations d'apprentissages entre pairs et notarûnent au niveau
métacognitif La situation didactique pensée par I'enseignant esiaie ainsi d'une part de favoriser
"l'autorégulation de I'individu en la situant dans une dynamique sociocognitive" (Allal, 1993,
86) et d'autre part de proposer aux élèves des tâches complexes, .n I'o..ur."nce tâches
d'écriture ou de réécriture, où des choix sont à opérer, des discussions sont à mener, des
répartitions de rôles sont à faire, des décisions d'écriture sont à prendre, bref,, tout ce qui fait de



la production de texte une "résolution de problème mal définie" est ainsi mis sur la table et
devient objet d'interactions entre les élèves et de régulations métacognitives.

D'autre part, chaque activité donnait lieu à des mises en commun où les élèves étaient
placés en situation d'évaluateurs des solutions trouvées par tels ou tels groupes aux problèmes
posés. L'évaluation consistait essentiellement à formuler les observations que I'on pouvait faire
sur les textes produits et à élaborer ainsi des méta-connaissances sur les phénomènes textuels
ou linguistiques concernés. Cela est resté, faute de temps, une évaluation orale qui ne s'est pas
transformée en liste critériée mais cela pourrait dans un contexte de classe ordinaire le devenir.
L'essentiel des objectifs poursuivis étaient en fait de placer les élèves en situation de
métacognition sur des phénomènes textuels et linguistiques.

Pour contextualiser cet apprentissage spécifique des fonctionnements de I'exemplification
dans la dissertation nous aurons aussi à décrire sommairement le travail fait en classe avant la
séquence didactique, qui, par chance (mais c'est également une des raisons pour lesquelles j'ai
choisi de travailler dans cette classe-là) utilise la réference théorique au schéma polémique pour
fonder I'apprentissage de la dissertation. La qommunauté de références théoriques a
probablement permis aux élèves de se mobiliser assez vite sur I'objet ponctuel que j'abordais
avec eux sans avoir à modifier leurs représentations et leurs savoirs en construction sur
l'écriture dissertative.

B. QUESTIONNER LES REPRESENTATIONS DES ELEVES

Une des premières activités proposées aux élèves a été de répondre à un questionnaire
écrit visant à recueillir quelques unes de leurs représentations sur le procédé d'exemplification.
Avant de le présenter, je propose quelques réflexions sur la notion de représentation.

l. La notion de représentation

Avec la notion de représentation, nous entendons quelque chose qui s'apparente aux
connaissances déclaratives (cf. George, 1988, 105)) sur les objets-textes. Il ne s'agit ni de
représentations cognitives stricto sensu (ou 

'd'images 
mentales) ni de cette forme de

représentation qui constitue I'expression langagière (représentation arbitraire d'éléments du
monde) mais bien de représentations de I'activité langagière elle-même, de ses déterminants,
tant sociaux au sens très large du terme que structurels (les "paramètres de I'interaction
sociale", dirait Bronckart dont nous avons utilisé l'article de 1987 pour écrire le début de ce
paragraphe). Dans le champ didactique, la notion de représentation, très utilisée par les
didacticiens des sciences (cf. par exemple Giordaq De Vecchi 1987 qui préferent le terme de
conception à celui de représentation, trop flou selon eux car utilisé dans des domaines trop
diftrents, cî. p.79), renvoie au fait que les apprenants utilisent "pour raisonner face à des
situations-problèmes, un ensemble d'idées coordonnées et d'images cohérentes, explicatives",
ensemble qui "traduit une structure mentale sous-jacente" entrant comme "élément moteur
dans la construction d'un savoir" (ibid.). Dans le domaine des apprentissages langagiers et
notamment de la production écrite, les savoirs sont largement concurrencés par les savoir-faire
: "le savoir écrire est plutôt du côté du savoir comment que du sqvoir que" (Ilalté 1989, 4). Si
conception (ou représentation) il y 

", 
elles porteront donc tout autant sur le comment faire

pour écrire (une dissertatiorq en insérant des exemples) que sur le texte idéal que I'on est censé
atteindre (ce que c'est qu'une bonne dissertation, un bon exemple, etc..). La représentation
porte tout autant sur les processus que sur les produits. Mais dans les deux cas, il s'agit
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toujours de connaissances déclaratives: "les connaissances déclaratives traduisent sous forïne
d'énoncés verbaux aussi bien des faits, des propriétés des objets que des règles d'action"
(George, op. cit., 105); ce qui les distingue des connaissances procédurales, c'est leur mode de
manifestation et non leur contenu.

La notion de représentation sociale élaborée par Moscovici et retravaillée par Jodelet r,

est issue de la psychologie sociale et si je I'utilise ici parfois et très sommairement c'est pour
I'avoir fréquentée à travailler avec B. Delforce qui en fait un pôle important de son travail sur
les apprentissages langagiers (voir le sous-titre de sa thèse "fmages, usages et apprentissages
de la communication écrite ou Delforce, Hédoux 1990). Parler de représentation sociale et non
simplement de représentation, c'est signifier que ces représentations sont construites "à partir
de I'expérience sociale", qu'elles rencontrent des discours socialèment constitués (et notamment
dans le monde scolaire, discours des manuels, des instructions officielles repris et relayés par
les discours professoraux, mais aussi par les discours de I'entourage concernant les
apprentissages menés), reposant eux-mêmes sur un certain nombre de représentations
organisées en système @elforce, Hédou4 1990, 53).

Travailler sur les représentations sociales de l'écriture est surtout utilisé, semble-t-il, en
formation d'adultes @elforce, lui-même, travaille avec des adultes et non avec des scolaires;
maisaussiGuibert 1993, lOI ouBourgain 1990, a7);i l  sembleeneffetquedesadultes ayant
suivi un quelconque cursus professionnel, long ou court, et devant se remettre à des pratiques
identifiées cornme typiquement scolaires ou réservées à une élite intellectuelle, aient besoin de
travailler sur eux-mêmes pour identifier ce que Guibert appelle leurs identités rédactionnelle et
énonciative (Guibert, 1990, 1993) afin de rendre possible I'apprentissage visé. Il n'en est pas de
même pour des élèves de 2" qui sont plongés dans I'apprentissage de l'écriture depuis de
nombreuses années. Cependant, de telles enquêtes menées en classe, si elles ne peuvent se
multiplier à chaque nouvel apprentissage, ont plusieurs intérêts que je vais essayer de
présenter. D'une part, elles sont un moyen d'information tout à fait intéressant pour le
professeur qui peut percevoir assez vite des bribes de système représentationnel dont il peut
faire I'hypothèse qu'elles ne favoriseront pas la "clarté cognitive" @owning et Fijalkow, 1984).
Ainsi, un élève qui aborde la dissertation en se demandant combien de mots sa copie doit
comporter est manifestement dans un état de confusion qui rend même inutile I'effort de se
mettre à écrire. "L'important de la conception, disent Gordan et de Vecchi (op. cit. p.8l), n'est
pas ce qui est directement exprimé, ce sont les inferences que nous pouvons faire sur le
fonctionnement mental de I'apprenant". Cette dimension d'information de I'enseignant me
semble donc important, d'autant plus que bien souvent, à moins d'avoir une très grande et très
longue expérience, ce genre de représentations est impossible à anticiper: elle ne correspond à
rien de ce que lui-même, en tant qu"'expert", peut avoir comme représentations de I'activité ou
du résultat visé.

Par ailleurs, le fait d'interroger les élèves sur ce qu'ils croient qu'il faut faire ou sur ce
qu'ils croient que doit être le résultat de leur activité est une façon de les mobiliser sur
l'apprentissage en cours. C'est une façon indirecte de leur signifier que I'on compte bien qu'ils
apprennent ce que c'est qu'un bon exemple (connaissances déclaratives portant sur une
caractéristique du produit) mais que I'on compte aussi qu'ils réfléchissent sur comment on peut
faire pour choisir un bon exemple et I'insérer pertinemment dans un texte: il s'agit alors de
"méta connaissances", "connaissances d'ordre supérieur qui permettent d'évaluer quels sont les
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éléments de connaissances qui seront vraisemblablement utiles parmi ceux qui sont disponibles
et comment il faut les intégrer pour constituer une nouvelle procédure" (George, àp. cit.,
p'll6). La demande indirecte qui leur est faite là est de consacrer une part de leur activité
d'apprentissage à des démarches métacognitives, dans une perspective de développement de
leurs capacités de contrôle et d'autorégulation.

Enfin, un des objectifs que I'on peut aussi poursuiwe avec de telles enquêtes est de
rendre problématique ce qui peut apparaître à certains cornme une évidence. C'est d,amener le
groupe-classe à observer la diversité des réponses fournies, à prendre conscience de la diversité
des procédures et de la complexité des phénomènes langagiers, de telle sorte que I'individu
puisse ne pas se sentir prisonnier d'une seule façon de faùelu de voir, prisonnier donc d,une
représentation, mais envisager d'expérimenter sur lui-même d'autres orjanisations de travail,
d'autres façons de gérer la tâche, etc.. C'est donc éventuellement 

"urri.rn 
moyen pour faire

bouger des représentations.

2. ANALYSE DU QUESTIONNAIRE

Il se présentait sous la forme d'un petit livret, de manière à ce que les élèves découvrent
les questions les unes après les autres et pour éviter des effets d'aplatissement de leurs réponses
suite à une lecture d'ensemble des questions.

Les deux premières questions étaient fort proches l,une de l,autre:

1) Poar votrs, un exemple, ça sert à quoi ?

2) Dans quels cas a-t-on besoin d,employer un exemple ?

Elles visaient toutes les deux I'aspect fonctionnel et le rôle discursif de l,exemplification,
la seconde formulant la question sous un angle plus concret afin d'aider (ou de pôusser) les
élèves qui auraient donné une répons" conv.nuà à la question l, à rechàrcher d'autres cas
d'emplois.

3) Essayez de définir ce qu,est un exemple

La demande de définition permet de synthétiser les réponses aux deux questions
antérieures en même temps qu'elle met les élèves en situation àxpficitement métadiscursive
(formuler par écrit une définition du phénomène envisagé).

4) Sélectionnez dans vos dissertafions antérteures

- un exemple réussi

- un æemple qui a posé problème.

Dites pourquoi, selon vous, le Io est réussi et Ie 20 ne l,est pa,s

Vous donnergz !.fe- référence utilisable en précisant le no ou le thème de Iadissertation Ç(, héroi, Iin 9, a?i a t,endrâit où se trouve i,æ"mpti q""io;
séIectîonne1, (no page, num6o de figne ou de paragyajhe. nuiiiuabment vous
surlignez dans votre tæte l,exemple" choisi

La question 4 quitte le domaine des connaissances déclaratives portant sur I'objet-
exemple pour mettre les élèves en situation d'évaluation rétrospective sur les qu"tr.
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dissertations réalisées d'octobre à janvier. Je dis bien évaluation rétrospective et non auto-
évaluation car ces dissertations avaient été déjà rendues et conigées par le professeur. Ce
quron peut espérer obtenir ici, c'est d'une part un repérage de problèmes et de réussites effectué
par l'élève lui-même sur quelques-uns de ses écrits, repérage qui peut produire une mobilisation
sur I'apprentissage à venir; d'autre part, I'idée qui sous-tend la question est celle de la continuité
des apprentissages: la séquence ne concerne pas une nouvelle question, un nouvel objet, une
nouvelle compétence, mais elle va servir à jeter un nouveau regard sur des processus
rédactionnels déjà largement travaillés. Elle sert en quelque sorte à signifier qu'on va aborder
I'exemple dans la dissertatioq que I'exemple n'est qu'un élément de la dissertation, etc...

5) Les deux exemples que vous venez de séIectionner, votts souvenez-vous
comment vous avezfait pour les trouver ?

! f.itl A quel.moment du travail, Ies avez-vous choisis? (avant d'écrtre, en
écrivant, autre)

On aborde ici I'aspect métaprocédural du questionnaire (ou si I'on veut les connaissances
déclaratives portant sur "les règles d'action" (cf. George, ci-dessus). La difficulté de ces deux
questions vient surtout de la distance temporelle entre le moment d'interrogation et le moment
de la production écrite. On peut donc s'attendre à des non-réponses ou à des réponses
convenues. L'objectif encore une fois n'est pas de reconstituer les opérations cognitives de la
production d'exemples (il faudrait pour cela au moins mettre en oeuvre une observation
beaucoup plus fine avec des protocoles d'interrogation "on line") mais de faire comprendre aux
élèves que I'on porte un intérêt (et que cela fait partie du processus d'apprentissage) à
I'organisation de leur travail et à la gestion des problèmes qui leur sont posés dans les tâches
d'écriture. Cette question abordait également la question de I'inventio, alors que les deux
premières se situaient plutôt, bien que non explicitement, du côté de la dispositio.

6) Souhaitez-vous appre,ndre quelque chose de précis dans ces trois séquences
consacrées ù I'exemple ?

Cette dernière question changeaii de perspective en abordant plutôt la nature
communicationnelle de la situation pédagogrque, une forme de "contrat pédagogique" qui
demande à l'élève d'avoir un certain contrôle sur son investissement dans les tâches ou
I'organisation de travail en fonction de ce qu'il perçoit des relations entre tâches et contextes
didactiques, (cf. Allal, 1993, 92); elle signifiait, du moins pour moi, que je reconnaissais aux
élèves le droit de dire (ou de penser) que cet apprentissage leur semblait parachuté - ce que
j'étais prête d'ailleurs à reconnaître avec eux. Espace de diftrence individuelle nécessaire, il me
semble, pour rendre acceptable une telle intervention dans leur classe.

3. QUELQUES APERçUS SI]R LES REPONSES

Vu la perspective qui est la mienne dans ce chapitre, je ne ferai pas d'analyse exhaustive
des réponses au questionnaire. Je me contenterai de quelques cas, qui paraissent intéressants,
soit par la concordance soit par la discordance entre compétences déclaratives et réussites
textuelles.



a. une représentation-obstacle

La notion d'obstacle d'apprentissage a été particulièremeàt travaillée par les didacticiens
des sciences et notamment J.-L. Martinand qui I'associe à celle d'objectif. Astolfi & Develay
(1989, 58) montrent qu'elle "fournit un < modèle en creux > de I'apprlntissage, en éclairant les
stnrctures d'accueil de l'élève, structures qui dewont faire I'objet dun dépaisement; mais elle
dit peu de choses sur les modalités de ce dépassement". D';ù h propbsition d'associer la
définition des objectifs d'enseignement non au seul découpage de h màtièie enseignée mais aux
obstacles rencontrés par le sujet. "il s'agit d'utiliser la caraàtérisation des obstacles comme un
mode de sélection des objectifs" (ibid.). On parlera alors d"'objectifs-obstacles". J'analyse ci-
dessous ce qui me paraît être un obstacle à I'apprentissage de la âissertation, obstacl. qui purr"
par une verbalisation ) propos du rôle fonctionnel des exemples mais qui ne concerne pas
exclusivement les exemples. j'essaierai également de proposer àes pistes d-e travail permetùnt
d'aider à dépasser ce genre d'obstacle.

Les réponses d'Isabelle (ISA) présentent une intéressante oppositioq voire contradiction
dans ses réponses aux trois premières questions et à la dernière, Au début du questionnaire,
elle utilise ce qu'on peut appeler le discours comrnun, la dox4 sur la fonction des exemples:

l) ça sert à argumenter et à dire pourquoi on a ecrit cette phmse;

2) Lors d'une affrmaton.

3) Un exemple sert à expliquer une phrase ou un mot. (ISA)

La demande de définition dans la question 3 pousse Isabelle à trouver une deuxième
fonction à I'exemple, qui n'est pas ici une fonction textuelle mais qui est waisemblablement à
comprendre comme une allusion à ou une réminiscence de I'usàge de l'exemple dans les
questions de vocabulaire du Brevet des Collèges ("une phrase de votre composiiion") ou du
zujet I de I'EAF 2, voire de I'exemple grammatical. Une fonction d'explication métalinguistique
donc.

A la question 6, elle répond d'une manière développée et avec une relative implication
personnelle (cf. la forme interrogative et clivée, proche d,une forme orale):

6) Qu'est-ce que ça nous apporte de mettre des exemples dans les dissertations si on sait que ce
que I'on nfFrme est vrai. (ISA)

Cette demande de clarification sur la fonction des exemples dans une dissertation montre,
il me semble, que les réponses antérieures sont données sans qu'Isabelle y attache du sens.
Selon son raisonnement, si I'on est sûr de la vérité de ce qu'on ahr.e, I'exémple qui, paraît-il
"sert à argumenter et à dire pourquoi on a écrit cette phrasà", en fait ne sert à rien. La vérité se
soutient toute seule. La représentation qui est ici mobilisée concerne aussi I'argumentation,
considérée comme un discours sur le wai et non sur le waisemblable, voire la-dissertatioq
discours de la sincérité et non discours de la raison. D'après cette dernière réponse en forme de
question, on peut comprendre que I'exemple serait superflu, "cela n'apporte rien", alors qu'il est
dit à la question I qu'il sert à justifier une assertion. On entrevoit iôi que ce qui est môbilisé,
c'est une représentation de la dissertation comme bavardage, comme dét"y"gé, comme usage
"intello" du langage qui consiste à "parler pour ne rien dire;, à "couper tes lnéueux en quatre,,,

' 
. Iob"ll. re.double sa seconde, il se peut qu'elle ait donc, l'année antérieure, travaillé des zujets canoniques



etc. 3. Sa formule est d'ailleurs précisément "Qu'est-ce que ça nous apporte',. La justification
évoquée à la question I ("dire pourquoi...") ne semble pas d'un bon rapport à Isabelle.
Différence forte ici entre les apprentissages textuels et langagiers visés iu lycée et les
représentations des activités langagières partagées par l'élève. Je rappelle qu'il I'agit d'une
redoublante, et qu'elle a produit à l'évaluation initiale un des textes qui pose le plus de
problèmes (dans I'identification des voix énonciatives du sujet de dissertation et dans È choix
d'une structure textuelle).

Partage peut-être un même rapport à la vérité Audrey (AU) quijuge de la qualité de ses
exemples (question 4) non en fonction de critères textuels ou discursifs mais selon qu'ils sont
wais ou faux:

Le ler exemple est réussi parce qu'il est à l'époque du texte choisi c'est à dire les arrnées 60-70.

Le second ne I'est pas car c'est totalement faux. Les héros datent de I'antiquité. (AU)

' La valeur de vérité de l'énoncé-exemple ou sa valeur réferentielle est constitué en critère
permettant de juger de la pertinence d'un exemple.

Le travail à effectuer avec ces deux élèves serait essentiellement de travailler sur le
dialogisme argumentatif Déplacer la représentation d'Isabelle sur la dissertation suppose de lui
faire comprendre qu'une dissertation (ou une argumentation) est d'autant plus probante qu'elle
anticipe les réactions de son destinataire. Travailler la réfutation ce serait I'améner à peréevoir
qu'il ne suffit pas toujours de dire ce qu'on pense, qu'il faut le plus souvent dire ce que I'autre
pense pour pouvoir énoncer ce que soit on en pense. Situer donc l'écriture dissertative dans le
champ des opinions, dans le domaine des discours aveclcontre.les autres discours et non dans
I'espace de la "vérité" rapportée à I'individu a.

A I'opposé d'Isabelle, les réponsesdeZén4 dont letexte, on s'en souvient, avait donné
lieu à deux lectures évaluatives assez contrastées au chapitre 13 dont I'une soulignait
notamment dans ce texte des incohérences argumentatives qui le rapprochaient diSA
montrent un système très cohérent. Elle développe longuement ses réponses aux trois
premières questions et réussit à proposer quatre fonctions différentes de I'exemple:

arzumenter: "Un exemple ça sert à démontrer quelque chose "
contre-argumenter: "ou à démontrer le contraire d'un fait", "on en a aussi besoin Quend 6n u"u,
faire changer d'avis"
expliquer: "Ça sert à faire comprendre une notion", "On a besoin d'employé un exemple pour
expliquer quelque chose"
faire réfléchir: 'Un exemple peut être (...) une idee qui fait réfléchir à un problème' (z.F)

Quand il s'agit d'analyser ses propres productions antérieures, elle sélectionne deux
exemples et les conrmente de manière congruente avec les définitions proposées
antérieurement:

C'est réussi parce que (...) la phrase qui le precède colle bien avec I'exemple et puis cet exemple
peut mieux faire comprendre le sens de la phrase.

. Je renvoie pour des rnalyses convergentes sur ce type de repesentations à Delforce (1991, 356-357).

. La question de I'exemple "fauxn me paraît également importante à ravailler avec les élèves. Si
I'argumentation repose zur des opinions vraisemblables plus que sur le discours de la vérité, le problème
essentiel est de faire passer pour vrai un fait qui ne I'est peut4tre pas. Voir à ce propos la réflexion que j'ai
menée dans Delcambre 1990, 73 sq.

3
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Ce n'est pas réussi parce que ça vient trop brusque, on dirait que je I'ai mis pour seulement avoirun exemple. (...) (Æ)

La relation sémantique entre I'exemple et ce qu'il exemplifie est dans les deux cas bien
we ("ça colle bien" ou "c'est trop brusque"), et le cômmentaiie stigmatise un usage purement
formel de I'exemple ("on dirait que je I'ai mis pour seulement avoir un exemplen) qui laisse
deviner une réflexion sur les phénomènes textuels et discursifs assez fine.

Isabelle, au contraire, ne sélectionnait que I'exemple réussi sans dire autre chose que
"réussi car bon exemple". La capacité à auto-analyser seJprodùctions me semble être un sijne
de maîtrise textuelle, surtout quand cela se fait en usant de critères homogènes comrne le fait
Zénas. Les deux élèves sembËnt avoir fait un cheminement très diftrent 

"n 
.", quelques mois

d'apprentissage.

b. diflicultés à répondre aux questions sur les procédures: indices de
dillicuttés?

Par "questions sur les procédures", j'entends les questions 5 mais je regroupe avec elles
la question 4 (rétro-évaluation) qui demande d'appliquei des procédures (d'éùluaiion) sur des
textes et non de tenir un discours sur les procédures de travail. Ce regroupement, un peu forcé
peut-être, est justifié par le fait qu'il y a trois élèves sur 26 qui ne repondent pas ou presque pas
à ces deux questions. Il s'agit d'AM, AUR et CHR. Or les à.u* prôrières aïaient èté répérZes
comme produisant des "textes argumentatifs indirects" lors de ltvaluation initiale, c'est à dire
des textes assez éloignés dans leur structure de textes argumentatifs.

AM ne répond plus du tout à partir de la question 4 sauf pour dire "non" à la dernière
question et son traitement des trois premières est extrêmement bràf et pour tout dire minimal:

l) A nous aider à faire la dissertation.
2) Pour appuyer un argument.
3) C'est quelque chose en plus, pour nous aider à comprendre. (AM)

AUR donne des réponses plus développées mais très répétitives: une seule fonction
semble réellement importer, le i'renforcement", ce qui est waisemblablement une façon de
désigner l'étayage argumentatif, elle se retrouve à quatre reprises (questions 1,2, 4):

l) Les exemples (...) renforcent nos idées, ils prouvent ce que lon dit.
2) Dans une dissertation, on emploie beaucoup d'exemples afin de renforcer nos idées
dominatrices.
4) [exemple réussi]: Cet exemple renforce I'idee que ..
[exemple raté]: ça ne rcnforce pas I'idê principale .. (AIIR)

Cependant, il faut remarquer qu'elles font toutes les deux réference au contexte
"dissertation" dans I'une de ces trois questions, ce qui est relativement rare 6 avant la question
4 qui y faisait explicitement réference. Mais on voit que dans la réponse I de AlvI, cet 'tbjectif

s. 
L", réponses qu'elle donne au questions 5 sont aussi tres intéressantes, en ce qu'elles laissent présupposer
une constmction par ZÉnade modalités d'apprentissage qui élaborent des relatons entre les diverses actirritgs
scolaires: "Le deuxième exemple je n'arrivais pas vraiment à trouver je-me suis aidée de ma dissertation sur
la télévision."

t. 
C'.rt le cas de seulement six étèves: AlvI, AII& LAU, MAR, MAT, pAT. pour les autres, Ie contexte
didactique était peut-être implicite...



d'apprentissage" devient un objectif formel qui tourne à vide. G. Chauveau et E. Rogovas-
Chauveau (1991, 105) intenogeant des enfants de 6 ans sur leurs représentations de la
lecture/écriture met ainsi en évidence ce qu'il appelle des "réponses circulaires: "apprendre à
Iire ça sert à lire, à savoir les lettres, etc.". Que I'exemple "aide pour faire une dissertation" n'est
une marque de grande clarté cognitive. AII& malgré ses répétitions, fait preuve dans la
question I d'une capacité à envisager deux points de vue diftrents successivement: l'exemple a
une visée communicationnelle ("Les exemples servent à éclairer le lecteur sur ce que I'on a
affirmer précédemment.") et une visée plutôt textuelle/argumentative ("Ils renforcent nos idées,
ils prouvent ce que I'on dit").

On voit dans ces deux questionnaires, ce qu'on pourrait nommer une forme de rigidité
cognitive; signe d'un apprentissage à peine entamé? Par ailleurs, on peut mettre en relation la
difficulté à faire état de connaissances déclaratives portant sur les procédures et le peu de
réussite textuelle au début de I'année. Si "les connaissances métalinguistiques déclaratives
précèdent le contrôle métalinguistique de I'application de ces connaissances" (Gombert, 1990,
247) on comprend pourquoi ces deux élèves ont bien du mal à auto-évaluer leurs productions
écrites.

Le questionnaire malgré toutes ses limites méthodologiques (par exemple, le fait qu'il soit
écrit et donc soumis à des problèmes d'écriture qui rendent parfois douteuse I'interprétation de
certaines formules, le fait qu'il ne renseigne en rien sur les procédures employées, etc...) perïnet
quand même d'avoir un aperçu sur quelques problèmes touchant l'écriture des élèves, à
condition, seulement, que I'on puisse croiser les réponses entre elles, les considérer cornme un
système signifiant, les rapporter aux productions écrites, et considérer les informations
recueillies avec une extrême modestie.

c. décalage entre connaissances déclaratives et production textuelle

Nous examinerons ici le cas de Christophe que j'évoquais plus haut comme I'un des trois
élèves qui n'ont pas répondu aux questions "procédurales". Je le traite à part car pour
comprendre I'intérêt de ses réponses, il nous faudra anticiper sur le chapitre suivant qui fait état
de sa production terminale. Pour les autres élèves examinés, la confrontation avec l'évaluation
initiale suffisait pour interpréter les réponses au questionnaire (e reprendrai cependant
brièvement ces réponses au cours du chapitre l5). Pour Christophe, le questionnaire fort bien
traité en ce qui concerne les trois premières réponses devient muet pour la suite: pas de citation
d'exemple raté, pas de commentaire sur I'exemple réussi, rien concernant les procédures
d'inventio ni pour la dernière question. Son évaluation initiale était intéressante, fortement
structurée, tendant vers un modèle pour/contre mais bien géré au niveau global, avec un très
grand nombre d'exemples pour un texte plus long que la moyenne. Ces non-réponses au
questionnaire sont donc curieuses etje ne le soupçonne pas de négligence ni de désintérêt.

Ces non-réponses sont d'autant plus curieuses qu'il développe en réponse aux trois
premières questions un discours très complet sur les diftrentes fonctions de I'exemple. Je les
résume:

arqunenter: nUn exemple sert à argumenter utr sujet, ou un avisn, nUn exemple sert à apporter un
soutien à une idee, et pour la confirmern
comBléter: "Il sert à compléter une donnee qui serait imprécise", "pour approfondir une idée"

réoondre au sujet: non a besoin d'employer un exemple si il est demander dans le zujet"
faire comprendre: nOn donne aussi un exemple pour favoriser la compréhension du lecteur



(correcteur). "
évoquer: "Un exemple est même utilisé dans la vie active : on dit à quelqu'un : "imagine..." c'en
est un. Il sert à se mettre dans une situation adéquate au sujet évoqué." (CIR)

Non seulement il diversifie les fonctions des exemples, mais il change de point de vue:
argumenter/compléter sont des fonctions textuelles de I'exemple, répondre au iujet est une
fonction institutionnelle, faire comprendre/évoquer sont des fonctions tommunicatiônnelles qui
montrent la perception de CHR des phénomènes de décontextualisation de l'écriture. ôn
retrouve aussi avec la parenthèse "lecteur (correcteur)" la perception de I'aspect institutionnel
de l'écriture scolaire, qu'il oppose à "la vie active". Tout cela est fort complèxe et montre des
capacités de transfert ou de réflexion analogique (la comparaison entre leJ usages scolaires et
non scolaires) tout à fait intéressantes.

Lors de son évaluation terminale, Christophe produit un texte (cf. corpus 3) très
cohérent argumentativement qui développe en deux parties le mouvement concessiisuivant qui
est résumé à la jointure entre la première et la deuxième partie: "L'identification àrt
certainement importante quant au développement des plus jeunes, mais elle peut causer des
rupfures avec le monde extérieur", concession reprise en conclusion "le faux et le mensonge
aident bien des gens à sunnonter des obstacles mais ce côté néfaste qui déplaît aux gens leur
hante I'esprit". Cela dit, ces qualités textuelles vont de pair avec uns grande difficulté
concernant I'exemplification. La structure de la consigne produit chez Christophe un flottement
entre une stratégie d'exemplification et une stratégie citationnelle qui rend ses "exemples" (e
ne sais si on peut les appeler ainsi) illisibles, incompréhensibles. Il n'utilise en rien (siuf pour
son exemple 4) les connaissances déclaratives dont il fait montre dans ses réponsei au
questionnaire. On peut faire I'hypothèse que le nouveau problème posé par une consigne
accompagnée de documents a empêché la mobilisation de compétences déjà en place (dâns
I'évaluation initiale, les exemples ne posaient pas ce problème d'intelligibilité).

d. qu'est-ce qu'un bon et un mauvais exemple?

Ce sera la seule investigation globale sur le questionnaire que j'effectuerai. Il s'agit
d'analyser les réponses des élèves à la question 4 que je rappelle ici:

4) 9éleaîonnez dans vos dissertûîons antérieures
- un æemple réussi
- un æemple qui a posé problème.

Dites pourquoi, selon vous, le Io est réussi d le 20 ne lreû pas

Les élèves considèrent qu'un exemple est bon lorsqu'il a

o une valeur communicationnelle: I'exemple est bon parce qu'il dit tout (PAT); parce qu'il
est connu de tous (EM) t, præ qu'il fait comirendr e (ZE')

o valeur textuelle et discursive: il renforce une affirmation (AIJR, GAB); il approfondit
(LAU); il est bien introduit (LU); il explique une opinion (Men); il marque une porition (TA);
il est pertinent par rapport à l'énoncé précédent (ZE);

o valeur expérientielle: il est bon parce que je I'ai trouvé (KAR)

'. La réponse de PAT à la question 3 laisse entendre qu'un exemple doit aussi être "original',: ,'Un exemple
c'est quelque chose que I'on connait mais que les autres personnes ne connaissent pasn
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L'exemple est mauvais pour toutes les raisons présentées ci-dessus négativées, plus pour
quelques autres, essentiellement du domaine textuel, mis à part le cas de I'exemple faux (AU,
cf. ci-dessus):

o il est artificiel, pas suffisamment exploité (ZE)

o il peut servir un autre argument (EM)

o il amène à déraper (GAE)

. on n'a pas montré ses limites (LAE)

o il est trop long, on n'a pas suffisamment sélectionné les éléments qui le rendaient
pertinent (c-à-d, on a tout dit) (MAT)

Les observations du professeur en marge des copies sont ici déterminantes. C'est le plus
souvent la reprise de son discours que I'on retrouve dans ces réponses à la question 4, parfois
textuellement (c'est le cas de GAE) parfois reformulé. n arrive ainsi souvent qu'un
commentaire écrit en marge, ne portant pas sur I'exemple mais sur I'argumentation ou le
contenu soit repris dans le questionnaire et attribué à I'exemple. Solution de facilité ou
difficulté à isoler I'exemple de son contexte et à le traiter en tant que tel? Nous ne pouvons en
juger d'après ce seul recueil de réponses écrites.

Quoi qu'il en soit, seuls 15 élèves sur 26 (58%) tentent de traiter la question 4. Les
autres ou ne répondent pas (dont ISA et Aù1 vues plus haut), ou sélectionnent un passage sans
du tout le commenter. Il faut aussi souligner que neuf élèves ont plus difficulté à sélectionner
un exemple non réussi qu'un bon exemple. Diffculté à utiliser des procédures de révision de
textes et à opérer une comparaison entre un état donné et un état virtr-rel qui serait meilleur.
Difficulté donc à diagnostiquer une difficulté, un écart entre deux états de texte et à se
représenter mentalement une solution possible d'amélioration. L'ensemble de ces observations
tend à faire penser que cette question était particulièrement difficile.

4.LT. TRAITEMENT EN CLASSE DES REPONSES

Comme je le disais plus haut, un des intérêts d'une telle enquête est dans le retour que
I'on fait aux élèves de leurs réponses. L'objectif peut être alors de problématiser I'objet d'étude,
d'en montrer la complexité, de mettre en cofirmun les réponses et de faire prendre conscience
de leur diversité. Cette activité s'est déroulée à partir d'une sélection de réponses que j'avais
effectuée et qui ont été commentées collectivement. Voici le document utilisé:

* w EcIaNnLLON DE VOS RERONSES AU QWSTTONNATRE
SUR LES EXEMPLES...

1/ Pour vous un exemple, ça sert à qaoi?

a - ça sert à illustrer un argument

b - ça sert à argumenter une opinion que I'on doit défenùe.

c - un exemple, ça sert à démontrer Etelque chose u à démontrer le contraire d'unfait.



d - ça sert à mieux comprendre Ie texte.

e - un exemple sert à expliquer Ia signification d'un mot

-f ' un exemple sert à expliquer ce que l'on veut dire. En donnant un exemple tout peut êtrecompris. Enfait un exemple sert un peu comme une argumentation.

2/ Dans quels cas a-t-on besoin d,employer un æemple?

a - lorsque I'on n'est pas sûr que Ie lecteur va comprendre on utilise des exemples; ou lorsquenous-mêmes on n'arrive pas à s,exprimer clairemelnt, on s,aide a,rrripii.--"'

3/ essayq de définir ce qu,est un æemple

a - Ca peut être une personne qui ,,montre I'exemple"

b - un exemple est une sorte d'argumentation qui montre que I'on a compris ce que l,on veutdire

c'c'est quelque chose en prus pour nous aider à comprendre

d - un exemple c'est une circonstance, un objet ... qui permet de mieux comprendr.e notreargument. Pour que le lecteur comprenne mieux notri a,is.

e 'une sorte de schéma à suivre, il nousfait développer un paragraphe

-f ' un exemple est unfait qui peut être vécu dans Ia vie courante par n,importe qui.

Le document est constitué d'une douzaine de réponses aux trois premières questions,
sélectionnées I à cause de leur divergences et de Ë variété des représentations qu'ellesprésentent. L'objectif est de faire nommer les oppositions suivantes décelables dans ledocument:

- le destinataire de I'exemple est l'élève ou le lecteur, le récepteur ou le producteur.

Un exemple est utile pour l'élève dans son activité de compréhensiorl qu'il soit récepteur
ou producteur. Ainsi en situation de production, I'exemple est une aide à ltcriture (2a KAR);quand il est en situation de réception, I'exemple est pèrnr pour aider sa compréhension (ld,lvIA; 3c, AI\4).

Mais du point de we de l'élève qui-rép_o_nd à ces questions, l'exemple est utile pour sonlecteur, pour qu'il comprenne (lq IG&.2q. K4R) ou ptu, lu.i montrer qu,on a compris (3b,I(AR): c'est le cas du lecteur-correcteur institutionnet qui pl"rr l'élève dans une situation métacommunicationnelle.

- les fonctions de I'exemple:

o fonctions textuelles: illustrer
expliquer un mot

/ argumenter ou démontrer / contre-argumenter /

t 
' 
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R"roi' toilenées pour effacer des aspÉrités d'expression qui ne sont pas un objectif de travail pour cette



Pour cette dernière fonction, il y a confusion avec la notion de paraphrase (explication
métalinguistique), peut-être issue des questions de vocabulaire "Quel est le sens de X? Vous
emploierez ce mot dans une phrase de votre invention" ou de I'usage grammatical de I'exemple.
Cette confusion a été pointée en classe et a bien mobilisé les élèves qui avaient entendu parler
de paraphrase depuis longemps, vu le traitement fait par le professeur des "banques de textes"
associées à chaque sujet de dissertation.

On remarquera la perception de la fonction contre-argumentative de I'exemple (lc, ZE)
qui complexifie le discours coûlmun: il sufEt en effet d'un contre-exemple pour annuler une
position ou une argumentation.

o fonctions discursives: développer un paragraphe

L'exemple est d'emblée perçu cornme une astuce textuelle ("une sorte de schéma à
suiwe") pour produire un effet de longueur qu'on sait bien être constitutif de la dissertation.

- la nature de I'exemple: un objet / une circonstance / un fait vécu lune personne

La polysémie du mot "exemple" compris conrme modèle (3a KA), cas ou exemplaire
d'une série (3q H\rf) est présente dans le document. L'aspect spécifique de I'exemple est lisible
dans 3d (TA) ': "un objet, une circonstance...qui permet de mieux comprendre notre
argument"; mais "fait vécu" (34, EM) peut poser problème: I'exemple dans la dissertation est de
nature générale, le fait vécu s'il n'est pas généralisé peut produire un exemple qui paraîtra
illégitime ou non pertinent. B. Delforce fait remarquer qu'une des questions que se posent les
apprenants est de savoir s'ils peuvent "prendre des faits réels comme exemple" (1991, 354)
signifiant par là la crainte qu'ils ont d'être sanctionnés s'ils "s'expriment franchement". Il semble
qu'ici (en I'absence de toute autre précision) cela puisse être mis au compte de ce que nous
avons souligné plus haut: le souhait de présenter des exemples wais. Aucune référence n'est
faite aux exemples issus des lectures, des films, des émissions télévisées, qui apparaissent
abondamment dans les réponses aux questions 5 du questionnaire.

C. LES RELATIONS ARGUMENTATIVES ENTRE
UN ARGUMENT ET TJN EXEMPLE

L'objectif est de travailler sur la'fonction argumentative de I'exemple. Illustration d'un
argument, il est en position de dépendance, hiérarchiquement second, facilement effaçable, il
n'apporte pas grand chose au déroulement discursi{ sinon de permettre à l'élève produéteur de
dissertation de montrer qu'il sait exemplifieç qu'il a des exemples à sa disposition
(transformation classique des rôles communicationnels en rôles métacommunicationnèls dans
un contexte scolaire: il s'agit rarement, avec I'exemple, de faciliter la compréhension du
récepteur par des exemples évocateurs, mais bien de montrer que I'on sait exemplifier; de
même, avec le texte explicatit, il ne s'agit pas de permettre au destinataire-professeur de
comprendre, mais bien de montrer que I'on sait expliquer ou que I'on a compris). Mais
I'exemple peut être aussi un moyen d'argumenter ou de contre-argumenter, un type à'argument,
pour reprendre les catégories aristotéliciennes: I'exemple permet de valider une règle ou un
topos. L'autre fonction argumentative est celle qui consiste à infirmer une règle: un seul

'. 
AU présente une autre formulation encore plus claire: "Un exemple est une phrase définissant précisement le
cas précis où I'on fait réference dans un casn



(contre)exemple suffit pour montrer qu'une règle n'est pas générale (universelle), ou qu'une
opinion est contestable.

Les élèves qui démarrent I'apprentissage de la dissertation ont souvent du mal à maîtriser
les fonctions argumentatives de I'exemple. Nous avons w, dans l'étude du corpus I surtout
mais aussi dans le corpus 2, comment un exemple réfutatif faisait déraper la planification
d'ensemble. L'objectif est ici de proposer des démarches qui n'invalident pas une de leurs
stratégies spontanées d'écriture que I'on pourrait nomrner la "pensée par exemples", mais qui
favorise une prise de conscience de la diversité des relations argument/exemple et du rapport
non naturel entre un exemple et I'argument qu'il étaye.

Une démarche possible consisterait à proposer d'insérer dans un te:rce d'idées, pour servir
d'argument ou de contre-argument, un énoncé à choisir dans une liste qui ne présenterait que
des énoncés spécifiques en relation thématique avec le texte-source et qui pourraient devenir
des "exemples" ou des "contre-exemples" après I'opération d'insertion et selon le traitement qui
en serait fait.

I. PRESENTATION DE L'EXERCICE

La démarche que j'ai choisie s'inspire de celle-là mais c'est une démarche d'écriture
accompagnée d'une consigne relativement contraignante et de textes d'appui pouvant servir
d'exemples. Je I'intitule la démarche "Jeux vidéo".

Son objectif général est de produire, dans un travail de groupe, un texte de nature
(partiellement) dissertative (examen d'une position) à I'aide de documents et d'une consigne.

Chaque groupe reçoit une consigne d'écriture en fonction de laquelle il va devoir écrire
un texte qui pounait correspondre à un premier temps d'examen dans un schéma polémique.
La consigne en formule les bornes en partant d'une position "alpha", non prise en charge par le
locuteur et qui va faire I'objet de I'examerq pour aboutir à une position-inverse quijoue le rôle
de but à atteindre, d"'oméga" et qui fait le bilan de I'examen précédent ro.

Deux positions contradictoires seront proposées simultanément à I'ensemble de la classe
mais réparties selon les groupes, chaque groupe ne travaillant que sur I'une d'elles (et ignorant
qu'une autre consigne est mise en jeu dans la classe). Mais à elles deux, elles représentent les
deux moments de la phase d'examen d'une question polémique devant aboutir à une aporie
permettant de passer à la formulation d'une autre question.

. Le principe de I'exercice alpha-oméga est issu des travaux de D.G.Brassart (par exemple, 1987,329 sqq). Il
souligne le rôle de "facilitation procedurale" d'une consigrre d'ecriture qui oriente vers un but et contraint à
avoir une planifiçstisn globale de l'écriture. L'imposition d'un démanage permet de nbaliser qrrasi
intégralement le parcours de l'écriture'.

l 0



* DEMARCHE "fEIlX WDEO,,: AL?IU-OMEGA

GROUPES A:

Vous allez écrire un texte qui commence par I'énoncé saivant:

Il y a toutes sortes de raisons de penser que les jeux vidéo sont à
proscrtre Entre autres, ils seraient une vérttable drogue.

et qui se termine par:

A l'issue de cette réllexion, on peut donc constater que les jeux vidéo
ne représentent pas le danger que disent certains.

GROUPES B:

Vous allez écrire un texte qui commence par l'énoncé suivant:

Certains pensent que les jeux vidéo sont une merveilleuse invention,
qu'ils constituent entre autres une nouvelleforme d,apprentissage.

et qui se termine par:

on voit donc que les jeux vidéo ne sont pas la menteilleuse
invention que l'on peut croire

Ces deux consignes d'écriture présentent donc chacune une organisation semblable:
I'alpha présente une position sur les jeux vidéo nettement polarisée ("à proscrire, ou
"merveilleuse invention") et accompagnée d'un début d'argumentation ("entre autres..").
L'oméga présente une forme conclusive ("donc") anti-orientée par rapport à I'alpha ("ne
représentent pas le danger", "ne sont pas la merveilleuse invention"). L'ensemble est marquée
énonciativement comme non pris en charge par un énonciateur principal potentiel, auquel
pourraient s'identifier les scripteurs-élèves ("que disent certains"; "Certains pensent que"; "que
I'on peut croire"). La consigne se présente donc comme un problème à résoudre de nature
argumentative: il s'agit de réfuter la position initiale de manière à montrer qu'elle n'est pas
générale ni universellement partagée.

Pour réaliser cette écriture, chaque groupe reçoit deux textes, issus d'un dossier de
Télérama sur les jeux vidéo (3 novembre 1993) qui sont deux études de cas: un adolescent,
Julien, et une jeune femme, Flore. Tous les groupes, quelque soit leur consigne d'écriture
reçoivent les mêmes deux textes. Le dispositif dewait ainsi contraindre les élèves, sans qu'ils
s'en aperçoivent dans un premier temps, à utiliser les mêmes exemples dans des orientations
argumentatives diftrentes. Du moins, on peut espérer que ce soit le cas. Je présente ci-dessous
les deux textes en question. Ils sont tous les deux écrits à la lo personne et de construction
relativement lâche, comme un interview dont on aurait ôté les questions. Ce qui fait qu'ils ne
paraissent pas argumentativement orientés de manière explicite. IIs accumulent les petiis faits,
les petites observations, certains sont très positifs, d'autres nettement moins ou iimplement
ambigus. Ils ont donc une structure qt'esi-énumérative de propos sur les jeux vidéo qui en fait
de parfaits résewoirs d'exemples.

Comme la masse de documents à lire et à traiter est néanmoins importante, je propose
d'effectuer la lecture individuelle des textes en se partageant les tâches: dans chaque- grôupe
deux élèves lisent un premier texte, les deux autres lisent le deuxième. Avant dlécriie, les



groupes sont conviés à une tâche de planification : quels exemples vont-ils retenir pour écrire
d'après la consigne? Ils sont invités à négocier le choix des exemples qui leur semblent les plus
pertinents, chaque lecteur "défendant" le texte qu'il a lu et devant reformuler I'exemple qu'il
retient pour en montrer I'intérêt par rapport à I'argumentation à construire. Ce dispositif permet
également d'obliger les élèves à reformuler I'exemple qu'ils retiennent, ce qui devrait permettre
dans l'écriture d'éviter que I'exemple ne devienne une simple allusion à un document connu de
tous.

Pour faciliter cette lecture et aider à la généralisation, les élèves sont invités à faire un
repérage d'arguments-pour et d'arguments-contre tt les jeux vidéo à I'aide d'une liste d'items,
communs aux deux textes, qui leur permet d'indexer en marge les textes-source et qui dewait
aider I'identification et la généralisation des exemples, opération nécessaire lors de la
négociation pour le choix des exemples. Voici cette liste:

Soulignez les éléments qui pourraient illustrer des arguments-pour ou des arguments-contre
Ies jeux vidéo. Vous résamerez dans Ia marge le contemt de l'argument à l'aide d'un groupe
nominal ou d'un groupe verbal.
Pour vous aider, vous pouvez utiliser la liste cidessous:

apprendre par la répétition
avoir mal
avoir des dfficaltés
chercher la solution
dépenser de I'argent
déve lopper Ia c ommuni cati on
développer se s capacités d'attention
donner beaucoup de son temps
esthétique

faire des compétitions

faire partie d'un groupe

8agner
loisir collectif
Ioisir individuel
ne pas trouver
passion du jeu
perdre
plaisir
pratiquer une langue étrangère
réaliser des missions imaginaires
résoudre des problèmes
sayoir se contrôler
se documenter
s'évader ùr monde social
s'identifier à un personnage
trouver sans chercher

. Ce critère de reSrage n'est valable ici que parce que les textes choisis ne sont pas des plaidoyers
globalement orientés pour ou contre les jeux video, mais une mosaique de points de we organisée comme un
collage. On ne saurait pas clairement dire quelle est la position de chaque interviewé. Si on fait le total,
plutôt pour, vraisemblablement? Ce sont des textes en définitive très proches de certains textes scolaires en
pour/contre, sauf que les poins de we sont ici mélangés et non bien ranges en deux tas antagonistesl

fl



5o partig chapitrc 14: Analfe d'une sequence didactique

EEEEIEI Julien, 14 ans, joue depuis
monde : il le maîtrise, il I'aime. Mais

c mc suis achcté une coosolc â | 5fi) fiancs
evcc un jcu gsrcc quc mcs parcnls m'cmpc-
chaicnt dc Joucr sur lcur ordinrtcur. J'ui
choiei la SupcrNintcndo après avoir bien

l'âge de 4 ans. Les jeux, c'est
il garde la tête froide.

son

Julien, vidéo kid

rcgrrdê la prcsrc rpécialiséc. Ctst un loisir com-
mc un'rutrc, jc jouc pour mc détcndre. Quand
J'crsdq do nouvcaur Jcur, J'appuh où ll fsut ct jc
r.h ..;qu'il faut fslro'; qucltlon d'habitudc. J'ai
commcncé qudnd J'rvris 4 anc. ..

J'aimc aussi lcs jcux dc sport ct lcs jeux de
baston. Ça dêfoulc et c'cst plus agréable ô joucr
arcc lcs copains. Lcsjcux d'ovcnlure, on nc peul
pas joucr ô dcux.

J'essaie les jeux chez lcs copains. On a tous la
mêmc consolc cl on pcul fairc dcs échanges, il y
a intêÉt, ço vaut 5(X) francs la cartouchc. Chcz
Scgr. ils ont décidé dc baisscr ler prix, nrais chcz
Nintcndo, lls refuscnl. On o fait des pétitions,
enfin, on a signé dcs Étilions organisces par lcs
joumaur Ricn â fairc. Chcz Scg4 ili font énor-
mémcnl dc pub. ça influcncc lcs jeuncs. jc vois
I'cffct sur mcs pctits cousins.

Ma consolc, jc I'aimc bicn. Ellc cst performantc,
il y a unc palcttc dc 256 coulcurs. Quand on joue,
on yoit lcs dégradês. C'cst agréablc. rlc bceux
décora mais ça nc sullit pas,

ll plupart dcs jcux intércssants sont cn 0nghis"
Jc mc débrouille. et c'cst mleux quc les vcrsions
françaiscq avcc dcg phrascs traduilcs n'importc
commcnt : sdlvenl mêmc. il manque des indica.
tlons, commc dans Tdda :ù un momcnl. on tfixruc
un'champignon. |Ja vcision originalc indiquc
qubn fcrait mieux dc nG pas y louchcr. ta vcrsion
fnnçaisc dit niaiscment t oh le Joll chautpignon t,
Quant aur jcux cn japonais, c'cst t.ès dur, on nc
connait pas du lout lc scènorio, mair on imaginc,
ct çs. c'cst ogr{abla J'ai dcs copains qui achètcnl
cn lmport pour avoir ccs vcnionsJà.

J'achélc lous les mois Pla.rer orrc cl Joyntl rnrtt
compûrcr. lls sont trop gcntils, ilr raconlcnt n'im.
portc quoi. On roconte quc lcs jeux ço rcnd épi.
lcptiquc. Mais c'cst lcs gcns pholosensiblcs
sculcment qui risqucnt quclquc chosc. lls ont fail
possdr unc loi. et jbi w ça sur lcs nouvcllcs car.
louclrs, il y a un arænisscmenL ll y a ûussi dcs gctr
qui ont fait un procès porce qu'â force dc manicr
lc rlrystick r ils ont eu mal au poucc. Commc si
lcs joueurs de lennis allaqutient lcs fabricants dc
raquctte i chaquc fois qu'ils ont mal au poignet...

Un jour, je passeni à aulre chosc, mais jc conti.
nuerai à suivre lesjcux parce que c'est un mondc
quc jc connais bicn et qui évolue. J'aimc lrouver
tout scul. Quand jc suis bloqué. j'cssaye dc rcwnir
eu arrièrc pour voir si Jc n'ai pes oublié un >

>- dét'til. Jc nte ttrels ii penser sértcuscmenl au
jeu. i fais des plans avec un crayon à papice Jc
n'appelle pas lcs r hollines ,. Lcs solutions par
téléphon€,je trouve ça idiot. Mais tous lesjeux,je
lcs linis asscz vitc. J'ai :rcheté un jeu 550 francs éL
en un après.midi, i I'avais fini. Et ça. ça m'énerve.

C'cst asscz répclitif. Dans chaque jeu de pla-
teau. il y a des pics qui desccndcnt. lu apprcnds
il pilsscr ilv:ùnt qu'ils fcrmcnt le Èrssagg ct quan<l
]u as compris. ça scrt Ë)ùf tous lcstur ll y n rJes
docs. des notices. mais ccux qui les écrivcnt nc
sûvcnl pûs dc quoi ils purlent. Dans un jcu. une
fois. ils donnaierrl un code qui pcrmcttalt d.arri-
ver dircctemcnl à la fin...

J'ai changé d'ècolc. Lâ or'r j 'étais avant, il y
avait des tas de discussions ii propos des jcux.
on cchlngeait. lci. lcs gcns s'y intércssent ntôins.
Lcs lilles. t.ès peu. J'ai tles copines qui ont rles
consolcs pour voir, commc ça. êllcs joucnt un
p€u et laissenl lombcr.

.,Ay* 
nron Ére, on lirit rlcs toumots avcc I)rk./cr.

nt(îkr, c esl 1It pcu contnle f(,/rrî. nlais avcc des
:llTri.9.r. 

capsules de vita||ilne qui ronrbenr. llraut oclrutre lc virus. Mat nrère aussi jorre parfois,

ïlt_:tl. 
s'grinæ tcilcnrcnr ou .loysii.k ,'qr.u,,.

ror$etE a allrttË un€ cr.ln[rc au poignct. pendant
.1:u*l*rs. cllc nc pouvlit phs rien faire. Meme
mo sceur. au boul d.un moment, elle a les nrainsqui trcnblent. Moi, je sais qu'il faur ri pcinc eflleu.
rcr ra nlachtne. ça ne scrl i rien de s,éncrver r

propos recueiilis par
Domlnlquo Loulse pét€grln
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r;*îrt!flil Flore, 28 ans, est journariste. Elle joue à des jeux d'aventure
sur ordinateur. Sur console, elle se fait battre par son neveu de 10 ans.

TerminaFlore

écemnrcnt. jc suis reslée coincèe trois
scmaincs sur une borquc, darrs un jcu
aurôricain. Lulm : urrc tornade fonçlit
sur n|oi. q'étuit lrès énervunt, je n'nrrivilis

pus ri hr rlétourncr. J'li nris unc bonnc rlizainc
d'hcurcs i trouver I'astuce qui contmandtit la
possibilité dc pnsscr ii la suite <tu jeu :,jouer dans
lc tlésordrc lcs qullrc nolcs annonç:tnt ccllc
fillncusc tornùdc..,

, Choque fois que je nre fnis tucr dans un jcu, je
suis tres cn colèrc, je n'cxiste plus, c'cst la tin de
nra vie. Quand je réussis, c'cst mogique. I y a
l'idée d'une luttc. d'un cornbal ntenê à bicn. A la
fin du jeu, tu ils grûDdi. tu as passé un cap, C'cst
positif. Mais çl n'l pas d'cffet sur cc qu'il cst
convcnu d'appelcr la 'vrnie'vic.

Si jc suis dans lc jcu. jc suis dans le jeu. En
dehors, c'esl crr dchors.

I6linmr l{'2246.3 novGmbfc 1993

Quarrd lu passes bcaucou;r dc tcnrps ri jorrer. ça
te pouasuil encore r1u:rrrrl tu te couclrcs. lvtais jc
n'en rève pus. Quand j'étcins uron ordinatcur. je
lc couvrc. C'cst synrhllirlue. Le matin. il esr èrcint.
recouvcrt. jc ne suis pas tcntèe de jouer... Ënfin,
c'cst dur de sc frciner.

Ça happc beaucoup plus qu'un bouquin. Dans
un livrc, on n'a pas d'nutrc ntission quc dc suivrc
I'histoire. L'écrivain dévoile un uniyers. on €ntre
dedons cn s'identifiartl au hèros, ou sinlpletnent
cn aimant l'anrbiance. lc stylc. Dans lc jer. tu
:rcccplcs d'êtrc tel personn.lgc d'entrée. Tu sais
quclle est lû nrission. et tu es oblige tle I'acccp-
lcr. sinon tu ne peux pas joucr.

Lorsguc tu joucs. tu le nlels hors du tcmps.
Moi, jc joue un quôrt d'hcure, ct j'ai lcs yeux dc
Rogcr Râbbit. Je me dis 'allcz" rien quïne p€lite
heure". Et j'y reste toute lu nuit. Tu te rctrouvcr
projetè dans unc i lu l ,€ r l imcnsion.  Unc fo is
dedâns. s'ûrr{iler est un vérililble déchiremcnt_
I'ourquoi s'trrèter 'f Lcs jcux de r<rle dentandcrrl
une grande concenlrittion : on csl sclll. confronté
iir soi-nrêrnc.

Quand jc joue lvcc tlcs arnis :tu larol ou ir dcs
jcux dc rôlc, ln confrontltion se lait avcc d'autrcs.
On esl hors conyenlions socialcs. on s anrrrsc. ll
y a une chainc dcs joucurs. Errlrc nous sc créent
des licns. dcs scnlirncnls inrpllpnblcs. qui dépls.
scnt  dc bcaucoup lc jcu.  C'cst  unc caslc.  un
nronde parollèle où tr'ilnportc qui pcut cntrer
quund il vcut o Propos fecueillis oa,

Domlnlquc Loulsa pélegrln

. S'arrêter d€ lou6r 6at
un d6chlrement. ,



Pour terminer cette présentation et revenir à la tâche d'écriture, les consignes présentées
plus haut se terminaient par cette consigne générale suivante:

Mettez-vous d'accord sur deux ou trois exemples, issus des deux textes que vous venez de lire,
qui vous paraîtraient intéressants pour écrire un tel texte.
Avant de rédiger, vous les noterez rapidement sur votre feuille avec leurs références précises,
puis vous rédigerez le texte en les intégrant dans votre reflexion.

2. ANALYSE DE QUELQUES RESULTATS

Les six textes produits manifestent de grands écarts de réussite. Je me propose de les
observer essentiellement en rapport avec I'enràgistrement que j'ai pu faire des groupes en train
de travailler t', que j'utiliserai-uniquement pour caractérisér leurs modes de planification de la
tâche, du texte à produire, et leur gestion di la consigne. Il apparaît en effet que presque tous
les textes "manifestent" I'organisation du travail, .orn-" s'il n'y avait pas de àistance entre la
façon de discuter des textes lus, des exemples sélectionnés, de ia consigne et le produit textuel
final. Je présente les travaux par ordre décroissant de réussite textuelle ét ,ésu*"r"i rapidement
à chaque fois les principes qui ont organisé le travail de groupe 13.

Deux textes me paraissent excellents (groupes 4 et 6): le passage de I'alpha à I'oméga est
marqué dans les deux cas par un énoncé mètatexnrel- réfutatif l"C.p.nà"nt,...) et cette
cohérence argumentative s'accompagne d'une cohérence thématique. Tous les deux ont des
consignes B dont I'alpha se termine par "..une nouvelle forme d'apprentissage,,, thème qui sous-
tend en filigrane les deux moments opposés argumentativement de leur texte. iar ailleurs, cette
cohérence thématique assure un enchaînement sur I'alpha sans rupture. Je présente les deux
textes ci-dessous en soulignant ces marques d'organisation:

Groupe 4: Audrey, Mathilde, Emilie, Tatiana, Virginie

Certains pensent que les jeux sont une merveilleuse invention, qu'ils constituent entre autres
une nouvelle forme d'aporentissage

En effet les jeux videos dwelloopent I'esorit car no,r- essayons de trouvgr les solutions. cela nous
forle donc à réflechir tout en pass:rnt plusieurs heures devanr t'écranl ôo*r* r" oit *e lectrice
de Télérama: "Iai mis une bonne dizaine dheures à trower I'astuce qui commandait la possibilité
de passer à la suite dujeûx". Ceci entraîne une perte de temps considérable et une fixation sur lejeux. Cependant, la majorité des jeux vidéos étant de langue étrangère permettent d,accroître le
vocabulaire de celle-ci- Ainsi la plupart des adolescens pensent quJh traduction n,est pas assez
courante comparer à la version originale.
et pas avec le monde extérieur.

Les jeux videos ne valent pas les jeux de sociétés car les jeux vidéos ne dévelloopent pas les
contacts humains' En effet dans une partie de jeux de sociétés se crênt des liens, desi*trn"ot"
impalpables qui dépassent de beaucoup (l)e jeux.

On voit donc que les jeux vidéos ne sont pas la merveilleusc invention que I'on peut croire.

' Ils sont malheureusemelt de très mauvaise qualité,les six group€s travaillant ensemble dans Ia même salle;I'exploitation extensive des six enregistrements serait aonc aeràte. Je me suis contentée de sélectionner lespassages relativement audibles. J'ai choisi d'observer surtout le début du travail, au cours de la première
demi-heure environ.

' Les six te)iites ne seront étudiés intégnlement; cetr,x que je ne cite pas se trouvent en annexe à la fin de cechapitre.



Groupe 6: Karine (KA), Zena, Sèverine, Sylvie

certains pensent que les jeux vidéo sont une merveilleuse invention, qu,ils constituent entreautres une nouvelle forme dtaunrentissage

En effet' certains adolescents d'à peu près 14 ans, prétendent qu,en un minimum de temps, ilssont capabres de franchir toutes les étapes de reur jeu sans les @,question d'habitude.

cenendant, cet exemple diverge selon les personnes, adolescents comme adultes. La pratique dece loisir peut entraîner une certaine crispation ."*g. par la fatigue caractérisée par faute deréussite et de compréhension.

on voit donc que les jeux vidéo ne sont pas la merveilleuse invention que l,on peut croire.

ce qui diftrencie ces deux textes, c'est I'absence complèted'exemples dans le second quise caractérise au contraire par un haut niveau d'abstraction iexicale et de complexité syntaxique(par ex' "La pratique 
!e ce loisir peut entraîner une certaine crispation ;;;; par Ia fatiguecaractérisée par faute de réussite eL de compréhension',).

ce qui assure leur réussite est autant du côté du traitement qu,elles ont opéré des textesdocumentaires que du côté des modes de planification te*tuert., .", a.u* lroupes ont en effetde la même manière démarré leur travaif co_llectif t;p;;-b temps de leËturË, surlignage etindexation individuelle) par un travail de confrontati;; des exempies issus des deux textes quipouvaient être subsumés par le même item. cette .onrrànt"tion amène à une double travail:est-on bien d'accord pour dire que ces exemples correspondent à l,item choisi? (travail degénéralisation) et ces exemples onrils une valelr positive ou négative? (travail sur l,orientationargumentative).

Extrait de la discussion du groupe 6 lelles ont déjà travaillé sur un premier item, ,,savoir
se contrôler")

- on peut déjà faire "savoir se contrôler',
- ouais, non" "qu'ils constituent entre autres une nowelle forme d,apprentissage,', donc il fautparler de I'apprentissage
- ouds, .... donc il faut parler de I'apprentissage mais comment?- moi j'ai "apprendre par répetitioni', c'es à Àre il joue ,ouil"',.,opr tout le temps tout le tempsalors à la fin, ça lui arrive
- lui ca fait des annês qu'il j.o.ue et il comprend, il joue [inaudible] depuis qutre ans et c,est unequestion d'habitude pour lui "j'appuie où iifaut et je sais te qu'il faut faire" et puis aussi il dit que"j'achète un jeu à 550 F. et en *è apres-midi je I'ai finin- par contre [inaudiblel 'J'ai mis une douzaine d'heures pour trouver l,astuce qui commandait lapossibilité de passer à la suite du jeu',
- lui, iI trouve tout de suite, c'est ça?- oui, c'est une sorte d'apprentissage
- elle a juste mis combien de temps, votre fille, là?
- nous ça fait depuis l'âge de Qùâtre ans
- norq il est p:ts marqué ... elle a vingt huit ans
- elle a vingt huit ans ??
- ben oui, elle estjournaliste
- ah onais
- et-eue..-.qu'est'ce qu'elle d,-r* res je'x, qu'ils sont bien ou qu'ils sont pas bien?- elle dit que c'est bien, elle adore ça-mais finaudiblel- alors on va marquer
- "en effet les jeux apportent .. un certain .. bien être .. pour ...,,



- mais, si on parle d,apprentissage
- ah oui, c'est pas vraiment...

On voit conrment la discussion sur les deux exemples est fortement liée à Ia planification
à partir de I'alpha: dans la deuxième intervention de lLxtrait, une élève relit la consigne, ensouligne le thème "apprentissage" et oriente ainsi le travail de reformulation des exemples. Demême, la recherche de comparaison entre les deux textes s'accompagne d,une recherche decritère explicatif ("depuis combien de temps joue-t-on?") qui permrtæ i'"*piiquer ta différence
entre Julien et Flore et débouche sur une demande dL reformulatlon d,une position
argumentative (celle de Flore). La proposition d'écriture est tout de suite discutée et ellesmettront un très long temps à trouver la.première phrase écrite (on en reparlera plus loin).
Mais dès que I'item "apprendre par répétition" se voit implicitemànt expliqie, iilustré par laIongue reformulation du texte Julien et contrasté par la ciiation du textè rior", Ies élèves sesentent prêtes à passer à l'écriture, w la solide planification opérée au début du passage et quisera reprise dans la phase d'essai d'écriture qui suit immédiatement.

Extrait de la discussion du.groupe 41eues sont en train de sélectionner les exemplespour I'item "passion du jeu"; elles écriveni aufirr et à mesure la liste aesiiems qu,elles retiennent)
- j'ai un tnrc "un jourje passerai à aytre chose mais je continuerai à zuiwe les jeux piuce que c,estun monde que je connais bien et qui évolue. J'aime trouver tout seul" (extrait du texte Julien)
- aussi [inaudible] c'est bien parce que si tu restes des heures collé sur l'écran, après ..- être collé devant le jeu, c,est une perte de temps
- on peut le mettre dans le temps
- si y a rien d'autre...
- c'est la passion dujeu aussi, à 14 ans ...
- c'est patce qu'il aime ç4 qu'il joue pendant des heures sinon il le ferait pas- on peut mettre dans la passion du jeu pour les dix heures mais après on met ,'mais cependantc'est une perte de tempsn
- on le met dans les positifs ou négatifs?
- ben c'est négatif
- oui, mais c'est positif aussi
- c'est positif pour lui, c'est négatif pour [inaudible]- y a des conséquences quoi, on les mettra après
- bon alors on va metEe....
- "dix heures devant l'écran',

On voit de nouveau comment la discussion sur les génériques "passion du jeu,, ou ,,perte
de temps" est associée à une polarisation argumentative et cornment la solution de la réfutationqui reprend localement sur un exemple le mouvement d'ensemble du texte à écrire (,,mais
cependant c'est une perte de temps") est oralisée avant de donner lieu à une mise en texte.
Cette bipartition argumentative sur le même exemple explique peut-être une maladresse
d'écriture dans le telde. Il est en efFet écrit: 'En effetles jeux vidéos dévelloppent l,esprit carnous essayons de trouver les solutions, cela nous forcé donc à réfléchiriiut en passantplusieurs heures devant l,écran. Comme t" a . Le gérondif
accompagné de "tout en" est une forme de concessiorç ce qui donne à cet énoncé initial unstatut argumentatif ambigu: tout en posant dans la suite de I'aipha l'intérêt intelleauet des Jeuxvidéo, il opère une quasi restriction àvec la perte de temps 14 . Les choses sont beaucoup plus

tn. 
Corop*"r avec u.ne formule comme ,,cela nous force donc à réflechir en passant plusieurs heures devantl'écran, en y consacrant beaucoup de temps". Il se peut aussi que la gêne ressentie devant cette formuleprovienne des topoi négatifs asocies à une expression comme "êtré longtemps a""*t un écran (de



claires après la citation de la "lectrice de Télérama" à qui est rendue I'exemple de la ,,dizaine
d'heuresi ts.

La confrontation, au début du travail, des deux textes-supports sous I'angle générique
autant qu'argumentatif est associée à une formulation très explicii" d" I'org"nisation textuelle àrespecter. Par exempl:.-pgut le groupe 4, peu de temps uuani l'"*tr"it préienté ci-dessus, l,une
des élèves précise qu"'il faut trouver des arguments pour et des arguments contre, vu la fin,,;
dans le groupe 6, du moins au début du travàil, c'est la planification inematique qui gouverne letravail, cortme I'extrait présenté ci-dessus le montre bien, mais quand le premier paragraphe estrédigé et relu une nouvelle_ phase de planification prévoii qu'"piè, avoir ,,marqué un truc bien,'I'on va passer à du négatif: "les idées on les élimine tu... àn peur marquer cependant... on vachanger d'opinion".

La raison pour laquelle.ce groupe écrit un texte aussi abstrait tient à la difficulté qu'elles
ont à faire allusion 

.9u_ à- citer les personnages des textes-supports qui ne sont pas despersonnages "citables". Cela tient à un travail fait avec le professôur de la classe sur la citation
et la reprise paraphrastique reposant notamment sur I'opposition entre le texte d,auteur qu,il
vaut mieux citer explicitement lnr sa notoriété et les te>rtes quasi anonymes issus de Ia presse,
des courriers de lecteurs, de copies d'autres élèves que I'on peut s'apprôprier en les reformulant
voire en les paraphrasant. Or, selon ces critères, ni iulien ni Flor. nà ,ont ,,citables,,, les élèves
sont tellement pris dans cette exigence qu'elles vont chercher tous les moyens pour évitermême de nommer ces personnages.

Extrait de la discussions du groupe 6 Btles commencent à écrire leur premier
paragraphe)

- "en effet .. Julien dit que"
- mais on peut pas dire ...
- mais Julien [inaudiblel
- on peut citer des noms que seulement quand c'est des personnes super connues- "un élève", enfin..."un..,'
- "un galçon de quatorze ans", voilà
- ils disent ici 'certains pensef+" ... "en effet les jeunes cotrme...n
- non, on dit pas comme
- non pzuce qu! a qu'un jeune, c'est I'opinion d'un jeune
- lesjeunes de 14 ans à peu près, par exemple
- et oui, les adolescents, "en effçt, les adolescents de 14 ens"
- noq mais pasles adolescents, ils pensent pas tous ça- mais aussi, on peut pas marquer Julien
- mais non, tu marques ',un adolescent de 15 ans'
- les adolescents en général
- oui mais ils savent pils que on a ça [i.e. le texte-support]
- alors, ncertairu adolescents"
- ben voilà" ... ce que j'disais faut pas qu'on aille nous...
- ouris

télârision)"' La seconde paraplrase proposee efrace le topos mais non I'impression de maladresse qui reste. ! È  Y u  r w ( !

*-"P_à,:l1j_.-1 lÊil"dif" dans ce contexte: 'cela nous force donc à réflechir, tout etr y consacranrbeaucoup de tempsn. Maladresse qui ressemble arx formes de concession à la droite de maisque nous avions
,. 

oÏ"*1* le corpus l, et notamment de concession portant sur des valeurs qui ne sont pas opposees.
. pans la discussion, I'exernple extrait du texte Flore est attribué à Jutien
. pour "on les annulen

tt 
' Raorrrquer ce refus d'vn commeextracteur qui ramènerait automatiquement à Julienl

l 6



- cornme Julien il est pas connu dans le monde entier...
- allez, marque.. ,,certains adolescents',

Parties de ce pie-d, on comprend qu'elles cherchent au mæ<imum à effacer les marques de
spécificité, d'individualité. L'effort de généralisation, qui est induit non seulement par l,hyper-
consigne héritée du professeur mais aussi par le rappei de la phrase initiale issue de la consigne
d'écriture ("certains. pensent") r8 

va occasio*éi un" reformulation abstraite des textes-
supports qui leur étaient proposés.

. Ces deux groupes ont donc réussi à fonctionner en gérant simultanément un travail auniveau local et une planification globale: le choix des eiemples, régulé par une mise encornmun des items généralisants qui étaient proposés, est sans arrêt rris en perspective avec
des orientations argumentatives cadrées par là cônsigne d'écriture. Ce qui diÉrencie les deuxgroupes, c'est le type de planification: elle se fait essentiellement à pàrtir de I'alpha dans Iegroupe 6, mais il faut bien voir que ce qui est dit dans les interactions ne peut rien révéler de ceque telle ou telle élève a compris de I'ensemble de la tâche. Ce n'est p", pu... que rien n,est dit,que une planification à partir aussi de l'oméga ne se fait pas. Et effectivement lors au deuxième
paragraphe, le groupe 6 réorganise I'ensemble de l'écrit de manière très explicite vers l,oméga.

Trois groupes (1, 5,2) produisent un texte que I'on peut identifier cornme étant un texte
en pour/contre' Leur organisation de travail est caractérisée par de nombreuses occurrences
d'activités de classement antagoniste des items, sans qu'il ait de manière dominante derecherche d'exemples. 

. Ainsi, après la lecture individuelle des textes-supports, I,activité
principale consiste à faire la liste des items cornmuns (voire, à ne reteni. qu" ceux-là, parce
que, dit un élève du groupe 5, "sinorq pourquoi on âurait deux textes différents?,,) en les
classant corrme contre-arguments (c'est-â-dir", d*r le contexte de la discussiorq arguments-
contre) et arguments-pour. La réitération fréquente de I'oralisation de ces listes, voire la
discussion sur le fait de savoir si tel item est po;itif ou négati{, et non pou, .h...her à évaluer
la valeur de tel exemple, renforce une planificition de typeiabulaire, énumérative, dont le textedu groupe 1 (IV- / rV) est bien représèntarif:

Groupe 1: Aurélie, Karine (Kar) Céline, Nadège

II y a toutes sortes de raisons dc penser que les jeux video sont à proscrire. Entre autres, ilsseraient une véritable drogue. Tout d'abord, les jeux vidéo coûtent cher. rn effet, comme nousle prouve le texte Julien Video Kid, de Télérama: Acheter une console à 1500 frs et une cartoucheà 500 frs revient très cher. Ensuite. on consacre beaucoup de son temps auxieux videos. En effet,comme nous le dit TerminaFlore, de Télérama: la jeuni femme reste coincée trois semaines àchercher à trouver la solution; Elle va jusqu'à passer ses nuits devant son ord.inateur. Enfin. lemaniement répetitif des jeux videos causent chez certaines personnes q;"iq;J.;;; ffio,g,dans Julien vidéo Kid, il nous montre qu'à force de manier té 'Joystick", on irrit par avoir ..t 
"upouce, au poigrret et chez_les p€rsonnes photosensibles, ils perwent mème prouoqrr., des crisesd'épilepsie. Dans Terminaflore, ils disent même que ça provoque des troubles de la vge.

Mais on ne peut pas waiment dire que les jerx vidéos soient nocifs car ils presentent quelques
avantages. En effeÇ ils permettent de s'évader, de se détendre, de s'amusei entre 

"*ir, 
AË ,"défouler"' Et si chaque p€rsonne apprend à se contrôler, les jerx-vidéos pewent paraître commedes avanûages.

(A I'isrue de cette réflexion on peut donc constater que les jeux vidéo ne representent pas ledanger que disent certains.)

' Ce qui constitue une deuxième trace, de planification à partir de I'alph4 d,une nature plus linguistique etdiscursive que thématique et référentielle.



L'enchaînement thématique avec I'alpha n'est pas géré (de même dans les deux autres
textes). Par contre, I'enchaînement entre le deuxième Ët le premier p-u!.upt 

" 
se fait ici

localement ("on ne peut pas waiment dire que les jeux vidéos soient nocifs,, réfute la liste des
dommages physiques occasionnés par-les jèux vid-éo qui clôt le premier paragraphe). Un tel
enchaînement n'est même pas présent dans le texte du gtoup. z qui articulà les deux moments
argumentatifs par un "d'autre part" plutôt mal venu sans qu'aucun autre lien ne soit construit
entre les deux positions. Le groupe 5 n'a pas géré coileCtivement l'écriture mais ils se sont
réparti les tâches, deux élèves écrivant "le-poui' et deux autres ',le contre,,, ce qui produit
(peurêtre) une articulation dans le mouvement réfutatif plus cohérente thématiquement (t"
paragraphe: "les jeux vidéo procurent à son utilisateur un certain plaisir..."; 2"'paragrapÈe:
"Mais pour pouvoir se procurer ce plaisir...").

- Ainsi, le dispositif de travail trouve ici ses limites: d'une part la liste d'items préwe pour
faciliter le travail de lecture des textes-supports et notamment I'identification des exemples est
utilisée à la place des exemples eux-mêmes. Cela produit dans les discussions préparatoires une
focalisation sur des énoncés généralisants plutôt que sur les cas particuliers'ou les exemples
que I'on peut extraire des deux'textes. Certes, cela àcilite les discuisions grâce à la proposiiion
"tout faite" de catégories d'ànalyse: il suffit dô voir avec quelle fréquence Ës élèves utilisent ces
expressions ("pratiquer une langue étrangère - je I'ai pas';; "on peut faire "savoir se contrôler,,,
etc'). Elles fonctionnent comme des blocs permettant d'identifiei rapidement des unités de sens.
Elles facilitent la mise en commun des lectures et les choix d'écritu;e. Mais dans ce contexte de
production argumentative contrainte par les bornes alpha-oméga, la liste d'items induit des
stratégies de classement polarisé qui vont intervenir comme une nouvelle consigne d,écriture
masquant et faisant oublier la première. Ainsi, le groupe I a des moments de planification par
rapport à I'alpha-oméga très clairs mais qui ne servent à.ien:

Extrait des discussions du Sroupe I qui a reçu une consigne ',rv-lJv+,,. L,extrait suivant
se situe apres une intervention de ma part sur la geston du temps sur I'urgence de passer à la
mise en commun et à la sélection des exemples. Ceiont deux élèves seutemeit qui parlent.

- là je comprends pas bien leur truc, en fait c'est, ils disent que les jeux vidéo c'est pas bien quoi,
donc i faut trouver des.. des..
- des contre-arguments.
- oui, des contre-arguments .. des jeux vidéo mais aussi il y a il y 4 on fait que ça commeparagraphe? mais si on fait que ç4 ça finira pas sur ça [t,omégâ]- mais si parce que tu dis, en fait tu dois dire que les jeux vidéoc'est bien quoi c'est pas waiment
une drogue
- oui, les jeux vidéo c'est pas bien et trouver des contre-arguments et les jeux vidéo c'est bien et
trouver des [inaudible]
- oui donc, et après ils te disent en conclusion qu'il y a pas le danger que disent certains ...puisque tu as réussi à prouver que c'était pas.. si mauvais que ça

Ce moment de planification est resté inefficace au moment du passage à l,écriture (qui
s'est fait, il est wai, dans une grande urgence rnr le retard pris par ce groupe; retard imputaUiË a
un travail extrêmement fouillé sur les textes-support qui s'est enlisé dans des discussions fort
longues pour savoir par exemple si tel passage dtvait'être généralisé sous la forme ,,savoir se
contrôler" ou "apprendre à se contrôler"). La reformulation du thème initial ("drogue") que
l'on constate ans cet extrait, n'a pas aidé à ajuster I'enchaînement sur I'alpha et l,on-a * piu,



haut que le passage à la réfutation se faisait plus par rapport aux phrases immédiatement
antérieures que par rapport au bloc de texte tout entiei te.

dernier groupe (groupe 3: "W-/fV+")) propose un texte qui obéit à une organisation
inédite, mais très peu efficace: les deux p"ragraptres sont à inierpiéter comme deux compte-
rendus successifs des deux textes-supports. Comme on I'a vu pluj haut ces deux textes n,étant
pas des modèles de textes argumentatifs, cette stratégie d'écriture produit des enchaînement dephrases "pas à pas" avec une abondance de mais quTtraduit bien I'absence de gestion globale
de l'ensemble. La planification se fait non. à partir de I'alpha-oméga mais comme un compte-
rendu quasi-dialogique de deux cas qui nL sont même pas waiment constitués en cas
exemplaires. Cette organisation de l'écrit reflète étrangement I'organisation du travail dugroupe qui a consisté en des reformulations successives du texte Julien de manière intégrales etlinéaire. Le texte Flore, faute de temps, étant traité beaucoup plus rapidement (une élève lit les
items qu'elle a choisis sans citer les passages de texte qu'elle a sélectionnés et on demande
simplement à I'autre lectrice si elle est d'accord). Cette différence de travail peut peut-être
expliquer a posteriori que le paragraphe I traitant le texte Julien soit quand même plus
satisfaisant que le paragraphe 2.Les deux reformulations successives ont au moins produit cequ.on pourrait appeler une "vue d'ensemble" sur le texte, qui fait défaut pour le second. Ce
traitement des textes-support fait que le rapport à t'exemplifi'cation est qua;iment nul; ou alors
on considère que les deux cas sont des mæci-exemples, mais ils ne sont pas textuellement
constitués en tant que tels. Le résultat final est donc tôut à fait flou.

3. Compte-rendu en classe de ce travail

Les textes des groupes I (IV-/W+) et 4 (W+/W-) ont été lus et commentés
collectivement avec deux objectifs diftrents. Le premier est d'ordre textuel; il s'agissait de
révéler à I'ensemble du groupe la manipulation ayant présidé à l'élaboration des deux ionsignes
d'écriture et de mettre en relation cette tâche auec cé qu'ils avaient déjà appris à propos d1 la
dissertation et notamment à I'aide du schéma polémique. Des réferen.r, frequ.ntes lors du
travail de groupes étaient faites aux dissertations antériéures, qui montraient qu;un bon nombre
de ces élèves étaient capables d'opérer des transferts entre diverses tâches d'érritrr.. Mais il
fallait rendre ces transferts explicites pour tous et clarifier le cadre de travail dans lequel je me
situais' Ainsi, après avoir repéré que les consignes A et les consignes B pouvaient servir
d'examen de positions adverses dans un premier ærps, les élèves oniAit qu"'il manquait l,avis
final et Ia conclusion", ce qui est une façon de traduire I'image mentale qulils s'étaient faite de
ce que peut être une dissertation "polémique" (mais aucun nla évoqué te fait qu'il manque un
sujet!). Ils perçoivent moins la dissertation comme réponse à une quàstion, comme
construction d'un enchaînement de questionVréponses que comme formulation d'une opinion.

Le deuxième objectif de cette confrontation était de travailler sur Ia relation
argument/exemple et notamment sur le caractère "non-naturel" de cette relation, c,est-à-dire
sur le fait qu'un exemple peut se trouver généralisé par des énoncés différents, je fait qu,un
exemple peut fonctionner.en tant qu'argument ou contre-argument, peut appuyer un argument
ou une réfutation/concession selon le contexte d,emploi.

t'' 
on remarquera aussi la disproportion de la gestion des exemples dans leur texte: cinq exemples dans lapremière partie, aucun dans ta suite. Elles ont considéré qu'elles avaient accompli ta consigne et que celasuffisâit. La question de savoir si un exemple pourrait être pertinent pour illustrerbu 

"ppuy.r 
la réfutation ne

s'est pas posée. Je vois également dans cette decision e*peatiue I'indication a,*" r*.t*j" de travail.



Cela peut s'observer dans les textes choisis à partir de ce que devient le thème ,,chercher,
réfléchir", issu du texte "Terminaflore":

- Texte du groupe 4: "En effet les jeux vidéo développent I'esprit car nous essayons de
trouver les solutions, cela nous force donc à réfléchir tout en passant plusieurs heures devant
l'écran. "

- Texte du groupe l: "on consacre beaucoup de son temps aux jeux vidéo. En effet,
comme nous le dit TerminaFlore de Télérama, la jéune femme reste coincée trois semaines à
chercher, à trouver la solution. eil. uu iurqub i"rrl, ,r, nuits devant son ordinateur.,,

On voit donc que le thème, et les exemples aftrents, est présenté diftremment dans les
deux textes, cela dépend du contexte de i'alpha initial. Analyse a été faite ensuite desmécanismes argumentatifs qui polarisent diftremment les deux énoncés et notamment dans le
texte du groupe I 

.1a.. valeur axiologisée des termes "elle reste coincée (irois semaines àchercher)" et I'intensif "Elle va jusqu'à passer ses nuits".

L'ensemble de cette démarche nous a amenés à finalement plus nous focaliser sur des
problèmes de cohérence textuelle et argumentative que sur la gestion des exernptes, qui devient
dans le contexte d'une telle consigne, un matériel, une questioi parmi d'autres. bela confirme le
rôle secondaire de I'exemple au niveau de la planification textuelle et de la mise en mots à
I'opposé du rôle important qu'il peut avoir en ii"iron avec I'inventio. Mais l,ensemble de cette
démarche induisait fortement la mise en oeuwe de telles procédures, puisque les éléments
donnés cornme documentation avait le statut de cas particulier .*"Âpt"irËs et puisque la
consigne de travail supposait de s'aider 

-d. 9" matériel iour produire un texte qui cependant
I'excédait et I'englobait dans un propos plus large. Par ailleurs, le matériel était trop complexe,
trop long et d'une certaine manière trop. riche et d'autre par la consigne d,écriture était malgré
tout trop ouverte pour donner lieu à des observations régulièrés sur tous les gro.rf.,
concernant I'analyse et la gestion des exemples. Et il est vrai qu;à lrécoute des enregistÀments,
certains groupes ne donnent jamais I'imprèssion de se préoccuper d'exemples mÀ bi.n ptus
d'arguments ou de contre-arguments.

D'autres exercices, engageant moins la résolution de problèmes d'écriture, pourraient être
élaborés pour observer plus finement la relation arg;ument/exemple aans un contexte
argumentatif global. Sur ce11g question,je peix propor"r l.nrmble de-démarches qui suivent,
élaborées à partir d'un texte':de wlgarisation scientifique pour la jeunesse, mais je n'ai pas eu lé
temps de faire travailler les élèves de cette classe de sèconde sur ces documents. J. 1., présente
donc à titre de documentation complémentaire et avec des variantes dans l,agencement des
tâches et des consignes qui correspondent à un état encore virtuel de ce matériel didactique.

4. UNE DEMARCHE A EXPLORER

Le texte est un ercrait d'un volume de la collection Découvertes / Gallimard portant sur
l'éternelle question des dinosaures: Ze monde perdu des dinosaures par lean-Cuy Michard
(p.14). Je présenterai d'abord le texte choisi et I'analyserai pour tenter d,en montrer les
mécanismes argumentatifs, puis je présenterai trois démarlhes possibles sur ce suppon.



5o partie, chapitre l4: Analyse dbne séquence didactioue

Petits ou gigântesques' bçèdes ou quadrupèdes, carnivores ou herbivores, lavariété a de quoi surprencre...

Si les plus gros animaux à avoir jp.ais foulé le sol de notre planète sonteffectivement des dinosaures,-tous rf"ttaiént f"t.des géants. Compsognathus, unpetit dinosaure bipède. de ra'!n du iurassiqu!, etaii Eè-ia ;"ù;"fi;';q D; r;
l^"ïlt_ 

du museau à I'enrémi-té de"la quËu., qu.'il avaii ro-.t tongue, ce petitcarnivore.ne dépassait. pas 90 cm, poui un poias estimé a querfu"ï kiio;.-ï
L:?!9té' les gros herbivor.es quaarupeaes,-ietJ qié nîàiùiitàiot, représententmieux lÏdée classiqueque I'on ie fait d'un'dinosaure: 25 mètres de'lon! p;;;i;tonnes. Mais _ce poids lourd n'est pas encore le détentew d; ;;;;j en ce domaine.'Supersaurus" ei surtout "Ultrasâgru.s". respectivemà"f ae""rr".tl 

"n 
1972 et enlg7..2rpulvériseraient tout ce qui était imajin"utr à"--"tiJËàË gie""tir.". Êi""

_qu'ulrltrasaurus" ne soit connu que par uÀ -"rnui" il;,i*;-,f ;tii; e6uiruitvraisemblablement 30 mètres et ion ioids est estimé t lliô*;;r. De quoi fairetrembler le sol et l'imaeination loriqu'on r"ii qu;u; élépil;-âauri"'lË"-;;
moyenne 5 tonnes. Entri ces deux #;fi;, les'dinosau.'"r-o"t'développé unegamme .incroyable de. morpholg$:r, depuis. dË. restes- cà"iË".r Ùipia.r, rtài6i"*".ou carnivores, de moins aè.too-t<itos, jusqu'à d.l;;d;;;;;i,"rii q"rorupèdes deplusieurs tgnne,s au corps hensse de pomtes osseuses ou d'autres à la face ornée decornes redoutables. Une succession de formes qui s'ectrôioÀu-a'u.unt la quasi-totalité de l'ère secondaire.

Jean-Guy Mchard, Lr uoxor prnnunrs orxosarnrs
Découvertes/Gallimard, p. | 4

Le texte peut se lire comme une argumentation scientifique où la question est de savoircomment définir la classe des dinosaures; il présente une réfutàtion qui Ëonr ru. ta définition
de cette classe, les exemples servant à la constituer. La structure réfuiative et grossièrement lasuivante: "les plus gros animaux terrestres sont les dinosaures, mais tous les dinosaures ne sontpas des géants."

. ̂  . 9"11 di,, si le texte est argumentatif, vers quelles conclusions est orientée cettererutatlonl

Le texte semble à la frontière entre argumentation et explication: il utilise unraisonnement réfutatif pour modifier une représentation de l,ordre du savoir. TL estreprésentatif de I'argumentation scientifique où sônt en jeu non pas des valeurs, des topoï, maisdes savoirs, des connaissances ou des topoi portant sur des savoirs.

- Ænti, il est question de mettre en cause "l'idée classique que I'on se fait d,un dinosaure,,:
est formulé ici ce sur quoi porte I'argumentation. te discour, .rgu*"nt.rit u. tenter demodifier une représentation, classique mais erronée. De même, on p"ul fire derrière l,allusion àI'imagination ("faire trembler (le sol) et lTmagination") un effort (ambivalent) pour sedémarquer de représentations qui privilégient le sensatio*â.

La réfutation porte sur la définition de la catégorie étudiée et utilise la réversibilité desénoncés définitoires:

"les plus X sont les y mais tous les y ne sont pas des X,,.

(x: "gros animaux terrestres", y = dinosaures)

L'énoncé p "les plus X sont les Y" met en oeuvre une définition de classe en extension(voir le passage du genre "animaux terrestres" à I'espèce "dinosaures,,, voir aussi l,alusion aux



éléphants pour effectuer une comparaison), par contre l'énoncé q "tous les y ne sont pas des
X" met en oeuwe une définition de classe en compréhension lqulttes sont les caractéristiques
de la classe des dinosaures? voir le passage de ''gros animùx" à "géant" qui est uurri un
qualificatif).

Ce renversement dans le type de définition me paraît être I'appui de la réfutation. Il
vérifie le fait que ce texte est argumentatif la représentaiion qu'il s'agit de réfuter mobilise une
définition en compréhension et en extension de la classe 'tinosaires" qui est restreinte à
quelques exemplaires "prototypiques" (le brachiosaure) et qui réaliserait l'3noncé "tous les y
sont les plus X "; I'objectif de la réfutation est d'invalider càtte représentation en modifiant la
classe et en extension et en compréhension (voir les exemples, le titre et la liste finale). Les
caractéristiques retenues pour définir la classe sont la taille àt le poids, Ie régime alimentaire et
la locomotion. D'où "les deux extrêmes": petit, bipède, carnivorl (exemple-l) et gigantesque,
quadrupède, herbivore (exemple 2). Cette bi-polarisation de la classe se'retrouve dans le titre
et l'énumération finale de manière presque équivalente.

Curieusement, le seul "mais" du texte (1.10) est un "mais" de renchérissement (Adam
(1990) p.193) qui introduit un "argument de plus de poids" ("mais il y a plus fort, plus gàs...")
et non un "mais" réfutatif Adam ajoute que ce type de "mais" est probablement lié aussi à la
dynamique communicationnelle, articulant du connu à du nouveuu, ô" qui semble être le cas ici
(voir plus bas I'analyse de I'exemple 3).

L' insertion des exemples présente quatre fonctionnements différents:

exemple l:

Compsognathaq un petit dinosaure bipede de la fin du jurassique, éûait de la taille d,un coq. De la
pointe du museau à I'extrémité de la queue, qu'il avait fort longue, ce petit carnivore ne dépassait
pas 90 cm, pour un poids estimé à quelques kilos.

C'est une insertion descriptive autonomisable, non balisée; le lien sémantique se fait par
inference, mobilisant une connaissance réferentielle: "tous les Dinosaures n'étàient pas àes
géants. (ainsi), Dl était de la taille d'un coq." C'est avec cet exemple que se fait à I'ouverture
du texte la réfutation de I'idée reçue.

exemple 2:

A I'oppose, les gros herbivores quadnpedes, tels que Brachiosaurus, représentent mieux I'idée
classique que I'on se fait d'un dinosaure: 25 mètres de long pour 60 tot*es.

C'est une description minimale (thème+itre * deux propriétés) disjointe: le nom est
introduit par le marqueur d'extraction d'un élément d'une classe it.l qu"" et les propriétés sont
ajoutées en fin de phrase après deux-points.

En fait, on a ici-deux exemples: le premier exemplifiant une catégorie par le nom d'un de
ses éléments (exemplifier en dénommant), le second Continue d'exemffifier la catégorie "gros
herbivores- quadrupèdes" par deux de ses propriétés (taille et poids) mais il a dé plus ]ne
fonction d'illustration de I'argument à réfuter:

"croire que tous les Y sont des X (comme le brachiosaure qui mesurait 25 mètres et pesait 60
tonnes), c'est une ereur parce que/puisque...).



La fonction d'illustration peut être ici analysée plus précisément sous I'angle d,une
justification

"les gens qui croient que tous les Y sont des X n'ont pas tort puisque le brachiosaure, par
exemple, mesurait 25 mètres et pesait 60 tonnes".

L'exemple a pour fonction de justifier une position, une énonciation 20.

exemple 3:

Mais ce poids lourd n'est pas encore le détenteur du record en ce domaine. 'Supersaurus,, et
surtout "Ultrasaurus" respectivement découverts en 1972 et en 1979, pulvériseraient toot ce qui
était imaginable en matière de gigantisme. Bien qu"'Ultrasâurus" ni soit connu que par un
membre antérieur, sa taille dépassait waisemblablement 30 mètres et son poids est estimé à 135
tonnes- De quoi faire trembler le sol et I'imagination lorsqu'on sait qu'un eiepnant adulte pèse en
moyenne 5 tonnes.

Cet exemple est très long, très fortement balisé et commenté. Il semble moins valoir
99Tme exemple typique que pour son caractère d'exception. Une relation anaphorique et
hiérarchique (dans le sensationnel) le lie à I'exemple 3:- il est introduit pas un ',mais,' de
renchérissement. On pourrait croire à une maladresse du rédacteur de ce ïexte: si I'on veut
modifier une représentation jugée partielle (et partiale), pourquoi la renforcer par ce 3o
exemple qui va dans le même sens? Deux justifications à cela: d'une part, il est plus intéressant
discursivement, selon les maximes conversationnelles de Grice, aè Aevetopper un élément
d'information que I'on juge waisemblablement méconnu du lecteur (d'où les iie"irionr sur les
dates récentes de découverte) que d'amplifier l'exemple jugé prototypique. D'autre part,
I'argumentation scientifique va tenter de modifier la repiésentàtion .11*ér'non en I'annulant
mais en la déplaçant. Il s'agit non pas de construire "aucun Y n'est X" (ce qui serait une contre-
vérité) mais "tous les Y ne sont pas X", ce qui va prendre la forme d'un inventaire des cas
possibles: <<certains Y sont X", "certains Y ne sont pas X" 21, d'où le thème de la variété des
morphologies qui rhétoriquement, ouvre et ferme le texte. L'exemple 3 va donc servir à
augmenter l'écart entre représentants de I'espèce. (cf. "Entre ces deux extrêmes,,, énoncé
métatextuel qui clôt la série des trois exemples, ouwe la conclusion et a donc une fonction de
balisage macrostructurel). La représentation dominante est donc bousculée dans deux
directions, elle est amenée à concevoir qu'il existe et plus petit et beaucoup plus gros. D'où les
énoncés de balisage très insistants sur le gigantisme exceptionnel: "le déte;te;r dù record en ce
domaine", "pulvériseraient tout ce qui était imaginable en matière de gigantisme", "De quoi
faire trembler le sol et I'imagination lorsqu'on sait qu'un éléphant adulle-pèse en moyenne 5
tonnes".

"Un éléphant adulte pèse en moyenne 5 tonnes": cet énoncé descripti{ malgré ses
caractéristiques linguistiques de spécificité, n'est pas à considérer ici comme un 

"*..p1.: 
c'est

une information à fonction argumentative, il renforce par comparaison (implicitè; l,effet
d'exception produit par I'exemple qui précède et appuie l'énoncé conclusii "àe qu-oi faire
trembler le sol et I'imagination" dans un raisonnement du genre "déjà un éléphant de 5 tonnes

to. 
ou plus exactement (cf l'étude pollphonique de "puiquen DucroÇ 1984, p. 165), ,,ce qui est montré après

puisque, c'est une assertion dont l'énonciateur est diftrent de L" (le locuteur) mais dont L tire une
conclusion "dont il se fait lui même l'énonciateur @ien qu'il ne soit pas liénonciateur de I'argument)" .2r 
. Ducrot (1972, 247 sq) montre qu'un énoncé où toas /es X est accompagné d'un prédicat négatif reçoit
I'interprétation "certains X P et certains X non P" en vertu du fait que tou; /esx "présuppose que le prédicat
vaut pour certains X" et que "ce presuppose est conservé dans la négationn.



fait trembler... alors un dinosaure de 135 tonnes!". L'argumentation prend appui sur unehiérarchie quantitative @erelman, p. l0g).

L'enchaînement des trois exemples est organisé selon un ordre croissant ,,exl( ex}*ex3,,qui chute sur cet énoncé, en contrastè.manifestépar rapport à ce qui précède, mais qui tire saforce de son caractère réferentiel, de I'absence aL touæ modalité àu probable qui caractérise
I'exemple 3. "Effet de réel", effet de vérité.

exemole 4:

depuis de lestes coureurs bipedes, heôivores ou carnivores, de moins de 100 kilos, jusqu,à delourds marcheurs quadrupèdes de plusieurs tonnes au corps hérissé de pointes osseuses oud'autres à la face ornée de cornes redoutables

Il apparaît sous forme de liste énumérative dans la conclusiorl à l,appui donc deI'argumentation principale concernant la variété des espèces de dinosaures. L,énumération eststructurée par les marqueurs "depuis..jusql'àl' qui ieprennent le sémantisme de disparité
maximale. On y retrouve les propriétés descriptives anttoïcées par le titre et regroupées ici endeux nouveaux prototypes fortement contrastés, qui représentent deux nouvelles sous-classes
dans I'espèce dinosaure 

.(voir I'interprétation génériqu. qu, I'on peut faire du pluriel etI'absence de dénomination). La liste esi encadré. dr rùèr.irès expliôite et redondanïe par les
expressions "gamme incroyable de morphologies" et "une succession de formes,,.

Pour résumer' ce texte argumentatif présente quatre types d'exemples: une séquence
"texte descriptif', une séquence nominale,- descriptive, qu.ri non rédi!ée, une séquence
"discours argumentatif', une séquence "liste énumérative'i.

Les objectifs didactiques que ce texte permettrait de poursuiwe concerneraient l,exemple

:.P_ï3" 
argumentative et essentiellement le traitemeni du premier exemple qui étaye Ia

reIutauon.

Il s'agit de faire travailler non pas I'exemple-illustration en relation de dépendance par
rapport à l'énoncé interprétant, mais I'exemple qui porte le sens, qui est un élément de lastratégie discursive d'argumentation.

Un des problèmes à résoudre va porter également sur les énoncés métatextuels etmétadiscursifs qui manifestent le plus ces .ôles argu-mentatifs de I'exemple.

Je présente ci-dessous trois démarches assez complexes puisqu'elles comportent chacune
plusieurs étapes de travail. Elles associent des activités de lecture et d'écriture mais sous une
forme beaucoup plus contrainte que la démarche ,'Jeux vidéo".

,Ri ii;î#if; ifffifT'rk or rE ME N rs s uc c E s s r FS
- Cette premièr-e démarche comporte quatre phases successives: trois temps d,écriture etde réécriture suivi d'un résumé. Le principè de cet exercice s'inspire de celui présenté par N.Briend (r988) qui demandait, à partir d'énoncés entièrement pre-ieaiges, de pàduire un texrepuis d'y insérer des définitions, enfin des exemples.



al (qu'on appellera texte A) avec les quatre
énoncés généraux (doc.l) constituant l'armature déÀànst.ative du texte. Ils sont présentés
dans I'ordre du texte mais sans aucune marque de lien cohésif. IIs ont été partiellement réécrits
de manière à les présenter comme des unités de sens autonomes; d'où les répétitions du terme
"dinosaures" de I'un à I'autre.

Document I

l/ les plus gros animaux à avoir jamais foulé le sol de notre planète sont des dinosaures

2/tous les dinosaures n'étaient pas des géants

1l_!: 
gros herbivores quadmpèdes représentent I'idee classique que I'on se fait d'unqrnosaure

' 4/ les dinosaures ont développé une gïnme incroyable de morphologies. Une succession deformes qui s'échelonna durant la quÀi-totalité dei'ère secondaire.

Consigne: fabriquer un texte avec ces quatre énoncés en trouvant un ordre satisfaisant,
ajouter si nécessaire des liaisons.

Le problème que les élèves auraient à résoudre ici est de comprendre et de formuler la
réfutation. Pour ce faire, il faut que la consigne. leur demande d'ajàuter des connecteurs et
d'opérer les modificTigls de détail (anaphorisation du terme dinoùures, par exemple) qu,ilsjugeront bon. Pour faciliter le travail il n'est pas nécessaire non plus d'imposer de respecter
I'ordre des énoncés -tel qu'il est représenté dans le document l. On le voit l,écriture ici est
minimale: elle consiste en un alrangement des énoncés et en I'explicitation des liens de
cohérence argumentative. C'est une forme de puzz)e,mais à geometrie variable. de très
nombreuses solutions sont envisageables (cf. la note 2l .i-d.rrourj.

REMARQUE:

Deux options se présentent pour la présentation du matériel:

- donner les quatre énoncés prédécoupés en wac pour éviter qu'un ordre de lecture
imposé n'oriente la construction du sens. Mais chaque élève de toute façôn se donnera un ordre
de lecture' même s'il est au rnr de I'ensemble du gioupe aléatoire. poui traiter ce problème, il
faudrait donc pouvoir avoir des informations sur lbrdrè de lecture de chaque élève.- les donner avec un ordre identique pour tous, c'est se donner la possibilité d,observer
les modifications éventuelles dans la construttion de I'argumentation 22 

.- 
'

b/ Produire un texte B en insérant les cinq exemples (doc.2) dans le texte A. Lesséquences-exemples sont présentées ici dans un otài"lËrr.rnii.l" 
"t 

non textuel (ordre degrandeur des animaux!). on peut choisir un ordre alphabétique, mais cet ordre a aussi pour

' le document I est par ailleurs intéressant pour travailler en classe les connecteurs argumentatifs. En effetselon I'ordre des quatre propositions c€ sont des connecteurs diftrents qui vont être cf,oisis. Ainsi on peutavoir
si l, 2. Certes 3 mais 4.
3. Effectivement l. Mais 2. En fait 4.
2 même si I et si 3. En fait, 4.
4. Ainsi 2 même si I et si 3.
I mais 4 de fait 2 même si 3
etc.



fonction éventuellement de faire confronter un ordre linéaire fondé sur des catégories
"mondaines" à I'ordre argumentatif du texte ,\ qui ne varient guère, sinon parla place finile de
B et C en fonction de conclusion-récapitulation..

Document 2

A. Compsogna.thus, un petit dinog.aure bipede de la fin du jurassiqu e, était de la taille d'un
coq. De la pointe du museau à I'extrémité de la queue, qu'il aùit fort longue, 

"" 
p"iit

camivore ne dépassait pas 90 cnL pour un poids estimé à quelques kilos.

B. de lestes coureurs bipèdes, herbivores ou carnivores, de moins de 100 kilos,

C- de lourds .marcheurs quadmpèdes de plusieurs tonnes au corps hérissé de pointes
osseuses ou à la face omée de comes redoutables

D. Brachiosaurus - 25 mètres de long pour 60 tonnes

E. Ultrasaurus ' découvert en 1979: bien qu'(Jltrasaurus ne soit connu que par un membre
antérieur, sa taille dépassait waisemblablèment 30 mètres et son poids est estimé à 135
tonnes

-Consigne: insérer dans le texte précedent ces cinq énoncés en ajoutant si besoin des
Iiaisons (mot, groupe de mots, phrase).

Les problèmes à résoudre sont les suivants:

- repérer les exemples généraux (B et C) et les regrouper pour les distinguer des autres et
obtenir ainsi quatre énoncés-exemples pouvant correspôndrà ru* quatre énonlés arguments du
document 1

- faire du texte cohésif avec les "séquences-GN" @ surtout et E au début): quels moyens
linguistiques d'insertion, quelle place dans l'énoncé?

- et surtout donner à I'exemple A le statut d'étayage à l'énoncé 2 réfutatif.
- par ailleurs, les problèmes de cohésion sont waisemblablement plus importants que

dans la phase précédente.

c/ produire un texte C en insérant dans le texte B les énoncés métatextuels et
métadiscursifs (doc. 3)

Document 3

a. à I'opposé
b. entre ces deux extrêmes
d. mais ce poids lourd n'est pas encore le déûenteur du record en ce domaine
9. il pulvérisait tout ce qui était imaginable en matière de gigantisme
f. de quoi faire trembler le sol et I'imagination lorsqu'on iù qu'utt éléphant adulte pèse en
moyenne 5 tonnes
g. depuis ..jusqu'à

Consigne: insérer ces énonés dens le texte précedent. Vous pouvez être amenés à le
modifier en consfuuence.

La nature de la tâche :st de réorganiser éventuellement le texte B pour regrouper aurour
de I'exemple E les énoncés d, e, f. L'énoncé d a une fonction de lien cohésif ent; ld exemples
D et E. La difEculté ici est de concevoir que trois énoncés métadiscursifs peuvent assurer le
traitement d'un seul exemple.



Ce type d'exercice reposant sur une dissection d'un texte naturel qui n'a pas été écrit en
tnte d'un exercice de lecture/écriture, pose des problèmes de réalisation de matériel didactique.
Ainsi, que peut-on faire d'un conditionnel, que I'on devrait garder en toute fidélité au teite-
source, dans l'énoncé e? Il a du sens dans le texte, où il est repris un peu plus bas par
"waisemblablement", mais dans la liste que constitue le document 3, il est difficile â interpréier.
Est-ce intéressant de poser aux élèves ce problème supplémentaire, qui est secondaire ici? La
modalisation de l'énoncé qui le transforme en une description hypothétique a-t-elle une
incidence sur le rôle argumentatif de I'exemple? Je pense qu'elle a surtout une fonction
institutionnelle (prendre des précautions avec I'assertion), secondaire ici donc. De plus, elle
risque de gêner la réalisation de la tâche, par la nécessité d'interpréter une "information" non
principalement utile. Je I'ai donc supprimé dans le document 3.

d/ après tout cela, faire produire un "résumé interprétatif'

Consigne : "d'après vous, qu'est-ce que I'auteur de ce texte cherche à faire penser?"

L'objectif poursuivi est ici la formulation de l'intention argumentative (modifier les
représentations dominantes sur la classe des dinosaures). Je formule I'hypothèse que la prise de
conscience que ce texte a une visée argumentative peut aider les élèves à comprendre le statut
de c, d, e dans la tâche précédente. Il peut être possible de leur donner I'occasion, s'ils le
souhaitent, de modifier le texte C après la production de ce résumé.

* DINOSAURES: DEM4RCHE 2
TRANSPO S r Tr O N TYPO LO Gr QW

La démarche suivante utilise les mêmes documents 1,2,3 mais les fait travailler dans un
ordre diftrent. Les productions d'écriture n'étant pas initialement pilotées par un cadre
argumentati{, les élèves auront peut-être dans cette démarche des activités de réécriture
beaucoup plus importantes.

ll faire classer par ordre "référentiel" croissant les cinq exemples du document 2 (du plus
petit au plus gros dinosaure)

L'objectif est ici seulement de faire repérer le thème dominant et de faire découwir la
diversité des représentants de cette classe, directement en quelque sorte, "par I'expérience",
indépendamment d'un discours organisateur. On peut penser que la représentàtion que ce texte
veut battre en brèche va être dans ce premier temps à la fois mobilisée et peut-être
implicitement interrogée. Tout ceci bien sûr, à supposer que les élèves n'aient pas dà savoirs
précis sur les dinosaures.

2l ajouter les énoncés métatexturels et discursifs du document 3: il s'agit alors d'écrire un
texte A en utilisant les énoncés des deux documents. On ajoutera à cette liste le titre du
pæsage: "Petits ou gigantesques, bipèdes ou quadrupèdes, carnivores ou herbivores, la variété
des dinosaures a de quoi surprendre".

L'objectif est de mettre en texte la hiérarchie précédemment construite, mais ici sans
qu'elle soit orientée argumentativement autrement que par un classement hiérarchisé. Elle est
simplement illustrative de I'hyperthème "variété" issue du titre. On peut faire I'hypothèse que
les élèves vont produire des textes plutôt énumératifs-descriptifs. L'ajout du iitre u pôut
fonction de garantir cette organisation globale.



3/ donner les quatre énoncés généraux du document L La consigne se déroule en
plusieurs temps:

- écrire un texte cohérent à I'aide de ces quatre énoncés seuls. On I'appellera texte B.

- repérer les énoncés du document I ou du texte B qui semblent équivalents à des
énoncés du texte A ou qui les évoquent.

- réécrire le texte A en y intégrant les énoncés du document I ou du texte B qui ne s,y
trouvent pas déjà.

L'objectif est de passer d'un texte globalement descriptif à un tene argumentatif d'où la
consigne qui demande de produire un texte indépendant avec les énoncéls du document I
donné à la dernière phase du travail. C'est à partir des deux textes indépendants produits par
l'élève que I'on peut ensuite faire travailler au mixage des deux 23. 

C'est dans cette
confrontation que se fait le changement typologique. Il se peut que des aides soient
nécessaires, car c'est vraisemblablement une démarche très coûteuie: il faudrait alors demander
ou proposer des reformulations de I'intention argumentative globale permettant d'identifier le
type de réfutation mise en oeuvre dans cette troisième phase de travail.

* DINOSAURES: DETYTARCHE 3
"B DANS A"

Une dernière démarche consiste à utiliser le même matériel sans mettre les élèves à
l'écriture. C'est une démarche de tlpe "puzzle" mais où certaines pièces sont déjà en place. Ici
je propose de placer les énoncés exemples dans I'ordre (et quasiment dans la forÀe; qu'its
reçoivent dans le texte-source. Cet ordre préformé est signifié dans la dénomination d.
I'exercice par le grand d à I'intérieur duquel vont venir prendie place les énoncés B présentés
en wac. L'exercice active donc un va et vient constant entre éléments fixes et élémentJ mobiles,
éléments macro-structurels et éléments micro-structurels 24. 

Contrairement à ce qu'on pourraii
penser et qui se fait le plus souvent (cf. Delcambre, Darras 1993), je choisis ici dà plaôer dans
la structure fixe A les exemples, éléments seconds qu'il est généralement facile d'insérer dans
un cadre textuel global. Comme je souhaite travailler sur le statut argumentatif des exemples, je
focalise donc I'attention des élèves sur des relations qui partent dJs exemples pour aller à ia
recherche des énoncés généralisants qui peuvent les encadier. Le cadre de réference A est donc
le suivant:

. Une version allégee de ce dispositif consisterait à donner Ie texte B tout rédigé à l,élève selon I'une des
formules proposées à la note 2l

. J'ai présenté ailleurs @elcambre 1989) un exercice semblable pour travailler un texte
littéraire; voir également Brassart, Delcambre (1988) qui, entre autres, inaugure la forhrne didactique des
dinosaures.
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DINOSAURES

(..  . )

compsognathus, un petit dinosaure bipède de la fin du jurassiqu e, était de la taille d,uncoq. De la pointe du museau à I'extrémité de la g".*, d;iiuir"it fo.t fongui." p.titcarnivore ne dépassait pas 90 cm, pour un poids estiiie ai,iirques kilos. 
l

( . . . )

Brachiosauras mesurait environ 25 mètres de rong pour 60 tonnes.

(  . . )

supersaurus et surtout (Jltrasaurus furent respectivement découve rts en lg72 et en lg7g.Bien qu'ultrasaurus.ne.soit connu qu€ par un membre antérieur, .u t"1r"-jËp^."ivraisemblablement 30 mètres et son poias est estimé à t3i i;;;.

( . )

--. de lestes coureurs bipèdes, herbivores ou carnivores, de moins de 100 kilos, ____ delgurds mar.cheurs quadrupedes de plusieurs tonnes au corps hérissé de pointes osseuses oud'autres à Ia face omee dé cornes redoutables.

consigne: Le document cidessus présente une série d'énoncés dans I'ordre où ilsapparaissent dans le. texte .d'origine iA) Vous cornpletere" Tes quatre trous du textemarqués par (...) à I'aide de la liste ci-jointe.

Liste B:

l/ Certes, on considère généralement que ...
2,/ ly fait il faut accepter l,idée que ...
1{ Y"ir il ne faur pasoublier què ...
4/Tout le monde sait que ...
l{ !'autre-s pulvérisenltout ce.qui -est imaginable en matière de gigantisme.
6/ De quoi faire trernbler le sol-et I'imagiùtion rorrqu * r"ù;ù éËphant adulte pèse enmoyenne cinq tonnes.
7lI-es dins$u1ss ont développé.une gamme lncroyable de morphologies. Une succession
99F*:t qui s'échelonna duraàt h quàsi+otaliæ de l'ère r."onààir".
8/ Les dinosaures sont de gros herbivores quadrupèdes.
?{ff! plus gros animaux.à avoir jamais rourc rc sol de notre planète sont les d.inosaures.
l94ld"ir ce p-oids lourd n'est pas éncore le détenteur du record en ce domaine.I l/ Tous les dinosaures n'étaiènt pas des géants.

consigne: insérer tous les énoncés de la liste B dans les ,,trous,, du texte A ,,Dinosaures,,
marques par (...). Vous reporterez les numéros des enonces dans- I'ordre qu"uo*Ju!"."" r"meilleur. vous aurez à modiEer des majuscules en minuscutes.- 

-

-La liste B présente, ainsi d'ailleurs que le texte A des modifications de plus ou moinsgrande importance par rapport au texte-source. Dans le texte A il a fallu donner une autonomiesyntaxique aux énoncés.-exemples D et E du document 2. Ce n'était guère possible avecl'énumération finale que j'ai donc laissée comme énumération. Les tirets quÏ s,y trouvent seronttraités avec une liste de mots-outils que I'on peut donner 
"u* 

eteu", en sus:



Liste C:

ainsi
corune, tel que (...qui)
de . . .  à
depuis ... jusqu'à
d'un côté ... de I'autre
effectivement
entre ces deux extrêmes
et . . .  e t

Consigne: cette deuxième liste peut vous permettre de rendre certains passages plus clairs
mais tout-.n'est pas à utiliser; ce que vôus choisirez, vous le recopierez là vous vous
souhaitez I'insérer.

Pour revenir à la liste B, on voit. qu'elle regroupe les énoncés des documents I (les
énoncés généraux) et 3 (les énoncés métatexnrels et discursifs) des démarches précédenies,
auxquels j'ai ajouté quatre débuts de phrase permettant diexpiiciter le circuit argumentatif.
Placés en début de liste, ils ont pour fonction de proposer aux élèves un cadre de traitement de
la tâche, un horizon d'attente où la réfutation esi e*plicite ("Tout le monde sait que ... Mais il
ne faut pas oublier que ...") voire redoublée dlune concession ("Certes, on considère
généralement que ... En fait il faut accepter I'idée que ..."). Les réponses sont les suivantes:

DINOSAURDS: les réponses

4+9.

!+ll

Compsognathas, un petit dinosaure bipede de la fin du jurassique, était de la taille d'un coq. De la
pointe du museau à I'extremité de la queue, qu'il avait fort longue, ce petit carnivore ne dé'passait
pas 9O cm, potu un poids estimé à quelques kilos.

!+8

Brachiosaunts mesurait environ 25 mètres de long pour 60 tonnes.

l0+5

Supersaurus et surtout Ultrasaurus furent respectivement decouverts en 1972 et en 1979. Bien
qu'Ultrasaurus ne soit connu que par un membre antérieur, s2 taills dépassait vraisemblablement
30 mètres et son poids est estimé à 135 tonnes.

-- de lestes colreurs bipèdes, herbivorqs ou carnivores, de moins de 100 kilos, --- de lourds
marcheurs quadnrpèdes de plusieurs ton-nes au corps hérissé de pointes osseuses ou d'autres à la
face ornê de cornes redoutables.

L1 mise en page essaie de traduire la hiérarchisation des énoncés. On voit ainsi que
l'énoncé 6 clôt l'exemple qui précède et n'ouwe pas celui qui suit. Cet exemple est ainsi encadré
par les deux énoncés 5 et 6. On voit de même que I'ouverture du texte demande un certain
nombre d'énoncés qui assurent la planification générale, tout le sens finalement étant concentré
dans ces trois énoncés initiaux; on voit aussi que le texte se termine par une énumération (qui

6.

2+7



en fait fait écho au titre, lui aussi énumératif). Et ainsi de suite. L'essentiel de ce matériel est de
ne pas confronter les élèves à une résolution de tâche mécanique: quatre espaces à combler à
l'aide de onze énoncés, cela empêche que des solutions de faciliié soient utilisées.

En conclusion, on peut dire que ces trois démarches de lecture-"écriture" travaillent
toutes à partir de la mise en évidence de niveaux diftrents dans le texte utilisé, niveaux
discursifs, textuels et linguistiques qui, en ce qui concerne ce type de texte, sont représentés
par les énoncés "méta", les énoncés argumentatifs et les exemples, les connecteurs et les
marqueurs. Dans un texte littéraire comme l'extrait deZola que j'avais travaillé en 1989, les
niveaux mis en évidence par la démarche "B dans A" étaient les énoncés à fonction narrative,
les énoncés descriptifs et ceux qui représentaient les commentaires et interventions du
narrateur.

Cependant les deux dernières démarches sont à distinguer de la première. elles obligent
en effet à construire cognitivement la réfutation à partir de I'exemple et non à partir dè la
formulation des arguments; elle obligent en quelque sorte à donner un statut argumentatif à
I'exemple et notamment à I'exemple l. Au contraire, le premier exercice construit d'abord
enchaînement argumentatif puis I'exemplifie et I'encadre avec des énoncés métatextuels ou
métadiscursifs. Il est beaucoup plus "traditionnel" en ce sens qu'il met I'exemple dans une place
seconde et secondaire à la fois.

Pour finir, on peut dire que malgré le fait que ces exercices peuvent être réalisés
pratiqtrement sans tenir un crayon, avec des ciseaux et de la colle, ce sont des exercices
d'écriture: ils activent en effet des opérations de planificatiorq organisation globale du texte et
enchaînements locaux à I'exclusion cependant des opérations de recherche en mémoire
("inventio"); ils demandent également d'opérer quelques retouches au niveau de la mise en
mots (marquage des relations entre énoncés et procédures d'anaphorisation) et surtout ils
demandent une intense activité de révision: c'est la structure même d'un exercice en trois ou
quatre étapes qui I'impose, mais même dans la démarche 3, ou une seule étape de travail est
proposée, le matériel induit une gestion de la tâche par interaction de procédures de "bas en
haut" et "de haut en bas" ainsi que la formulation d'hypothèses successives et la mise en oeuvre
de tâtonnements multiples.

5. Démarches de révision de textes

Les deux exercices qui suivent ont été proposés aux élèves de la seconde où je suis
intervenue: il s'agit d'extraits de textes produits par I'autre classe de seconde et qui ônt été
regroupés dans le corpus l. Ces deux extraits présentaient des problèmes d'exemplification, j'ai
donc choisi d'en faire des supports d'observation et d'intervention d'écriture afin de lèur
proposer des objets-textes qui permettent de transposer à des dissertations quelques uns des
apprentissages en cours.

a. La révision de textes

Cette démarche repose sur I'idée que travailler sur des textes que I'on a pas soi-même
produits facilite I'actMté de détection des problèmes textuels (Fayol lgï7, i33 pour un"
présentation et Brassart 1989, 100 sqq. pour une discussion). Pour des élèves plus jeunes que
ceux que j'observe ici, il s'avère que c'est peut-être la seule activité qui soit réellement faciliiée
par ce rapport distancié à l'écrit. En effet "la sélection et la mise en oeuwe d'une stratégie de



correction abouti[ssent] souvent à un échec, les sujets ne parvenant pas à une reformulation
plus acceptable que I'original" (Fayol 1987,233), se contentant le plrr, ,o.r.,r.nt de révisions
locales, de changement de mots.

Brassart (1991 c) propose de distinguer, à la suite de Scardamalia et Bereiter 2s entre
révision et retraitement: la deuxième opération ne laissant pas forcément des traces visibles,
observables sous forme de ratures, par exemple, et s'effectuant vraisemblablement tout au long
de l'activité d'écriture et pas seulement à I'issue de I'activité de production. Reprenant le schéma
des processus rédactionnels de Hayes et Flower, il montre que le processus de révision en ce
qu'il est lié à des "prises de décision en fonction de critères d'èvaluaiion" est activé tout au long
de la tâche: "Les critères ne s'appliquent pas seulement "ultérieurement", quasi ,'offline>>, apraî
coup sur du texte déjà écrit, sur un p_remier jet partiet. Ils s'appliqueni aussi "on line'i "à
I'intérieur" même du processus de Planification et peuvent donneilieu à des révisions invisibles
("dans la tête du rédacteur")..." (ibid. 101). Il est ainsi amené à prendre quelques distances
avec les activités scolaires de réécriture de texte qui, selon lui ne peuïent être qu','une
stratégie didactique voulue par le maître et qui vise à développer, à terme, la comp'etence
rédactionnelle" et non un objectif d'apprentissage en tant que tàf . n- s'agirait ptus a'apprendre
aux élèves à produire des textes (en activant Ie processur de révision 

"J.-" 
ïontrôle de leur

production) que de leur apprendre à les réviser après coup. L'objectif terminal est qu'ils soient
contents dès le premier jet d'écriture, ce qui signifierait qu'iis ont intériorisé ies critères
d'évaluation et qu'ils savent les utiliser à bon escient.

Les deux activités que je propose ci-dessous se situent dans cette "stratégie didactique
voulue par le maître" pour mettre à l'épreuve les critères d'évaluation que les élèves ont à leur
disposition sur des textes plus ou moins bien formés. L'objectif visé est essentiellement de
mobiliser leurs représentations mentales de la dissertation polémique en tant qu'organisation
textuelle et gestion de la contre-argumentation. Le fait de travaiùer sur des textes d'autres
élèves permet de mettre en veilleuse deux des composantes du processus rédactionnel: la
génération des contenus et la mise en mots. En effet, làs textes sont présentés dactylographiés
et tous les problèmes orthographiques ou linguistiques ont été effacés. par ailleurs, comme ils
sont relativement longs (sans être des textes complets), ils permettent d'identifier la stratégie
d'écriture adoptée pour répondre au sujet, donc 

-de 
mobiliser des catégories textuelles, des

nonnes discursives, des critères d'évaluation-qui, w le type de problèÀe sélectionné par le
professeur, ont toutes chances de porter essentiellement s; I'organisation, le ',plan de tlxte".
Le type d'exercice sélectionne donc le type de problème à détecter/réviser, étant entendu qu'il
s'agit d'opérations de révision portant sur des niveaux macro-structurels.

Le cadrage effectué sur les textes-sources constitue une mise en problème de la tâche
d'écriture visée- Le moment où cet exercice intervient dans un aiprentissage peut le
transformer en évaluation initiale, de type procédural ou en faire une actiùté terminale, où les
élèves peuvent mettre à l'épreuve les critères qu'ils se sont constitué au cours de
I'apprentissage. En ce qui nous concerne, c'est plutôt ce cas de figure, bien que ce travail
réalisé en groupes n'ait été explicitement annoncé ào.me une évaluatùn.

2s. 
Scardamalia M., Bereiter C. (1986) nResearch on written composition" in M.C. Wittrock (ed.) Handbook of

research on teaching (3o éditon, 778-BO3), New yorh Mac Milan



TEXTE DE VANESSA

Soit le sujet suivant de discussion:

< La vie est un carnaval o ql F. Gaussen à propos des habitudes vestimentaires desfrançais' Pensez-vous qu'actuellement, it est-impirtant de se distinguer des autres par sonapparence?

Introduction et première partie:

Actuellement est-il important de ne pas être comme tout le monde, en se distinguant desautres par I'apparence ou au contraire faut-il n" p* se distinguer et être comme tout Iemonde? 
--- '

certains disent qu'il est i'qgry, d9 q9 distinguer de9 autres par son apparence pourafficher -sa propre personnalité. c'est a aretouiï.monde 
"" 

aàiip* r"rsembler à tout lemonde' Lorsque chaque personne est habillé différemment, c'est beaucoup moins triste,beaucoup moins monotonè et également -loerqur air u."u"oup pru, ,iil-r, par exempleIorsque l'on voit une personne i*9 *-"nup""u * la tête,-un long manteau noir, et avecdes cheveux rouges' cela fait sourire. Lq;r;f p.uurot grâce à la tenue vestimentaire sediffërencier des autres et même quelque fois faile apparaître leurs points de we, corrrmepar exemple les punks qui sont reôonnàissables à leuiiheueux coloiéi arËsses sur leur tête;eux" ils sont diftrents de la foule,^en tes uoy-i on sait que ce sont des anarchistes.Chacun shabille à sa façon, à son goût cornme it te soutaite et sans se soucier de l,avis desautres.

exemple:

Par exemple dans certaines pensions, chaque fille est habillee d,une jupe noire, d,unchemisier branc, d'une veste noire, et-chaque g*ôn a;,1r1-âr*î-pir,"., noir, d,unechemise branche décorée par une cravate et d'un veston nor.

Consigne: de quelle manière et à quel endroit pouvez-vous insérer cet exemple dans lapremière partie?

Le texte dit de euentin (en fait.de..clrR, corpus r, cf chap. 12) présente uneénumération d'exemples non thématisés ni reliés 
"ôrri"rivement 

a ru porition traitée danscette première partie. une aide est préwe en cas de difficufte.

b. Présentation des textes à réviser

Le premier texte retenu est celui de virginie (corpus l), que j,ai rebaptisée vanessa pouréviter des identifications fâcheuses. II se présentÀ co'mme une introduction suivie d'une lopartie et il s'agit d'y insérer un exemple anti_orienté.

7EX7E DE QWNTIN

Soit le sujet suivant de discussion:

<< La vie est un carnaval > dit F. Gaussen. à propos des habitudes vestimentaires desfrançais. Pensez-vous qu'actueilement, iiest *p'o.tiiia, ,; dù;g".r des autres par sonapparence?

Consigne: voici une .première oartie de dissertation écrite par un éIève de 20. euefaudrait-il faire pour liaméliorer?



Pour les jeunes, se distinguer des autres est une chose très importante, surtout chez les
adolescents. Vers quatorzequinze ans, on commence à s'intéiesser à la vie (ou dans
certains c:N on commence waiment à se désintéresser de la vie, à la détesær).

Donc chez les jeunes, beaucoup d'exemples d'apparence vestimentaire (ou de "look") sont à
citer, comme:

- les Skinheads qui ont une apparence vestimentaire bien définie : ils ont le crâne rasé.
portent des "bombers" verts (blouson d'aviateur anglais), desjeans serrés et des chaussurei
"Doc Martens" montantes, coqué€s, noires et munies d'un bout de fer. Ils sont fascistes au
plus haut degré, et beaucoup sont hitlériens (nazis)

- les Punks:.cheveux le plus souvent en crête et colorés, des boucles d'oreilles (parfois
même dans les narines), un blouson en cuir "Perfecto" peint à Ia bombe de tou]tes les
couleurs, des jeans troués de partout, et des rangers. Un Punk sera obligatoirement
anarchiste.

- les Curistes: toujours habillés en noir, avec des boucles d'oreilles, des baskets non lacées,
la chemise q_ui dépasse du pantalon, coiffés en brosse ou en pétard, quelquefois maquillés,
portant des "bombers" noits ou un imperméable noir ou une veste noirg des Rangèrs ou
des "Crepers" (chaussures en daim, le plus souvent noires). Un Curiste n'est pas
obligatoirement anarchiste, cette apparence vestimentaire est surtout liee au groupe "'ihe
Cure".

- Ies Red Skins: ils sont communistes, lhabillement étant proche de celui des skins mais
avec beaucoup de rouge

- les "minets": les minets sont des jeunes sans personnalité, dès qu'une mode est lancée ils
la suivent, ils changent d'habits tous les trois mois.

Mais tort,s ces styles, toutes ces apparences vestimentaires signifient beaucoup trop de
conflits chez lesjeunes. Tout ceci entraîne beaucoup trop de haine.

On le voit, les deux tâches sont très différentes: dans le premier texte la tâche est de
nature argumentative. Il s'agit de décider de I'orientation argumentative du texte et de celle de
I'exemple (qui est clairement anti-orienté), d'attribuer à I'exemple un statut de contre-argument
par rapport à la conclusion temporaire de cette partie de texte puis à I'insérer en posiiion de
contre-argument (p) ou de réfutation (mais q) dans le paragraphe. C'est un des textes que
j'avais étudié dans la quatrième partie (chap. 12) mais pour dbutres passages qui posaiànt
également des problèmes argumentatifs. Je reviendrai sur cette copie plus loirL lors-de i'analyse
des réponses à I'exercice.

Le second texte pose des problèmes essentiellement structurels: que faire d'une
énumération d'exemples dans une dissertation? Est-ce une réponse possible? A quelle
condition? ou faut-il tout changer?

Le niveau de difficulté n'est donc pas le même dans les deux exercices: le premier peut
être résolu par une opération d'insertion locale tout autant que par une révision
macrostructurelle, le second ne peut être considéré que sous I'angle macrostructurel.



c. analyse des révisions sur le texte "Vanessa": de I'exemple comme
réfutation à I'exemple comme négation polyphonique

Le texte de Vanessa a été travaillé par quatre groupes: trois d'entre eux font des
propositions d'insertion locale, un seul formule unè .onsign" à" réécriture globale. Cependant
nous velrons que cette opposition en termes de stratégie globale doit être 

"ràirée, 
pour évaluer

les textes, avec une stratégie où la mise en mots dànne à I'exemple statut argumentatif (de
réfutation) ou non.

Nous présentons d'abord le travail du groupe qui a adopté une stratégie globale. Voilà ce
qu'il écrit (il s'agit d'un écrit métatextuel et non d'une réécrituie effective):

on met I'exemple après "anarchiste" ffuste avant la dernière phrase] en mettant ,'dans d,autres cas
une contrainte vestimentaire est impsée": ex. - on le déveroppe.

Ce paragraphe parlerait de la omode" austère et monotone qui apporterait un monde sans gaieté.

Conclusion: par rapport au lo paragraphe'et au second qui dewait être développe.

LU, LAE,ISA, AR

L'exemple est compris comme opposé au paragraphe déjà rédigé (voir ,,austère,
monotone, sans gaieté" qui reprend "moins triste, moins monoton;, plus manant" du texte-
source) et il devient le support d'un nouveau paragraphe de statut iàentique puisqu'il serait
chapeauté à égalité par la conclusion.

La solution envisagée consiste donc à opposer deux cas, la mode marrante et la mode
austère (mais peut-on parler de mode dans ce cas?); le tout ne fait pas forcément un texte très
cohérent ni très clairement orienté, mais ce qu'il faut souligner iôi c'est la formulation d,un
projet d'amplification textuelle qui s'appuie iur I'opposition libertdcontrainte (cf l'énoncé
métatextuel qui est proposé par le groupe "dans d'auties cas une contrainte vestimentaire est
imposée" pour annoncer le deuxième paragraphe).

Les trois autres cas insèrent l"'exemple" à I'intérieur du texte proposé selon deux modes
diftrents. Deux groupes effacent le connect ew par exemple poui l" remplacer par un
marqueur.d'opposition "par.contre" ou "contrairement à", et mème ie reformulent pour èn faire
un énoncé plus abstrait. Je présente ci-dessous en marge du texte-source ces deux insertions:

certains disent qu'il est important de se distinguer des autres par son apparence
poul afficher s:l propre personnalité. c'est à dire tout le monde ne doit pas
ressembler à tout le monde. Lorsque chaque personne est habillé difiéremment,
c'est beaucoup moins triste, beaucoup moins monotone et également quelque fois
beaucoup plus marrang par exemple lorque I'on voit une personne avec un
chapeau sur la tête, un long rnanteau noir, et avec des cheveux rouges, cela fait
sourire. ---

l" insertion:
---Contrairement à
certaines pensions où
chaque fille (...) veston
noir. Parcontre, -----



C'est la solution du groupe GAE, AM, MAR, CI{R, qui ne modifie rien au texte proposé
mais. encadre simplement "l'exemple" de deux marqu.uirj ils ont inscrits en marge de leur
brouillon "rôle du contre-exemple".

----- Les gens peuvent 8râce à la tenue vestimentaire se différencier des autres et
même quelque fois faire apparaître leurs points de vue, comme par exemple les
punks qui sont reconnaissables à leur cheveux colorés dressés sur leur tête; eu-rq ils
sont diftrents de la foure, en les voyant on sait que ce sont des anarchistes. )ooo( 

2" insertion:

Chacun s'habille à sa façon, à son goût comme il le souhaite et sans se soucier a" 
glx par contre dans

I,avis des autres. certaines pensions, filles et
garçons ont une tenue
vestimentaire stricte. Mais
on ne peut pas juger une

rsonne sur sa façon de
s'habiller comme dit le
dicton: "L,habit ne fait pas
le moine

La solution du groupe MA' PAT, LAU propose une condensation et une reformulation
de I'exemple qui devient énoncé général aprés làquel on peut enchaîner par une nouvelle
opposition "mais on-ne peut pas juger.." qui fait rejoindre la dernière phrase du texte. Ils ont
rédigé un commentaire que voici:

[depuis le début] jusqu'à "anarchisteo on ne peut pas inclure I'exemple car dans cette partie du
développement de cette dissertation, on cite des èxemples qui différencient la persorùalité de
chacun (de la façon dont ils s'habillent). on peut insérer I'exemple, en le modifiant, [avant Iadernière phmsel car c'est la conclusion de cette partie du développement.

Ces deux solutions donnent un statut de réfutation partielle à l'énoncé-exemple, partielle
car la réfutation est immédiatement à son tour réfutée àe manière à ce que le îe*tË puirr.
aboutir à la conclusion proposée. Ces deux stratégies sônt.analogues aux str;égies dites ;,pas à
pas" où le traitement est essentiellement local; I'insertioi ne prolroq,i. de révision
macrostructurelle du_texte proposé. Mais argumentativement, la solutiôn de ées deux groupes
est identique à celle du premier.

Le dernier groupe qui a travaillé sur ce texte (CE, AU& KAR) maintient le statut
d'exemple de l'énoncé proposé et l'insère à I'aide de' comme au début du texte après la
proposition négative "tout le monde ne doit pas ressembler à tout le monde" en modifiant très
habilement cet énoncé négatif

Terte de Vanesse

Certains disent qu'il est imlortant de se distinguer des autres par son apparence pour âfficher sapropre personnelité. C'est à dire tout le monde ne doit pas ressembler à iout le monde. Lorsque
chaque personne est habillé différemmeng c'est beaucoup moins triste, ...



!" partie, chapitre 14: Analyse dunc sequencc didactique

Texte reecrit:

Certains disent qu'il est important de se distinguer des autres par son apparence pour afficher sa
propre personnalité. Et ne pas ressembler à tout le monde comrne dans certaines pensions oir .....
veston noir. En effet, quand chaque p€rsonne est habillé diftremment, c'est beaucoup moins
triste, ...

L'exemple trouve donc son correspondant en l'énoncé négatif "ne pas ressembler à tout le
monde", il exemplifie en fait Ie prédicat positif présupposé, il prend donc un rôle d'exemple
"négatif' sans avoir ici de rôle contre-argumentatif. L'exemple est inséré en position seconde à
I'intérieur d'un énoncé piloté par un prédicat négatif (non P), il exemplifie I'affirmation P sous-
jacente. Si l'on adopte la version polyphonique de la négation telle qu'elle est proposée par
Ducrot et al (1980, 49 sq.) on peut dire que I'exemple réalise ici une voix énonciative rejetée
par l'énonciation de non P. Cette réalisation textuelle nous met en présence d'une fonction de
I'exemple plus polyphonique qu'argumentative.

Brassart (1991 b) montre, dans une analyse qui croise des phénomènes textuels de
production contre-argumentative avec des phénomènes de mise en mots, que "les élèves (CEz-
5") comme les adultes préferent nettement la mise en mots affirmative aux formes négatives".
Une des deux hypothèses explicatives proposées en conclusion de cette étude se réfère à la
version polyphonique de la négation et avance que le risque d'ambiguiÏé argumentative lié à
I'usage d'énoncés négatifs (faire entendre deux voix distinctes et contraires) pourraient
expliquer la faible fréquence des énoncés négatifs dans Ia production d'écrits contre-
argumentatifs.

Tout ceci n'a guère pour fonction que de souligner I'habileté rédactionnelle du groupe qui
a produit cette réécriture. Habileté d'autant renforcée si on la compare avec le texte de Virginie
(Corpus l) qui est à la source de cet outil didactique

Certains disent qu'il est important de se distinguer des autres par son apparence. Il est wai car en
effet chaque p€rsonne doit avoir sa propre personnalité. C'est à dire tout le monde ne doit pas
ressembler à tout le monde. Comme par eremple dans certaine pension où chaque fille est
habitlée d'une jupe noire, d'un chemisier blanc, d'une veste noire, et chaque garçon d'un
pantalon à pince noir, d'une chemise blanche décorée par une cravate et d'un veston noir.
Lorsque chaque persenne est habillé différemment, c'est beaucoup moins triste, beaucoup moins
monotone (Vi, corpus l)

Dans ce texte, la pause syntaxique entre l'énoncé introduit par comme et le précédent qui
se présente comme une phrase complète (sujet + prédicat) me paraît produire une autre
interprétation. Notamment I'interprétant générique de l'énoncé "Comme par exemple dans
certaines pensions..." apparaît être la proposition entière, c'est-à-dire la relation sujet/prédicat,
qui est de plus modalisé. Or cette relation négative "ne doit pas" est en contradiction avec le
sens de I'exemple, et il faut une grande coopération du lecteur pour comprendre que l'énoncé e
exemplifie le présupposé du prédicat négatif "ne pas ressembler à". La présence de la modalité
devoir, de plus négativée, semble faire obstacle à Ia construction directe d'une réfërence entre
l'énoncé-exemple et le présupposé du prédicat négatif. La formule trouvée par le groupe dont
on analysait ci-dessus la réécriture supprime la modalité et isole la négation devant le verbe
"pour ne pas ressembler": cette modification très simple rend possible I'articulation entre
l'exemple et son interprétant-présupposé sans aucune hésitation.

Le type d'exercice qui était ici proposé, présente donc de multiples résolutions possibles:
prendre l'exemple comme un prétexte soit pour écrire une réfutation qui annulerait I'ensemble



du texte-source, soit pour I'insérer sous forme d'énoncé général en position de réfutation locale
à I'intérieur du bloc de texte proposé. Soit le considérer cornme exemple et trouver la solution
de dernier groupe observé (qui peut bien évidemment recevoir bien d'autres réalisations
linguistiques).

d. analyse des révisions sur le texte "Quentin":
diflicultés d'une révision globale

Nous prévoyions plus haut que ce texte-support ne pouvait qu'engager un "retraitement"
global, w la distance qu'il présente par rapport au modèle de I'examen polémique. Il est en ce
sens très différent comme type d'exercice de révision du précédent: il pose un problème
beaucoup plus ouvert que le précédent. Les réponses des élèves sont de ce fait beauCoup plus
diversifiées: un groupe réécrit entièrement le texte en I'accompagnant de quelques
commentaires; un groupe ne produit qu'une analyse des dysfonctionnements sans produire de
nouvelle écriture (opération de détection sans opération de changement textuel); le dernier
groupe a travaillé avec I'aide qui leur était proposée.

Je ne commenterai pas en détail leurs productions qui se trouvent en annexe de ce
chapitre. Je me contenterai de quelques commentaires.

Deux groupes repèrent que le texte de Quentin est énumératif: 'il dresse simplement la
liste des diftrents "looks" (Groupe l) ", "catalogue, étalage" (groupe 3). Mais ils ne proposent
pas de solution pour modifier cette énumération. Mis à part le groupe 3 mais il ne fait que
reformuler I'aide prévue et qui leur a été donnée: elle se contentait de proposer un
empaquetage métatextuel pour organiser et thématiser l'énumération initiale: "Certains disent
que la fonction de I'habillement chez les jeunes est de....Mais cette liste d'exemples ne rend pas
compte de tous les cas de figures. Ainsi... On voit donc que I'habillement (du moins chez les
jeunes) n'a pas qu'une fonction de...". Le groupe 3 reprend ces phrases-annonces sous la forme
suivante: "Selon I'avis politique des jeunes, leur tenue vestimentaire change". Et il faut bien
reconnaître que cette solution n'en est pas waiment une. L'empaquetage métatextuel d'une
énumération ne mène guère vers une organisation textuelle argumentative.

La réécriturê intégrale du groupe 2 est en fait une révision microstructurelle qui a
waisemblablement pour but d'appliquer une de leurs deux observations: "on ne doit pas dans
une dissertation citer des arguments avec des tirets" 26. ON se trouve ici ani le cas
fréquemment analysé à propos des réécritures d'élèves plus jeunes.

Le groupe I commente largement ce telite, essentiellement dans son rapport au sujet ("il
n'y a par besoin de marquer les avis politiques des gens, là n'est la question") et en termes de
contenu. Il semble en effet que le texte-support ait été perçu cornme partial par ce groupe ainsi
que le précédent: "on ne doit pas juger d'une personne selon son apparence" (groupe 2), "les
Skinheads, les Punks, les Red Skins ne représentent pas la majorité des gens, ce sont des cas
particuliers. De plus la majorité n'est pas beaucoup détaillée, elle est plutôt composée de
"minets" et de personnes chics. Ce dernier exemple n'est pas du tout formulé dans son texte"
(groupe l).

tt. 
on retrowe ici la confi.rsion très frequente chez les élèves entre les dénominations métatinguistiques

'argument" et "exemplen
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On peut donc observer une diffiérence importante dans les performances des élèves à ces
deux exercices; lorsqu'il est besoin d'intervenir au niveau global, les difficultés sont bien plus
importantes que lorsqu'il s'agit d'opérer une insertion, même si l'élément à insérer peut
apparaître comme anti-orienté. Le travail n'a pas été poussé plus avant pour essayer de
comprendre d'où vient ce relatif échec: manque d'assurance et de maîtrise du schéma
polémique? hésitation à entreprendre une réécriture lourde? manque d'habitude par rapport à
ce qæe d'exercice? lassitude par rapport à la séquence didactique? Un peu de tout cela
probablement.

D. EXEMPLE ET GENRE DISSERTATIF

Ce problème, un peu particulier, pas vraiment central dans I'apprentissage de la
dissertation ni de I'exemplification, peut prendre en production écrite la forme d'exemples non
pertinents parce que non généralisés ou d'exemples qui semblent trop empiriques au lecteur de
la dissertation. Le problème serait ici de clarifier le contexte discursif et institutionnel de la
dissertation qui admet I'exemple empirique jusqu'à un certain point, du moins pas en deçà d'un
certain seuil de particularité. L'exemple est en quelque sorte contaminé par I'exigence de
discours rationnel, par I'effacement des marques personnelles ou plus exactement par
transformation du destinataire en "auditoire universel", c'est-à-dire par la considération de ce
destinataire en tant qu'il peut être un être de raison, considération qui rejaillit sur le locuteur en
le transformant en un énonciateur non individuel, un énonciateur représentant un discours
partagé (ou partageable) sur le monde, en tout cas, pas marqué par une revendication
d'individualité ou de particularismes inéductibles.

Le problème est tout à fait perceptible lorsque le scripteur emploie des exemples
personnels, cofitme le montre cet exemple issu d'une copie d'un élève de 2" (issu d'une autre
classe que celles que nous avons rencontrées):

Tout d'abor4 le sport demande beaucoup d'entraînement de la part de la personne. En effet, mon
frère s'entraîne comme un fou pour être le plus fort. Il veut toujous vaincre les autres jusqu'à hair
ses adversaires.

Cet exemple trop spécifique est peut-être généralisable, mais de la façon où il est ici
accolé à l'énoncé général qui précède il est tout à fait "illégitime".

La question est de savoir comment amener les élèves à généraliser.

G. Vigner (1990) propose des exercices de transposition des niveaux de formulation
(empirique - généralisante - conceptualisante) qui s'appuient sur les chaînes hyperonymiques
et les déterminants. Un autre ære serait de travailler sur l'énonciation dans I'exemple: pourquoi
I'exemple ci-dessus est-il moins recevable que I'exemple suivant?

Je pense que le sport devrait être simplement un loisiç avec des competitions amicales car I'esprit
sportif dégénère de plus en plus. Il y a toujours de la haine. Moi-même, j'ai hai mes adversaires
parce qu'ils gagnaient.

La mise au passé de I'expérience dans I'exemple 2 semble être un facteur de prise de
distance énonciative qui accompagne la fonction d'anti-exemple allouée à I'expérience
personnelle, garantissant ainsi une analyse de bon aloi du cas personnel. Ce que fait si peu le
texte de I'exemple I qu'il tombe dans le travers bien connu du glissement de sens (en quoi la



haine de I'adversaire est-elle un exemple pour I'exigence d'entraînement?). Au total l,exempleapparaît pour au moins deux raisons non pertinent.

ces phénomènes de légitimité institutionnelle des exemples dewaient être abordés, aumoins discutés avec des élèves en apprenti-s.r1g. r" ç"rtion n'est p", Jlin,".aire l,exemplepersonnel, mais plus d'étudier à queilàs conditiàns un exemple personnel p",ri a"rr"nir un bonexemple dans une dissertation.

Ainsi, I'accumulation d'exemples personnels (ou pseudo-personnels) permet lagénéralisation; c'est le cas d'un texte àe sartre donné en commentaire au bac philo (bac c, D,E) en 1993 (cf Annexe de ce chapitre): il utilise trois exemples en r. p"Àon rË ne référant pasau locuteur-énonciateur mais à àes énonciateurs distincts; seule l,accumulation d,exemplesappartenant à des mondes diftrents permet de repérer qu'il s'agit d,énonciateurs distincts etdonc d'exemples.

La distance temporelle et énonciativc glra.ntit une généralisation possible de l,exemple.Eventuellement le changement de pronom; rnài, jusqu'où ie remplacement du ,Je,, par un ,,on,,
permet-il le même effet? II risque au contrairè ag tomu"r il;;;"'pr"raà-généralisation
dommageable pour la relation générique/spécifique it

J'ai élaboré un exercice pour tenter detraiter ces problèmes; il fait partie de ces exercicesprévus mais non encore opérationnalisés. Il se préseni" 
"ornrn. 

une liite d,exemples mis enrelation avec un sujet de dissertation (celui du rô;; i; r.r exemples de cette liste sontd'ailleurs issus de ce même corpus); la tâche consiste à éliminei les exemples qui ne"conviendraient" pas.

L'EXEMPLE PERSONNEL

Soit le sujet suivant de discussion:

< La vie est un carnaval > dit F. Gaussen- à propos des habitudes vestimentaires desfrançais. Pensez-vous qu'actuellement, il est irp'ortiniae,. aJirg"., d;;;;;;;; ,""apparence?

voici une liste d'exemples concernant ce sujet. Lesquels ne choisiriez-vous pas etpourquoi?

l' Il est arrivé au début de I'annee scolaire que desjeunes se soient faits attraper à la sortiedu lyée, insulter et même gifler pour la'seur" âiso" !u'iËlt"i"nt habillés comme Iegroupe The Cure.

2. Je n'iraijamais parler à un gitan même s'il est tres gentil

3' Certains comme christophe ne porteront jamais de couleurs fluo. ce serait presque unehonte pour lui.

4. Moi-même, je ne peux p:ls dire que je me.distingue des autres. J,ai re même jean, ramême chemise, les mêmes chaussures qué tout le moide.

5' Si vous rencontrez un jetng qui s'est fait teinær les cheveux en rouge ou verÇ qui portedes rangers et un pack dé biere ious le bras, vous pouvez être sûr de tomber sur un punk.

27 
. 
"oirles 

cas d"'exempres généralisans,,présentes dans Dercambre, Darras (rggz,40)



Mais si vous avez le malheur de croiser un rasé avec un bombers, des docs plus une batte
de baseball dans les mains, là c'est un skin.

6. Par exemple, à une rentrée scolaire, vous voyez bien que ceux qui se distinguent se
regroupent et ne parlent pas aux autres élèves qu'ils considèrent corrune "inÏérieurs" à eux,
car ils sont moins bien habillés.

7. Un homme d'affaires ne doit pas aller travailler avec un jeans tout délabré, un simple
sweat et une paire de baskets.

8. On atoujours connu tous les écossais avec un kilt, tous les indiens avec des plumes, tous
les cowboys avec des chapeaux, tous les hawai'ens avec des colliers et des cburonnes de
fleurs, etc...

9. Prenez par exemple une jeune fille calme, posée, elle ne se vêtira sûrement pas d'un jeans
craqué, un tee-shirt et d'un blouson noir qui n'attire pas confiance. Au contraire, elle sera
sûrement vêtue d'une jupe bleu marine, avec un joli petit chemisier blanc, quelque chose
qui donne confiance.

10. Par exemple les Américains. Ils ne s'habillent pas du tout de la même façon que nous.
Chez eux, c'est plutôt survêtement et baskettes.

I l. Croyez-vous que The Cure, Boy George, lndochine, etc. auraient le même succès s'ils
étaient habillés à la façon de "Mr tout le monde"?

12. Mettons-nous à la place de Mr Durand, très bon dentiste. S'il cherche une secrétaire, il
embauchera plus volontiers une jeune femme style "bon chic bon genre" plutôt que du style
"motard" les cheveux en "hérisson".

13. Certains adolescents se mettent les cheveux en brosse et font dépasser leur chemise
pour ressembler à Robert Smith (THE CIJRE).

14. Quand la période des jeans déchirés est apparue, la plupart des jeunes ont mis en pièces
leur jeans!

15. Quand une personne voit quelqu'un vêtu d'un vieux pantalon et d'une chemise à
careaux démodee elle ne lui adresse pas la parole ou alors difficilement.

16. Les chintrgiens, les médecins ou tout autre corps de médecine ont leur mode: blouse
blanche impeccable.

17. Si I'on prend I'exemple des pays de I'Est cornme la Pologne, les vêtements se
ressemblent tous par leur pauweté. Dans leur misère quotidienne, les Polonais pensent
avant tout à manger pour surviwe.

18. Je préfère mhabiller en jean's et baskets qu'en pantalon de soie et veston assorti.

19. La Mode "Crado" n'est pas pour moi.

20. Si dans la rue, pleine de mon$re, un clochard porte des haillons, on s'écartera de lui, on
n'aura pas envie de lui répondre. --

L'objectif n'est pas du tout de produire un écrit mais seulement de faire verbaliser par les
élèves les critères discursifs qui font que les énoncés l, 3 et 19 risquent de ne pas être à leur

28 . les références de ces extraits sont les suivantes: l. NE brouillon; 2. VI; 3. STE; 4. STE; 5. VIN; 6. SO: 7.
SAN; 8. NI; 9. NAT; 10. NAT; I l. NE; 12. NE; 13. LAU; 14. LAU; 16. HE; 17. FRE; 18. DE; 19. DE: 20.
SAL



place dans une dissertation. Et cela pour des raisons diftrentes, d'ailleurs: l'énoncé 3 est
invalidé car Christophe n'est pas un réferent parugé par "l'auditoire universel" (on retrouve là
une problématique très proche de celle que j'évoquais dans le point 3 ci-dessus à propos de la
citation: quelle est la notoriété du nom propre? si elle est nulle, il vaut mieux alori généraliser
l'exemple personnel coflrme le fait I'exemple 5 ou utiliser un patronyme générique cornme le fait
I'exemple 12 "M. Durand"). L'exemple l, de la même manière, fait réference à un fait
particulieç dont la réference n'est pas partageable. Il vaut mieux donc effacer I'interprétation
spécifique véhiculée par les expressions "à la sortie du lycée", "au début de I'année" comme le
fait d'ailleurs I'exemple 6 ("à une rentrée scolaire").

Quant à l'énoncé 19, il est à mettre en relation avec I'exemple 4: ce dernier opère une
objectivation du "moi" par la description, objectivation infiniment "meilleure" que l'uiilisation
du "moi je" comme raison argumentative. L'énoncé 19 est d'ailleurs plus un argument qu'un
exemple, mais cette petite entorse théorique dewait avoir des vertus didactiques en amenant
les élèves à percevoir comment (c'est-à-dire avec quels moyens discursifs et linguistiques) on
peut se prendre soi-même comme exemple sans tomber en dehors de I'univers de discours de la
dissertation.

D'autres observations seraient waisemblablement à faire sur ce corpus mais je préfere
laisser ce document dans son état de relatif inachèvement, la problématique quiil per-et
d'aborder étant tout compte fait assez éloignée de celles que j'ai suivies.

E. PROBLEMES LINGUISTIQUES DE L'EXEMPLIFICATION

Je me suis essentiellement focalisée sur deux questions connexes: d'une part, la question
des connecteurs et celle de I'interprétation générique. On le voit, c'est comme qui sera au centre
de cette sous-séquence, qui, cependant, est très brève. Comme précédemment donc, je
présenterai des exercices complémentaires qui n'ont pas été soumis à l'épreuve des élèves mais
qui peuvent compléter le dispositif.

l. les frontières entre exemplification et paraphrase

Le travail a commencé par une première observation sur le fonctionnement linguistique
des connecteurs: "c'est-à-dire, comme, par exemple, à savoir". Cette question avait deux
objectifs: d'une part, il s'agissait de faire découwir aux élèves un ensemble de connecteurs
proches sémantiquement que cependant on peut différencier par des sémantismes et des
fonctionnements différents. D'autre part, il s'agissait de revenir sur I'opposition entre exemple
et explication de mots (paraphrase) qui avait émergé de I'enquête initiale sur ies
représentations.

L'exercice se présente comme une suite de neuf extraits de textes où le connecteur
observé a été effacé: il s'agit donc de combler le vide. Ce travail s'effectue par couples de
connecteurs de manière à mieux focaliser les comparaisons. Je présente I'ensemble de
I'exercice:



LES CONNECTEURS

Comme / C'est-à-dire

l. Un autodidacte -.---- le personnage du roman de Sartre qui s'appelle La Nausée est
capable de lire tous les liwes d'une bibliothèque en suivant I'ordre alphabétique des noms
d'auteur.

2. Certains jeunes reprochent à l'école de ne pas leur donner suffisamment de culture
scientifique et techni.que. Ils sont inquiets pour leur avenir et la pratique de I'informatique
leur paraît un gage d'insertion sociale. Cela peut être à la source de nômbreuses pratiques
d'autodidade ----- de pratiques où I'individu se forme par lui-même, telles ceflej que I'on
peut observer chez les jeunes de l5-l 6 ans.

3. Le 15 décembre dernier, la France a obtenu que les Etats-Unis reconnaissent I'exception
culturelle ----- la non application des lois de la concurrence commerciale concemant
exclusivement les produits culturels ------- les films, les productions TV ou la musique.

Parexemple/àsavoir

4. Qu'est-ce que Ia mémoire? Comment fonctionne-t-elle? Tous les souvenirs sont-ils de
même nature? ------ un lieu d'enfance, un parfim, un verbe irrégulier, une partie d'échecs
et un pas ds danss sont-ils mémorisés de la même manière?

5. Les courts métrages et les films de Cyril Collard ..--- Grand huit, Alger la blanche,
Tasgers, Les nuits fauves, racontent tous une rencontre brutale entre des vieÀ et des désiri.

6. Les sept péchés capitaux ------ I'orgueil, I'avarice, la luxure, I'envie, la colère, la
paresse,. la gourmandise, ont éæ inscrits au catéchisme par le pape Gregoire le Grand (qui
4 par ailleurs, donné son nom au chant "grégorien"), mais à cette époque-làr, en I'an 600,-la
liste en était un peu diffërente: la paresse n'existait pas mais c'éàit-un péché que d'être
triste!

C'est-à-dire / par exemple

Voici trois ercraits d'un article du Monde sur les transports urbains; on y fait I'interview du
directeur général du second groupe français de transports publics de voyageurs, groupe qui
travaille généralement pour les municipalités. Le directeur slappelle Joël Lebreton

7. "Lemate doit être au clair sur ce qu'il veut faire de sa ville, ce qui nécessite un travail
de réfleion qui dépasse largement le problème des transports. ----, à Nantes, Ie tramway
aura été I'occasion de renouveler le centre-ville.

8. "D'après nous, il ne faut pas vendre le transport en cornmun globalement mais se
consacrer à une action specifique, explique Joël Lebreton plutôt que de racheter des
bus neufs disséminés sur I'ensemble du Éseau, on va mettre tous nos efforts sur une ligne
tout en allant chercher Ia clienæle en distribuant des bons d'essai gratuits. On renouve[è le
matériel en améliorant le temps de trajet par I'installation de couloirs réserves ou la priorité
aux feux". L'expérience a démarré à Grenoble..

9. 'Nous ne voulons pas de reseaux à deux vitesses dans une même ville avec d'un côté le
lqmway ou le métro, de I'autre le bus. , à Lille, il n'y en a que pour le VAL, et la
frequentation s'en ressent. Dans l'agglomération lilloise, on comptaii 89 voyages par
habilnt et par arL en 1990, contre une moyenne nationale de 98, ei une moyennJde iZ2
pour les agglomérations de plus de 250000 habiants, poursuit J. Lebreton en égratignant
au pilssage la concurrence.



Je me propose de montrer aux élèves la distinction entre la paraphrase lexicale (c,est-à-
4io) ?! I'exemplification (comme) en utilisant I'opposition suivante: aans l,explication de mots(a càd b) a et b désignent les sens d'une mêm. notion, alors que dans l,extraction (un a_colqr.eb), a et b désignent une seule et même chose *. rou, d.ux angles diftrents. D,un côté ce donton parle, c'est le sens des mots, de I'autre, c'est une chose désignée par deux mots qui est encause' Cette transposition didactique de mes études sur comme peut paraître obscure, mais il aété assez vite évident pour les élèves que c'està4ire permettaii de àonner une explication demot alors que comme a été perçu comme présentant une "partie" de I'objet, une ,,filiale,, del'élément qui se tfu".".1 sa gauche (comme dira une étève). ôans ,,a .orn-Ë b,,, b fait partie dea, alors que dans "a càd b", b est un autre sens de a.

La deuxième partie de l'exercice consiste à diftrencier l'exemple comme ouverture d,uneliste potentielle de .cas spécifi ques Qtar exemple) de l'énumération exhaustive des élémentsd'une liste fermée (à savoir). Dans les deu* .u-r, cependant, on a une expression générique ougénéralisante et une liste de termes. Dans le pi..i.a on peut y ajoutei etc. au contraire dusecond.

L'énoncé 5 parlant de cyril collard partage les réponses: une majorité avait choisi risavoir, une minorité (active) avait choisi po, ,*tàple; ils argumentent en disant que c. Collardaurait pu faire d'autres films qui parleni d'autre rtrot. que de la vie et du désir et qu,ils neconnaîtraient pas. Cette verbalisation montre en tout cas que les sémantismes d,ouverture vsexhaustivité sont tout à fait perçus.

Cette discussion fait suite à des ob-servations quasiment unanimes sur I'opposition entre risqvoir - liste fermée (ex. 6: les sept pêchés cap_itaux) et par exemple - liste ouverte (ex. 4. lessouvenirs)' Finalement, je souligne le fait que le ctroix âu connecteur ne tient pas à la réalitédes choses mais au choix du rédacteur d'orienter le lecteur vers la signification ,,liste fermée',ou la signification "liste ouverte".

Pour en finir avec ce premier exercice, la distinction entre la paraphrase comme reprisecorrective (c'està-dire) et I'exemplification (par exemple) reprend des observations proches dupremier cas (c'està'dire/comme) mais dans ùn caate interphrastique. on peut ainsi observer lamobilité de "par exemple" à lTnverse de "c'est-à-dire".

La confrontation des réponses en classe aboutit à repérer que certains énoncés (les ex. 7et 9) ne peuvent accepter que par exemple par opposition à t'enoncé g qui plut a."epter lesdeux (ex') et où py,-eye.mple est proche de c'esti4ire avec un sémantisme d,explication (enfait un sémantisme d,hésitation).

2. COMME extracteur

L'exercice suivant s'intitule "Johnny", il a été construit à partir des observations faites à lafin de l'étude $)r comme. L'objectif est i;i de faire prendre conscience aux élèves que Ie GN àla droite de comme peut être très diftrent selon les contextes phrastiques. Il s,agit en quelque
sorte de casser I'illusion naturaliste produite par les mécanismes d'inclusion réferentielle de laformule un N comme N propre- L'objectif qui sous-tend cet objectif est d'amener les élèves àcontrôler le type de substantif qu'ils peureni placer à gauche dâ comme, à travailler donc surles. termes génériques qu'ils peuvenf utiliser d.nr ..tË place. De manière éventuellement àéviter les hlperonymes trop généraux qui font de cette foÀule un passe-partout vague et flou.



"JOHNNY"

Consigne: Compléter les énoncés suivants

l. Un ---- cornme Johnny, c'est un modèle de longévité artistique.

2. un --- cornme Johnny, ça n'est pas un modère à donner en exemple aux jeunes.

3. Un ----- cornme Johnny, c'est le roi de la combine.

4. Un --- comme Johnny est à surveiller de près.

5. un --- comme Johnny, c'est une bonne affaire pour ra presse à sensaton.

6. un ---- cornme Johnny, c'est la risée des rockers, il ne fait même pas de solos!.

7. Un ---- cornme Johnny, c'est une waie assurance-chômage.

8. Un --- comme Johnny, c'est I'angoisse du producteur.

9. Un ----- comme Johnny, c'est de la frime, histoire de soigner le look!.

Aide: Voici une liste dans laquelle vous pouvez choisir:

artiste
chanteur
coureur de jupons
guitariste
homme à femmes
homme d'affaires
homme

mari
motard
père
tocard
travailleur
etc.

L'exercice est réalisé sans difficultés et sans mise en coûrmun collective. Sinon la
valorisation de certaines réponses non présentes dans la liste comme "casse-cou, mec, frimeur,
crâneur".

L'exercice a frappé les élèves. Certains, en aparté, en ont tiré des conclusions concernant
Iapprentissage du commentaire composé qui était juste en train de débuter à cette époque. Ce
fut par exemple la question de Ncolas posée au professeur de la classe: "est-ce q,re je peu*
utiliser comme dans le commentaire composé pour éviter la paraphrase?". Si ta iepànù ne
saurait être simplement une confirmation, la question révèlà, il me semble, une certaine
perception de la fonction d'outil de généralisation de comme.

L'exercice suivant est de même facture que le précédent mais convoque davantage les
connaissances du monde. Les problèmes posés par les énoncés excèdent lè fonctionnèment
linguistique, voire peut-être I'exemplification et se focalisent plutôt sur la construction d'objets
de discours. Le contexte postérieur induit le choild'un générique plutôt que d'un autreiar
construction d'une isotopie sémantico-référentielle t'. Il s'agit donc d-'observàr les phénomènes
de congruence entre I'exemple et I'objet de discours. It ne s'agit guère ici de phénomènes
lexicaux; rnr du côté des élèves, les problèmes de disponibilité lexicale ne sont pas ici
concernés, mais bien plus si I'on veut I'aspect "documentàire" ou la dominante cogniiive de
I'exemplification.

". il ,.oit souhaitable d'élaborer également des exercices semblables portant sur des contextes antérieurs.
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JOHNNy, EDDy ET LES AUTRES

Consigne: Compléter les énoncés suivants; vous pouvez sélectionner I'expression que
vous jugez la plus satisfaisante dans les propositions qui vous sont faites.

l/ un ----- conrme Johnny ne monte pas seulement sur scène pour jouer de la musique mais
pour realiser un spectacle total.

a: un chanteur, une bête de scene

2l vr -'--'comme le Johnny des années 60 a réussi à se maintenir parce qu'il s'est
métamorphosé.

b: une idole yéyé, un yéyé de la première heure

3/ un --- comme Eddy Mitchell non seulement décide des arrangements musicaux, des
enchaînements pour ses spectacles, mais aussi chouchoute toute sa tioupe!

c: un patron, un rocker

4/ un --- comme Eddy Mitchell ne se prost€me pas pour autant devant la culture
américaine. "J'ai horreur du Coca Cola et Mickey m'emmerde" a-t-il déclaré à Télérama.

d: un amateur de séries B, un cinéphile

5/ un --- comme Eddy Mitchell n'a pas besoin de savoir la musique, il suffit qu'il ait de
I'oreille.

e: un musicien, un crooner, un chanteur

6/un ----- comme le rap est historiquement et par essence le témoignage d'un engagement
contre le malaise des cités.

f: un phénomène social, un mouvement musical

7l vn -'- comme Claude Sicre, membre des Fabulous Trobadors, s'inspire des joutes
poetiques des troubadours occitans pour composer les çlnnsonS de son groupe.

g: un theoricien du rap, un universitaire autodidacte

91.* 
..- 

,- comme le pantalon à pattes depb à la mode aujourd'hui, était déjà prisé par les
élégants des années 1870.

h: un vêtement, une antiquité, un revenant

9/ I'e pantalon est le fruit d'un --.- comme celui qui opposa en 1789 les aristocrates (qui
portaient des culottes) et les "sans culottes" (qui portaient des panalons)

i: un combat révolutionnaire, un débat ideologique

l0/ Un d-- conune le complet-veston était profondément méprisé au début du siècle par
les riches qui pouvaient se payer un tailleur.



j: u{r produit de la confection derSrasse, un uniforme bureaucratique et petit-bourgeois, un
modèle du bon ton d'aujourd'hur '-

Le cadre syntorique de cet exercice utilise deux formules prototypiques un N comme N
propre et un N comme le N. Les premiers énoncés sont relativ"."nf simples et ressemblent
tout à fait aux énoncés de I'exercice précédent. Le choix est relativement ouvert et il n 'y a
guère d'inconvénient à choisir un terme plutôt que I'autre, même si des phénomènes de
répétitions internes fait préferer "bête de scène" à 'thanteur" du "patron" à "àcker" (à cause
notamment du verbe "décider" et de I'expression "sa troupe").

Mais à partir de l'énoncé 4, ça se complique: "un cinéphile" serait en contradiction
argumentative avec le "pour autant" qui suit. D'autre part, pour qui sait, il y a une relation de
filiation entre la culture américaine et les séries B, alors que la cinéphilie est davantage
cosmopolite! De même, dans l'énoncé 6, I'expression "malaise des cités" impoie
rétroactivement le choix de "phénomène social", de même "un revenant" (dans g) annonce,
prépare Ie prédicat "déjà prisé dans les années 1870". Quant à 9, le choix entre "combat
révolutionnaire" et "débat idéologique" convoque des valeurs historiques et politiques, voire
des connaissances anthropologiques sur les significations historiqu"i d" phénomènes aussi
futiles que l'évolution de la mode! Dans 10 pour finir, le choii de "môdèle du bon ton
d'aujourd'hui" est imposé par I'opposition à la fois temporelle (aujourd'hui/début du siècle) et
sociale (modèle du bon ton/ profondément méprisé).

Cela dit, il est fort probable que ces contraintes sémantico-référentielles changent dans
un contexte plus large, à cause notamment de problèmes de thématisation et selon le point de
vtte sous lequel on considère I'objet. Le danger de travailler sur ces énoncés brefs est de laisser
croire à la nécessaire cohérence isotopique. L'apport d'informations nouvelles peut au contraire
jouer de ruptures isotopiques à I'intérieur d'un énoncé

un dernier exercice sur la recherche de génériques à partir de comme + GN va nous
ramener vers l'écriture dissertative et vers un des problèmes que nous observions plus haut
avec la question du "bon exemple". Comment généraliser un exemple personnel? Comme
semble un outil, non pas pour éviter la paraphrase cornme disait Nicolur, -"ir pour généraliser
facilement un énoncé qui risque de paraître trop spécifique, voire non génératsâUte.

MOI, MON FRERE.. ET MOI, MA SOEUR...

Consigne: Les énoncés suivants sont spécifiques. A quelles conditions peut-on leur
donner une signification générique ou générale?

l. Mon frère s'entraîne cornme un fou pour être le plus fort en sport. Il veut toujours
vaincre les autres.

2. Ma soeur a tout sacrifié à ses études: maintenant qu'elle est kiné, elle me pousse à faire
de même.

' Les "réponses" c'est-à-dire les choix opérés par les redacteurs des tex,ies dontj'ai extrait ces énoncés, sont
les suivantes: l/ un chanteur, une bête de scène; 2l tne idole yéyé. un yeyé de la oremière heue; 3/ un
Datron. un rocker; 4/ un amateur de series B. un cinéphile; 5/ un musicietr, un ctooner. uo .hanæur; 6/ un
ohénomène social. un mouvement musical; 7/ un théoricien du rap. un universitaire autodidacte; g/ un
vêtement une antiquité, un revenant; 9/ un combat revolutionnaire. un agU"t idéologique; l0/ un produit de
la confection de masse, un uniforme bureaucratique et petit-bourgeois, un modèle du bon ton d,aujourd'hui
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3. Ma mère a supprimé à la maison tous les jeux video un peu violents.

4. Certains de mes copains se sont fait insulter, bousculer et même giffler à la sortie du
lycee parce qu'ils étaient habillés tout en noir avec des cheveux hirsutes et des Rangers
nors.

Aide:

A. Un ----- comme mon frère s'entraîne comme un fou...

Des ----- comme mon frère s'entraînent comme des fous...

Mon frère, en tant guê..., s'entraîne comme un fou

B. Une ----- comme ma soeur ...

etc.

Précisez quels pourraient être les "arguments" que ces énoncés pourraient appuyer ou
illustrer. Vous rédigerez le tout en un petit texte cohérent.

La proposition d'aide, ainsi que le travail antérieur sfi comme sont ici déterminants car
I'exercice me paraît très difficile à faire hors de ce contexte. Il s'agit en fait de montrer un des
usages possibles de comme pour traiter un objet de discours sous I'angle simultané d'une
réference spécifique et d'une réference générique " .

Cependant, ces exercices supposent que soient construits certains savoirs sur
I'interprétation générique et I'interprétation spécifique. Ce sera l'objet de la section suivante.

3. L'interprétation générique

Deux exercices ont été élaborés dont le premier a été présenté aux élèves de la seconde
qui nous intéresse par le professeur de la classe. Les observations que je rapporterai sont donc
la reformulation de ce qu'il m'a succinctement rapporté.

Le premier de ces exercices essaie de poser le problème de l'interprétation générique ou
spécifique et de donner quelques outils (tests) pour aider les élèves à faire le partage et à se
représenter la nature du problème. Il a été élaboré en empruntant abondamment aux exemples
canoniques qui jalonnent les analyses théoriques sur la généricité dont je me suis servie pour le
chapitre sn comme. Il consiste simplement à décider si tel énoncé peut accepter une
interprétation générique ou spécifi que.

. De ces trois exercices s)r comme extracteur, seul le premier a été fait dans la classe de seconde où se
déroulait cette séquence didactique.
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GENENQUE I

Consigne: Classer les phrases suivantes selon qurelles expriment une idée générale ou
une idée particulière

l. La baleine est un mammiftre.

2. Les castors construisent des barrages.

3. Un chien aboie, un chat miaule.

4. Un lynx, ça a une vue perçante.

5. Le chat, c'est affecfueux.

6.lly a un lapin qui ne mange plus.

7. Les lapins se reproduisent rapidement.

8. Il y a lesjouets qui traînent et les plantes qui se dessèchent.

9. Il y a le lit qu'il faut déplacer.

10. Il y a la casserole qui fuit.

I l. II aime les pandas.

12. Elle aime le gigot.

13. Ils élèvent un chinchilla.

14. Cette amée-li un écureuil nichait dans la haie du jardin.

15. Mon chat est honible.

16. Ce platane est déplumé.

17. Cette année, le muguet sera rare mais beau.

18. Le chat des voisins est albinos.

19. Les souris que tu as achetees sont adorables.

20. En 1969, I'homme a marché sur la lune.

2I.En 1969, un homme a marché sur la lune.

22.Un homme descendit de la Torpedo.

23. Lhomme la regarda avec insistance.

24.I,es hommes I'ont toujours fait beaucoup souftir.

On retrouve dans cette liste la succession des problèmes abordés par les études des
linguistes sur la généricité: les tests de l'énoncé clivé avec c'est (énoncés 4, 5) ou de la
transformation par il y a (énoncés 6, 8, 9, l0) qui permet de préciser I'interprétation générique
ou I'interprétation spécifique, la position objet du GN étudié (énoncés ll, 12,13) qui impose à
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un Nl'interprétation spécifique, et de même I'emploi des déterminants et des adjoints nominaux
(énoncés 15, 16, 18, l9), I'emploi de prédicats événementiels et de temps du passé (énoncés
14, 2I, 22, 23). S'y trouvent même les énoncés 17 et 24 où seul un GN est interprété
génériquement.

D'après donc la relation de ce travail qui m'a été faite par le professeur de la classe, il est
apparu que deux éléments au moins rendaient cette tâche de classement très difficile pour les
élèves. D'une part, est apparu un conflit entre la tâche d'interprétation en termes de
générique/spécifique et des savoirs conceptuels grammaticaux à propos des déterminants.
Ainsi, la dénomination du déterminant /e comme "article défini" a entraîné par contamination
parasynonymique ("défini : déterminé, précis") I'identification des syntagmes en Ie +,ôy' comme
spécifiques, alors que la dénomination de un comme article indéfini provoquait I'identification
de un + .À/comme générique.

Par ailleurs, il y a eu confusion entre I'interprétation du GN en termes de référence (le
GN désigne-t-il ou non I'ensemble des N?) et la valeur de vérité de l'énoncé. Ainsi, l'énoncé I a
été interprété cornme spécifique en alléguant que tous les animaux ne sont pas des
mammiferes, de même l'énoncé 5, au nom du fait "moi, je n'aime pas les chats". La confirsion
provient dans le premier cas vraisemblablement d'une focalisation sur le prédicat plus que sur le
sujet (c'est comme si au lieu de chercher à comprendre si toutes les baleines sont des
mammifères, on cherchait à vérifier si tous les animaux sont des mammiferes); dans le second
cas, les choses sont beaucoup plus claires: l'énoncé est dit spécifique parce qu'il n'est pas vrai
pour tout le monde (puisque moi, je constitue une exception à cette règle).

Il se peut (et c'est même fort probable) que ces confusions soient induites par la consigne
de I'exercice qui parle d"'idée générale vs idée particulière". Il faudrait waisemblablement
proposer quelque chose du genre: comment interpréter les GN? est-ce que dans ces énoncés,
les GN renvoient à I'ensemble des N, considéré comme une classe, ou à un exemplaire
particulier de cette classe?

Cela dit, les réactions des élèves, ici rapportées très succinctement, montrent I'intérêt que
constituerait l'étude de cette question dans un prograrnme d'analyses de la langue pour les
classes de seconde et de première où il s'agirait d'aborder des faits linguistiques qui
complexifient le prograrnme de grammaire tel qu'il est vu au collège ou modifient le regard des
élèves sur les faits de langue. Ainsi, la classification des déterminants semble constituer un
obstacle à I'analyse de la généricité; de même on peut supposer que la modification de
I'interprétation générique/spécifique en fonction des contextes, ce que travaillera I'exercice
suivant, est difficile à imaginer pour des élèves qui interprètent les énoncés avec une telle
rigidité (un signe: un sens).

Par ailleurs, un jugement linguistique qui ne s'appuie que sur des valeurs de vérité aussi
partielles que celles que j'évoquais plus haut ("c'est wailfaux pour moi") n'est pas sans rappeler
ce que nous évoquions au début de ce chapitre à propos de l'étude des représentations. Il serait
important, me semble-t-il, de travailler le rapport à la langue et au langage que cela suppose. Et
il n'est pas impossible que le fait de travailler la variabilité du sens des énoncés en contexte soit
une façon plus efficace (en tout cas moins frontale) de traiter ce problème que de I'aborder à
propos des opinions.
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GENERISUE 2

Voici quelques phrases qui peuvent recevoir I'interprétation générique ou spécifique
(générale ou particulière). Trouvez-leur un contexte qui supprime fhésitation et
précise le type d'interprétation qu'il faut produire.

Exemple:

Les chats sont affectueux.

Contexte à interprétation spécifi que (particulière) :

Mon fils passe de bonnes vacances chez sa grand-mère. La nourriture est
bonne et les chats sont affectueux.

Contexte à interprétation générique (générale):

Pour meubler ta solitude, tu devrais prendre un chat, les chats sont
affectueux.

l. Le chat est paresseux.

2. Les oiseaux chantent.

3. Les enfants sont menteurs.

4. Un concierge surveille les portes.

5. Un boulanger n'a pas de week+nd.

6. Le chêne est un grand arbre.

Cet exercice permet donc d'affiner et de prolonger le précédent en dénaturalisant
I'interprétation: elle ne tient pas forcément à l'énoncé, ni aux 'tchoses" mais au rapport que
l'énoncé entretient avec le contexte. On aura reconnu dans I'exemple de démoristration ainsi
que dans certains de ceux qui suivent des énoncés analysés parM. Galmiche (1985,24).

La modification d'interprétation des énoncés en /e .lf ne pose guère de problème; c'est
plus délicat avec les énoncés en Un.f/. Il faut par exemple imaginer des contextes cornme:

Un boulanger n'a pas de weekrnd; il s'agit de M. X; mais les autres peuvent partir à la mer sans
problèmes.

Si on le compare avec les autres commerçants, un boulanger n'a pas de week-end

L'interprétation spécifique vient de la comparaison entre un N et les autres N;
I'interprétation générique de la comparaison entre un Nr et les autres iln \ étant un
hyperonyme deNr.

Partant de ces observations, un troisième exercice peut être proposé, davantage ludique
et créatif mais tout aussi rigoureux au niveau linguistique:
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GENEMQUE 3

Les énoncés qui suivent sont obligatoirement génériques, quelque soit le contexte.
Cependant on peut imaginer des mondes fictifs où ils prendraient un sens spécifique.
Décrivez succinctement ces mondes.

Pour vous aider à produire I'interprétation en termes de vérité particulière, non générale,
insérez "généralement" ou transformezlaphrase avec "il y a".

l. Le canari est un oiseau.

2. Un homme a des poumons.

3. Les horloges mesurent le temps.

4. Les avions volent en s'élevant dans I'aûnosphère.

5. Les hommes sont mortels

6. La vie a besoin d'eau

Il s'agit ici d'énoncés obligatoirement génériques en vertu de contraintes sémantiques et
non plus pragmatiques (ils sont toujours issus, pour certains, de Galmiche 1985, 24). La
fiction, et notarffnent la science-fiction, peut néanmoins inventer des mondes où ces énoncés
génériques deviennent des spécifiques. Un monde où par exemple certains hommes aient des
poumons, d'autres n'en aient pas, ou aient des branchies..., certains hommes soient mortels,
d'autres immortels, etc. Un monde où les canaris sont généralement des oiseaux mais peuvent
être des poissons ou des stylos-plume ou des idées généreuses, etc... Le travail sur la généricité
s'éloigne ainsi curieusement de l'écriture dissertative où ce genre de jeu n'est guère attendu.
Mais je rappelle que nous avons ci-dessus avec comme comment donner sens à cette question
dans le cadre de la dissertation.

En conclusion de ce chapitre, il nous faut faire quelques remarques générales sur ce
qu'on peut appeler une séquence didactique. Le terme est à la mode, surtout depuis qu'il
apparaît comme cadre de réference pour certaines épreuves des concours internes de
recrutement (cf. Denizot, 1994). Si notre projet, très restreint, d'intervention dans une classe a
été contraint de se cantonner à des activités de production écrite et d'observation linguistique,
il a tenté de ne pas exclure les activités de lecture, même si elles ont occupé une place seconde,
mises au service de la production écrite. Il est en effet difficile, si I'on quitte le domaine de
l'étude littéraire, de ne pas lier lecture et écriture. Les compétences visées ici font interagir les
deux activités et dans le quotidien de la classe, il est bien difficile de traiter I'un séparément de
I'autre. Je dirais de plus qu'en ce qui concerne la production dissertative une telle séparation
serait contre-nature: sinon, comment faire comprendre aux apprentis-scripteurs qu'on n'écrit
rien de "personnel" que par appui sur l'écriture d'autrui? Comment amener à prendre des
distances vis à vis de la croyance en l'écriture cornme expression sincère de ce qu'on pense, si
on n'impose pas que chacun mêle son discours à d'autres discours? comment des adolescents
peuvent-ils avoir accès à ces discours autrement que par les textes à lire qu'on prépare pour
eux ou qu'ils se procurent pour réaliser la tâche prescrite (dans les réponses au questionnaire,
certains font état de ce qu'ils ont vu à la télévision, mais la plupart font allusion à la banque de
textes associée, dans cette classe, à chaque sujet de dissertation)?

L'autre remarque tient à la signification possiblement programmatique de la notion de
séquence. Une séquence didactique consacrée à la lecture-écriture peut difficilement être
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organisée linéairement: si les processus en jeu dans la production de textes ont la récursivité et
I'interactivité que montre le schéma célèbre d'Hayes et Flower (et surtout sa deuxième version,
présentée dans Brassart 1991, 109), il serait didactiquement prétentieux de prétendre qu'il vaut
mieux cofiImencer ainsi et terminer ainsi un apprentissage quelconque concernant la production
écrite. Ainsi, dans la séquence qui nous a occupés, les activités linguistiques n'ont été placées ni
au début (en position de prérequis) ni à la fin (en position d'application) mais n'importe quand,
à wai dire quand il restait un petit moment à la fin d'une heure, entre deux activités plus
prenantes, etc. L'important était que les élèves fassent le lien entre une observation sur les
connecteurs et un problème d'écriture, et non que ce lien soit fait pour eux.

La seule progression possible est celle qui organise les apprentissages textuels en
distinguant la construction de savoirs et de savoir-faire portant sur les structures textuelles
globales et ceux qui portent sur des phénomènes locaux. Ainsi, il était impensable de mener
cette séquence sur l'exemplification avant que ne débute I'apprentissage de la dissertation,
avant que ne commence à être construit un modèle de texte dissertatif et que ne soient, ne
serait-ce qu'un peu, explicitées certaines notions d'argumentation.

Ainsi, le terme de cycle didactique, proposé par Brassart et al (1988, 65) est
certainement bien plus puissant que celui de séquence: "Favoriser, provoquer, au sein d'un
cycle didactique, les convergences entre les diverses tâches, entre les diverses situations-
problèmes didactiquement contrôlées, nous paraît également plus confonne aux processus
"nafurels" d'apprentissage des enfants ou des adolescents, processus qu'il s'agit plus d'activer,
d'alimenter et de développer dans un projet d'apprentissage explicité, que de construire à partir
de (presque) rien".
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ANNEXES DU CIIAPITRE 14

Annexe l: Textes alpha-oméga

Groupe 2: Laury, Patricia, Marjorie, Nicolas

II y a toutes sortes de raisons de penser que les jeux vidéo sont à proscrire. Entre

lutres, 
ils seraient une véritable drogue.

En effet, une certaine catégorie de personnes dépense une somme d'argent phénoménale
pour acheter des jeux qu'ils finiront en une après-midi. La totalité des dépenses s'élève à 1500
F pour la console + 500 voir 550 F pour une cartouche. Selon la passion du jeu, le prix peut-
être doublé ou triplé.

L'argent n'est pas Ie seul problème. Le temps passé devant leur console peut varier d'une
heure à une journée y compris la nuit. Le joueur se fixe environ une heure de jeu mais il "y
reste toute la nuit".

Ce qui peut conduire, selon une enquête, chez quelques personnes sensibles à des crises
d'épileptie.

D'autre part, les jeux vidéo permettent aux adeptes de se détendre ou de se défouler en
s'identifiant à un personnage ou en accomplissant une mission imaginaire. La pratique des
"game boy, girl" peut favoriser I'apprentissage de langues étrangers par leur intermédiaire. La
répétition des jeux favorise leur développement dans la vie sociale Elles permettent de
communiquer.

A I'issue de cette réflexion on peut donc constater que les jeux vidéo ne représentent pas
Ie dnnger que disent certains.

Groupe 3: Amélie, Gaëlle, Isabelle, Ludivine

II y a toutes sortes de raisons de penser que les jeux vidéo sont à proscrire. Entre
autres, ils seraient une véritable ùogue.

D'après un article paru dans Télérama du 3 novembre 1993, Julieq 14 ans, trouve le prix
des consoles et des jzux trop chers. Malgré ç4 il pense que c'est un loisir cornme un autre et
également de se défouler, de partager ce qu'il pense de ces jeux avec ses amis.

Dans le même quotidien" Flore 28 ans pense également que c'est un bon moyen de se
défouler mais qu'il occupe beaucoup de temps par rapport aux autres loisirs. C'est un peu
conrme une bête noire qui la poursuit mais qui elle se laisserait volontiers manger. Elle poursuit
en disant que les jeux de rôles nécessitent une grande concentration. Mais pour elle, il est dûr
de résister même quand I'ordinateur est éteint et caché sous un drap.

A I'isse de cette réflexion, on peut donc constater que les jeux vidéo ne représentent
pas Ie danger que disent certains.



Groupe 5: Arnaud, Christophe, Gregory, Maxime

Certains pensent que les jeux vidéo sont une merveilleuse invention, qu'ils constituent
entre autres une nouvelle forme d'apprentissage.

Les jeux vidéos procurent à son utilisateur, un certain plaisir à d'identifier au personnage
virtuel.

IIs développent des capacités que I'on peut difficilement acquérir dans la vie courante
cornme: les reflexes, le selÊcontrol, faire évoluer I'imagination.

Ils permettent également de combler les temps libres, ils permettent de comprendre
quelques mots anglophones comme: Game Over...

Le jeu vidéo permet (comme le sport) de s'amuser seul ou en groupe.

Contre:

Mais pour pouvoir se procurer ce plaisir virtuel, il est nécessaire de débourser une
quantité négligeable d'argent. [rature huit mots difficiles à déchiffrer] Malgrès cette dépense
importante, un épileptique risque toutefois de accentuer sa "maladie", de plus une perte de
temps est acquise à cause des jeux vidéos.

On voit donc que les jeux vidéo ne sont pas la merveilleuse invention que l'on peut
croire.



Annexe 2: Productions de trois groupes sur la réécriture du texte de Quentin

GROUPE 1: SYL, KA; ZE, SE

Il n'y a pas besoin de marquer les avis politiques des gens, là n'est pas la question.
Il ne nous dit pas où est la distinction entre ces différentes façons de se vêtir, il dresse
simplement la liste des diftrents "looks". Les Skinheads, les punks, les red Skins ne
représentent pas la majorité des gens, ce sont des cas particuliers trop développés. De plus la
majorité n'est pas beaucoup détaillée, elle est plutôt composée de "minets" et de personnes
chics. Ce dernier exemple n'est pas du tout formulé dans son texte.

GROUPE 2z ElrÛ.f, VIn TA, MAT

Pour les jeunes, se distinguer des autres est une chose très importante surtout chez les
adolescents. Vers 14, 15 ans, on cofilmence à s'intéresser à la vie (ou dans certains cas on
comrne vraiment à s'y désintéresser)
Généralement les skineads ont une apparence vestimentaire bien définie ainsi que leur idée,
certains pensent même qu'ils sont fascite et même Hitlérien. Ensuite il y a ceux qui ont des
cheveux le plus souvent en crête parfois colorée, des boucles d'oreilles parfois même dans les
narines, un blouson en cuir "Perfecto" parfois coloré. Ce sont les punks qui ont les idées
complètement différentes des skineads. ainsi que les Red skins qui sont parfois communistes et
dont I'habillement ressemblent à ceux des skineads à la seule différence que le rouge est
dominant. Et il y a ce qu'on trouve le plus couramment: les curistes dont leur apparence
vestimentaire est surtout liée au groupe "The Cure". Ainsi que les minets qui eux suivent la
mode de chaque époque ce qui ne leur donnent pas une personnalité propre à eux.

Mais tout ces styles, toutes ces apparences vestimentaires signifient beaucoup trop de
conflits chez les jeunes. Cependant "l'habits ne fait pas le moine"

On ne doit pas dans une dissertation citer des arguments avec des tires.
On ne doit pasjuger une personne en fonction de son apparence

GROUPE 3: Nf, MAX, GREG

Problème: - catalogue
- étalage

Aide: - lo para: même catégorie de fringues
- 2o para: le reste avec des similitudes

Pour les jeunes, se distinguer des autres est une chose très importante, surtout chez les
adolescents. Vers 14-15 ans;, on cornmence waiment à se désintéresser de la vie, à la détester.

Selon I'avis politique des jeunes, leur tenus vestimentaire changes. Celon ces catégories,
on trouves les skinheads, les punks, (les autres)

(Remettre les éléments du texte)

( rrrr la conclusion)
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Annexe 3: texte de Sartre donné à commenter au baccalauréat (épreuve de
philosophie, séries scientifiques, 1993)

La signification du passé est étroitement dépendante de mon projet présent. Cela ne
signifie nullement que je puis faire varier au gré de mes caprices le sens de mes actes antérieurs ;
mais, bien au contraire, que le projet fondamental que je suis décide absolument de la significatioh
que peut avoir pour moi et pour les aulres le passé que j'ai à êtré, Moi-seul en effet peux décider'à
chaque moment de la portÉe du passê': non pas en discutant, en délibérant et en appréciant en
chaque cas l'importance de tel ou tel événement antérieur, mais en me pro-jetant vers mes buts, je
sauve le passé avec moi et je dÈcide par l'action de sa signification.,Cette crise mystique de ma
quinzième année, qui décidera si elle "a été" pur accident de puberté ou au contraire premier signe
d'une conversion future ? Moi, selon que je déciderai - à vingt ans, à trente ans - de me convertir. Le
projet de conversion confère d'un seul coup à une crise d'adolescence la valeur d'une prémonition
que je n'avais pas prise au sérieux. Qui décidera si le séjour en prison que j'ai fait, après un vol, a été
fructubux ou déplorable'l wtoi, selon que je renonce à voler ou que je m'endurcis. eui peut décider
de la valeur d'enseignement d'un voyage, de la sincérité d'un serment d'amour, de ta pureté d'une
inl-ention passée, etc. ? C'est moi, toujours moi, selon les fins par lesquelles je les éclaire.

SARTRE



CTIAPITRE 15:

BVALUATION TERMINALE

A. PRESENTATION DU CONTEXTE DE L'EPREUVE

Le critère retenu pour élaborer une activité permettant de clore cette séquence a été de
placer les élèves dans une situation de travail la plus proche possible des apprentissages
principaux qu'ils avaient menés jusqu'alors. Cela imposait le choix d'une dissertàiion, .t pIu.
particulièrement d'une dissertation accompagnée d'une documentation proposée en *è*"
temps que l'énoncé du sujet. C'était Ia forme prise par les sujets de dissertàtion dans cette
classe. Cette forme était intéressante en ce qu'elle permettait d'élaborer un mini-corpus (ou
"banque de textes" selon les termes utilisés par professeur et élèves) constitué uniquement de
faits spécifiques ou d'anecdotes pouvant prendre le statut d'exemples dans un texte dissertatif.

Je présenterai ci-dessous d'abord quelques attendus à cette pratique de la ',dissertation
sur corpus", puis j'analyserai succinctement les documents et le sujet proposé aux élèves.

1. T]}I-E DISSERTATION SI]R DOCUMENTS.

L'intention d'une telle démarche est de minimiser dans I'esprit des élèves le problème de
l"'inventio". On sait que I'absence d'idées (ou le sentiment de ne pas en avoir) est une des
représentations-obstacle principales des apprentis scripteurs @elforce lggl, q;. Donner aux
élèves en accompagnement d'un énoncé de dissertation un ensemble de textes abordant par un
biais ou un autre la problématique du sujet est une façon de réduire cet obstacle ... tout en leur
en proposant un autre simultanément.

En effet, il ne sutEt pas de donner une documentation, encore faut-il aider les élèves à la
traiter dans le cadre de l'activité "écrire une dissertation": des interviewes d'élèves de seconde
menées dans un autre cadre et relatées dans Darras, Delcambre (1989, 4I-45) montrent qu'en
dehors d'un accompagnement didactique, de tels dossiers ne sont pas faciles à utiliser: risque
de planifier son texte en fonction des éléments du dossier plutôt qu'en fonction de la
problématique du sujet, risque de collage énumérati{ difficulté à construire des relations
(d'argument à exemple ou d'argument à contre-argument) entre les documents, et entre ceux-ci
et Ie sujet. Schenedecker (1993, 20) évoquant ce travail, propose de traiter frontalement ces
difficultés en faisant travailler explicitement des collages de te>ctes argumentatifs en rnre d,une
prise de décision ("ce film vaut-il la peine d'être rnr?") afin de montrer aux élèves comment la
décision ne peut se prendre sans un classement préalable des textes et des arguments, une
évaluation des opinions, un repérage des échos entre arguments et contre-arguments, etc... I
me semble que, sans prendre un tel détour, le travail à partir d'une banque dJ texte en vue de
l'écriture d'une dissertation, peut poursuiwe un certain nombre d'objeciifs précis qui ne sont
pas organisés seulement en fonction de la nature du dossier mais aussi en fonction de la nature



du sujet. J'en fais rapidement la liste ci-dessous (nous y retrouïerons d'ailleurs quelques-unes
des propositions de C. Schnedecker, mais finalisées par la nature du texte à produire).

I es deux objectifs principaux d'un travail sur un dossier documentaire en vue de produire
une dissertation sont d'aider les élèves à identifier les discours sociaux sur le thème ou la
question posée par le sujet et de les aider à construire des relations entre ces documents et la
question du sujet, relations à travers lesquelles peut s'élaborer une compréhension fine de la
"problématique" du sujet (entendons par là, la suite de questions - réponses dans laquelle le
sujet se situe).

Pour travailler le premier objectifi, deux conditions sont nécessaires: d'abord que la
banque de textes présente un choix de textes hétérogènes quant à leurs origines. il .rt
important de faire comprendre aux élèves qu"il n'y a pas que les << bons auteurs >> qui parlent"
@aunay et al., 1994) mais que les discours traversent la presse (pour adultes, pour
adolescents, d'information, de vulgarisation scientifique, féminine - et àasculine, etc.), les
courriers des lecteurs, les copies d'élèves, etc. Cette hétérogénéité voulue des textes
composant Ie dossier permet par ailleurs un travail très fructueu* ,r'r. la "légitimité sociale des
différents discours sociaux" @aunay et al, ibid.) et sur la fonction de la citation dans la
dissertation. Cite-t-on de la même manière un propos d'un anonyme et un mot d'auteur? (nous
avons déjà rencontré ce problème au début du chapitre l3.avec "Le téléspectateur"). La
deuxième condition requise pour aider les élèves à identifier les discours sociaux est de le faire
explicitement: par exemple, "nommer les énonciateurs, repérer quels types de personnes
tiennent tel propos sur [e thème], de quel lieu ou de quel droit elles parlènt" (Oaunay et al.,
ibid.). Cela suppose également de repérer les éclairages différents que prend le thème dans les
différents textes et éventuellement d'analyser les diftrences données â I'e*t"nsion du thème.
Ainsi, un travail sur les mathématiques que j'avais présenté dans Delcambre, Darras lgg1 (2g-
29) montre que selon les textes du dossier, ce qui est traité, c'est la place des maths dans les
études ou dans la vie quotidienne ou dans I'exercice d'un profession. On peut ajouter que ces
différences d'extension dépendent surtout de la question à laquelle chaque texte essaie de
répondre. Pour finir, ce travail de repérage des discours sociaux ne peut se faire sans
convoquer également I'opinion des élèves et sans leur demander comment ils se situent par
rapport à tel ou tel texte, par exemple.

Le deuxième objectif est davantage tourné vers l'élucidation du sujet: comme aucun texte
ne traite la question posée, il est nécessaire d'examiner cornment chacun aborde le thème et
quel élément il peut apporter à la construction d'une problématique. Ainsi, un dossier peut
aider des élèves à formuler explicitement le débat polémique sous-jàcent à un énoncé de sujet.
J'évoque dans Delcambre, Darras (ibid.) comment lire les textes du dossier pour clarifier la
polarisation des termes du sujet "Est-ce, selon vous, utile d'être.bon en maths pàur réussir dans
la vie?". Qu'opposer à "utile"? inefficace? superflu? nuisible? Les textes dans làs positions qu'ils
manifestent permettent d'élucider cette dispersion sémantique. Le travail est ici àouble: il s;agit
de dérouler les implicites d'un énoncé de sujet et de travailler les relations entre les textes et le
sujet. La question essentielle à poser serait du genre "En quoi chaque texte peut-il aider à la
construction de la dissertation?" @aunay et al., ibid.). Ainsi, I'utilisation d'un "dossier-outil
comme aide à la production d'un écrit" (Schnedecker, 1993, 17) est-il ici finalisé et directement
lié aux aspects spécifiques de l'écriture d'une dissertation.

L'ensemble de la démarche est à mettre au compte d'un travail explicite sur les
"interactions lecture/écriture" dans une perspective didactique relativement classique, où la
lecture est mise au service de l'écriture. "La lecture est convoquée dans l'écriture et i'influence



de diverses façons (...) que ce soit par le stock des lectures antérieures, par des relectures en
cours de travail ou à son issue (...) ou par la lecture projetée du lecteur visé." (Reuter, à par.).
Les analyses qui précèdent montrent cependant combien cette relation est constitutive du genre
de discours qui est visé dans les apprentissages dissertatifs.

2. PRESENTATION DE L'EPREIIVE

Comme il est dit ci-dessus, les. élèves étaient habitués à produire des dissertations
accompagnées d'une banque de textes r. ils avaient déjà réalisé, depuis l'évaluation initiale de
septembre, quatre devoirs dont un devoir coûlmun, sans dossier de textes, celuiJà.

L'épreuve proposée a donc pris la forme d'une cinquième dissertatiorq selon les mêmes
modalités. Le sujet est le suivant:

Ilfaut savoir distinguer Ie wai ùt faux, Ia vérité du mensonge, la réalité de la
fiction. C'est ce qu'on dit généralement.

Pourtant, Ig.fg.t, Ie mensonge, Ia fiction, Ie trucage, etc. ne sont-ils pas aussi
i mportant s ? Qu' en pe nse z-vou s ?

Une consigne développée était ajoutée, comme cela se faisait habituellement dans la
classe. La voici:

I/ Votre texte comprendra:

- un paragraphe d'introduction, où vous présenterez le sajet

--.un développement en deux ou trois parties. Vous y présenterez des opinions
diverses, qu'elles soie-nt proches ou éloignées des vôties-, en cherchant toijours à
préciser quels types de personnes peuveit partager les opinions présentéesl

'un paragraphe de conclusion, où vous ouwirez Ie sujet sur une problématique
plus large.

2/ Votre propre position dewa toujours apparaître clairement au lecteur tout au
long de votre turt4 (Iue vous préientiez des opinions proches ou étoignées des
vôtres.

3/ Vous donnerez des exempl_es tirés de vos lectures ou de votre expérience
personnelle. Vous utiliserez obligatoirement deux ou trois des docaments de la
banque de textes.

a. analyse du sujet et de la consigne

Le sujet met en scène une position ("C'est ce qu'on dit générdement") qui s'appuie sur
des valeurs qu'on peut penser communément partagées dans I'univers judéo-chrétien qui est le
nôtre: le wai, la vérité, etc. "valent" mieux que le faux, le mensonge, etc.; il présente donc
implicitement le mensonge, le faux, etc. cornme des valeurs négatives. Mais cette position est
réfutée par une question (inteno-négative orientant vers une réponse positive) qui fait pencher
le jugement sur ces mêmes objets vers l'attribution d'une valeur positive. La polarisation du

1. 
Il 

"rt 
même demandé aux élèves de contribuer à la constitution de ce dossier en ajoutant un texte aux sept

qui leur sont proposes.
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débat porte sur I'opposition vrai/faux et le seul appui sémantico-lexical de cette opposition est
I'expression "aussi important", qui laisse induire une opposition non pas entre deux aspects
(positiflnégatif) d'un même thème' mais entre deux "objets" aussi positifs I'un que I'autre: la
vérité est importante, le mensonge aussi. Un des traitements possibles du sujet peut donc être
"le vrai est important" (V+), "le faux est également important" (F+) et non pas seulement "le
vrai est important, le faux est condamnable" (V+Æ-) ou "le .wai n'est pas si important, au
regard de ce que peut apporter le faux" (V-Æ+1, solutions qui ne sont que I'amplification de
I'explicite et de I'implicite de chacune des positions en présence; on peut aussi régler le
problème en ne prenant que I'un des deux termes (puisque I'autre est déduit comme antonyme
quasi automatiquement; il est représenté entre parenthèses dans les symbolisations qui suivent)
et en voir les aspects contraires: "le faux est condamnable mais il présente des avantages": F-
(V+)/F+(V-); ou "le vrai est souhaitable mais il peut poser bien des problèmes": V+(F-)/V-
(F+).

Dernière observation sur le sujet: l'énumération des substantifs permet (éventuellement)
de construire des domaines d'application pour le problème, de convoquer des champs de
savoir: vrai et faux sont en quelque sorte des hyperonymes de vérité/mensonge qui renvoie au
domaine de I'action et du jugement moral, réalitélfiction convoque plutôt les domaines de la
production d'illusion réferentielle, le roman, le ciném4 les jeux vidéos, etc., le trucage entrant
dans cette série' .

La consigne rappelle les points importants de I'apprentissage discursif en cours: les points
1 et 2 ciblent les question de planification globale de la dissertation (nous reviendrons plus bas
sur ce qui est dit de la conclusion), de polyphonie énonciative et de gestion argumentative. Le
point 3 rappelle I'exigence d'exemplification et d'usage de la banque de textes sans préciser
autrement quel type de travail peut être effectué sur les sept textes proposés.

b. analyse des documents annexés

Sept textes courts étaient adjoints à la consigne, et comme le devoir se faisait en classe,
les élèves ne pouvaient opérer une recherche documentaire personnelle. Ces textes avaient été
choisis pour présenter essentiellement des "cas" qui pouvaient jouer le rôle d'exemple pour
traiter tel ou tel aspect du problème. Je les présente ci-dessous puis commenterai rapidement
les difficultés qu'ils présentent. Chacun est associé à un "titre" qui n'apparaissait pas sur les
documents remis aux élèves mais qui facilitera le traitement qui en sera fait dans les pages qui
suivent.

1. "Holmes"

En Décembre 1893, est publiée à Londres la nouvelle de Conan Doyle intitulée "Le dernier problème" où
Sherlock Holmes meurt dans un accident de montagre. LËvénement bouleverse les Anglais et I'on peut lire
dans la presse des écrits coflune ce qui suit:

"Il est à présent indéniable que Holmes a bel et bien été victime d'une mort violente. Ses
nombreux admirateurs se raccrocheront jusqu'au bout à I'idée d'une réapparition miraculeuse,

2 
. .ot-" on peut I'avoir dans le sujet suivant: "Certaines personnes considèrent que la télévision est une
drogue nocive pour lajeunesse, d'autres y voient au contraire un exceptionnel instnrment de culture" où le
débat porte sur un seul "objet", la télévision, w sous deux aspects contraires C[V+/TV-).

3 . Si I'on était en classe de philosophie, il est évident que se poserait en plus les problèmes épistémologiques de
la vérité scientifique. lvlais c'est un peu prémanué en classe de 2o.
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mais la seule pensée raisonnable qui puisse nous venir à I'esprit en cette occurrence est que son
frère, dont nous connaissons les facultés exceptionnelles, prendra le parti de se substituer à lui
pour nous étonner à nouveau..." Ce plaidoyer en faveur d'une survie du détective à travers son
frère Mycroft ne sera malheureusement pas entendu de Conan Doyle, qui s'enlise déjà au milieu
d'un courrier monstrueux. Ses lecteurs, en effet, n'acceptent pas la mort de Sherlock et
rivalisent d'invention afin de ranimer la flamme de son imagination. Dans un discours prononcé
en 1894 en Amérique, le romancier reviendra sur le caractère singulier de cette
correspondance: "Le contenu de mes histoires est tel qu'il m'a valu d'être identifié à mon
personnage, et ce par des lecteurs du monde entier. De San Francisco à Moscou, on m'écrit
pour me soumettre des affaires de famille et des cas mystérieux en me priant de les dénouer. Je
ne pensais pas que les gens se débattaient dans autant de drames compliquésl,'

Libération "So long Sherlock", 23/12/1993

2. "Rushdie"

Le 14 fewier 1994 sera célébré un bien sinistre anniversaire. Il y cinq ans, l'écrivain
britannique Salman Rushdie était condamné à mort par I'ayatollah Khomeiny, alors chef de
lEtat iranien. Son crime: avoir osé "insulter sa sainteté islamique". Objet du délit: un roman,
Les Versets sataniques. Puni pour avoir écrit une oeuvre de fiction, I'auteur vit depuis dans la
clandestinité, protégé par les tireurs d'élite de I'unité antiterroriste de Scotland Yard.

Té lérama "Salman Rushdie", 09 /02/ 1994

3. ttTraventt

L'histoire de la littérature abonde en anecdotes cocasses et mystères propres à dérouter
tous ceux qui veulent savoir qui se cache derrière la signature d'un liwe.

Le cas de Traven, par exemple, est digne des miroirs de La Dame de Shangai: ils sont
trente Traven, au moins. Mais ce sont tous le même. L'auteur du Trésor de Ia Sierra Madre a
passé sa vie à brouiller les pistes, signer de patronymes lituaniens, hollandais, américains, se
faire passer pour un Gringo solitaire perdu dans la jungle mexicaine. On I'a pris pour Ambrose
Pierce, Jack London"le fils naturel du Kaiser Guillaume II de Prusse ou d'un misérable potier.
Au bout du compte, on ne sait trop. La thèse la plus récente le dénonce corïrme anarchiste
allemand, fils légitime d'un industriel d'outre-Rhin. Le cinéaste John Huston I'aurait repéré
lorsque, sous le 4om de Hal Groves, il s'était fait embaucher comme conseiller technique sùr le
tournage du film ' pour voir ce que l'on faisait de son liwe' 

le film* = Le Trésor de ra sierra Madre
ré t é r am a " 

"n*'T;rf"ri i"Ho

4. "Jeux videott

A la suite d'un conflit particulièrement sévère avec un professeur d'un établissement
voisiq de jeunes électroniciens imaginèrent un projet ambitieux. Tout le monde connaît ces



jeux vidéo qui simulent un combat dans I'espace. Le joueur en appuyant sur une touche tire et,
s'il atteint la cible, en général un vaisseau spatial, il la pulvérise. il i'agissait de remplacer toui
bonnement la silhouette du vaisseau par celle du professeur en Question. Le travail fut acharné.
Ils durent pour cela décortiquer le logiciel d'un de ces jeux, identifier, avec une culture
informatique plus que lacunaire, la séquence d'instructions qui représentait le vaisseau et
programmer la silhouette voulue. Ils y réussirent et nombre de jeunes pulvérisèrent
électroniquement le malheureux maître qui ne dut jamais se douter de quel cruel traitement il
était I'objet.

J. Perriault, La logique de l,usage

5. "Misery"

Il* dévora Le Monde selon Garp. Il commit I'erreur de lire la scène où le jeune fils de
Garp meurt, empalé sur le levier de changement de vitesse, peu avant de se coucher. Il lui fallut
des heures pour s'endormir. Il n'arrivait pas à chasser la scène de son esprit. L'idée qu'il était
absurde d'éprouver du chagrin pour la mort d'un personnage de fiction n. ,n"nquu pâs de lui
traverser I'esprit tandis qu'il se tournait et se retournait dans son lit.

il* : le personnage principal du roman
Stephen Kjng, Misery

6. "Jurassic Parkt'

TELARAMA: Jurassic Park, Ie dernier Spielberg, est annoncé comme une étape
décisive dans le développement des images de synthèse au cinéma....

PHTI'IPPE QUEAU: Et c'est la vérité! C'est la premières fois qu'un film montre des
acteurs -en occulTence, des dinosaures- entièrement créés par ordinateur. Il ne s'agit plus
d'utiliser et de truquer des éléments de décor ou des marionnettes pour donner aux spectateurs
I'illusion d'une vie propre. Il s'agit de créer et de synthétiser le réalisme de toutes piè""r, .r,
somtne, inventer la vie. Dans le cas de Jurassic Park, c'est d'autant plus impressionnant que
personne n'a jamais vu de dinosaures!

Té lérama "Images virûrelles", Z0l lO/ L994

7. ttConradtt

Ce conte* marque la première apparition dans le monde de cet homme appelé Marlow
avec qui mon intimité ne fit que croître au cours des années (...).

Marlow et moi nous nous sofirmes rencontrés, ainsi que se font ces relations de ville
d'eaux qui parfois se transforment en amitiés véritables. Celle-ci'a eu précisément cette fortune.
En dépit du ton assuré de ses opinions Marlow n'a rient d'un importun. Il hante mes heures de
solitude, lorsque nous partageons en silence notre bien-être et notre entente; mais lorsque nous
nous séparons à la fin d'un conte, je ne suis jamais sûr que ce ne soit pas pour la dernière fois.
De toutes mes créatures il est bien assurément le seul qui n'ait jamais été un tracas pour mon
esprit. Le plus discret et le plus compréhensif des hommes...

Joseph conrad, r r" n " rl, î;;i"=o!"rlirÏJJrÏ,



Ces textes ne présentent pas un aussi large éventail d'origines diftrentes qu'on pourrait
le souhaiter, pour une banque de textes. Cela vient en partie du fait que la sélection de ces
textes est centrée autour de la question de I'exemplification et non autour de celle de la citation
(même si on ne peut éviter la question de la citation, que I'on retrouvera à la fin de ce chapitre).

Les textes 4, 6 et 7 ne présentent guère de difficultés: ils évoquent de manière assez
claire les côtés intéressants des personnages fictifs, soit pour régler dans I'imaginaire un conflit
réel (T.4), soit pour combler la solitude (T.7) et ceux des images de synthèse (trucages
cinématographiques) pour "inventer la vie" (T.6). Cependant le texte 4 ne prend pas position
sur la valeur morale à accorder à de telles manipulations (voir I'opposition entre "projet
ambitieux" et "malheureux maître, cruel traitement"; mais ces deux dernières expressioni sdnt
possiblement ironiques): sa valeur argumentative est à construire.

Les textes 2 et 5 sont très proches quant au traitement de la question du sujet: ils
développent I'un et I'autre I'idée des dangers de la fiction notamment pour ceux qui confondent
fiction et réalité (T.5 "absurde") ou pour ceux qui subissent le contrecoup de telles confusions
(T.2 "sinistre anniversaire").

Le texte 3 est le seul qui soit essentiellement situé du côté de I'action (les textes 2 et 4
aussi, mais secondairement puisque I'aspect moral de ces "cas" - est-il bien ou mal de pulvériser
son professeur dans un jeu vidéo ou d'insulter I'islam dans un roman ? - n'est pas évoqué
directement dans les deux textes et ne se pose que si I'on élargit la réflexion jusqu'à considéier
les conséquences morales ou idéologiques de ces faits). Dans le texte 3, la prise de
pseudonymes est qualifiée de "cocasse", le mensonge est ainsi validé co[rme un moyen efficace
de protection de la propriété littéraire.

Le texte I rejoint les textes 4 et 7 en ce qui concerne les aspects positifs de la fiction,
voire le plaisir (ou déplaisir selon les points de rnre) qu'il peut y avoir à mêler, même
hypothétiquement, fiction et réalité, auteur et personnage, mais il pose des problèmes de
compréhension qui sont dus essentiellement à I'intrication de niveaux différents de
"transtextualité" pour reprendre les notions élaborées par G. Genette (1982). Les deux
citations sont à identifier comme issue du "monde" de C. Doyle (1893), le reste du texte
appartenant au "monde" que nous partageons avec les élèves (1993). Cette intertextualité est
compliquée du fait que les deux univers appartiennenttous deux à la même institution "presse".
Il faut donc repérer qu'il y a là un article dans I'article n . Par ailleurs, le paratexte final "'So long
Sherlock" doit être identifié comme le titre (en anglais) de I'article (en français) de Libération.
Tout cela produit une "polyphonie textuelle" qui a troublé quelques élèves s. De même que le
texte 4, ce texte reste dans I'ambiguité quant à la valeur argumentative à accorder à la frénésie
britannique vis à vis de S. Holmes.

L'ensemble de ces extraits présente donc un échantillon assez varié d'exemples neutres ou
éclairés (positivement ou négativement), mais portant tous sur le thème du faux (mensonge,
fiction, trucage). Les exemples illustrant le wai seront donc à trouver, ou à dégager p",
changement de point de vue des exemples disponibles. Le risque d'un tel corpus est qu'il
induise un traitement du sujet qui ne retienne essentiellement que le thème du faux (F+Æ-) et

4 
. De plus, le chapeau d'introduction rédigé pour écourter le texte, ajoute si l'on veut un niveau supplémentaire.

s. RU& LAE, MAR, SYL, VI. MAR a eu également des difrcultés à comprendre le texte 6 qui représente un
personnage de roman en train de lire un autre rornan. Elle n'a pas compris la mise en abîme.
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passe sous silence la confrontation faux/vrai. Nous observerons cet aspect-là dans la troisième
section de ce chapitre après avoir fait un bilan quantitatif des stratégies d'exemplification.

B. STRATEGIES D'EXEMPLIFICATION: ETUDE QUANTITATIVE

Nous présenterons comme précédemment une étude qui tente de comptabiliser à la fois
le nombre d'exemples (en utilisant notre identification, dans les textes produits, des passages
qui peuvent à notre sens être jugés tels) et leur longueur comparativement à la longueur totale
des textes. Cela permettra d'apprécier les évolutions par rapport à l'évaluation initiale
(présentée dans le chapitre 13) et de poser quelques hypothèses quant aux stratégies
d'exemplification que l'on peut s'attendre à rencontrer dans ce troisième corpus: I'augmentation
ou la diminution des exemples (en nombre et longueur) se traduit-elle en une multiplication des
exemples ou en une amplification de leur traitement? Ces prévisions seront bien sûr à justifier
dans une lecture qualitative ces textes, que nous opérerons dans la suite de ce chapitre.

r. NOMBRE ET LONGUEUR DES EXEMPLES

Tout d'abord, il faut relever I'allongement assez considérable des copies. Comme il est
noté dans le tableau 15 ci-dessous, on peut remarquer que la copie la plus courte OIAX,277
mots) n'est pas loin d'avoir la même longueur que la copie la plus longue du corpus initial (A\
303 mots). Cet allongement général va donc avoir des répercussions évidentes et sur le nombre
d'exemples et sur leur longueur.

Je présente ci-dessous le tableau 15 qui résume I'ensemble des données (longueur des
textes par quartiles et nombre d'exemples). Il est élaboré selon les mêmes principes que le
tableau 12 dans le chapitre 13.

TABLEAU 15

Les codes en gras indiquent les bornes des espaces interquartiles dans un classement
élaboré en fonction du nombre d'exemples (à lire colonnes après colonnes) et ceux en italiques
(à lire selon les lignes) représentent le classement selon la longueur des textes (mais le

\brenx
Iongueur\
Texte \

I 2 3 4 b 6 7 8 TOTAL

277 AM MAX
TA

IÂU
GREG

VI
6

406

434

5r0

A U 7
SYL

tvIAT

3

CHR20

L U z MA ra

I{AR

MAR
CE

ISA
ZE

N/ ra

SE

EM
l l

696

GAE IAE AUR
AR

PAT 20 KA
6

TOTAL I 3 4 7 D 3 2 I 26
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croisement de ce critère avec le précédent ne rend pas I'ordination très évidente dans ce
tableau; se reporter au tableau 17 où les nombres apposés en indice après chaque code rendent
compte du critère "longueur des textes").

On constate donc que, concernant la longueur globale des textes. la moitié des copies ont
entre 406 et 510 mots; cela représente un certain allongement de l'espace interquartile (une
centaine de mots) par rapport au corpus initial (une cinquantaine de mots); cette augmentation
est liée à celle de l'écart entre la copie la plus courte (277 mots) et la plus longue (KA 696
mots) qui rèprésente environ 400 mots: cette dernière est deux fois et demi plus longue que la
première (deux fois seulement dans le corpus 2). On pourrait interpréter ces phénomènes
cornme une diversification, ou un creusement des écarts entre les productions écrites, du moins
tntes sous I'angle de la longueur.

En ce qui concerne le nombre d'exemples, 5OoÂ des copies 6 présentent de 3 à 5
exemples, ce qui est globalement plus que dans le corpus 2 (les 50% se regroupaient autour
des catégories I - 2 exemples), tout en présentant une distribution assez homogène. Il faut
remarquer, comme dans le corpus initial, deux cas particuliers qui se situent en dehors de la
zone des données centrales (selon les critères retenus, longueur des textes et nombre
d'exemples): il s'agit de trois copies courtes ayant peu d'exemples (AM, MAX et TA) et de la
copie la plus longue ayant le plus d'exemples (KA). Ces "extrêmes" évoquent I'idée d'une
corrélation entre longueur de texte et nombre d'exemples. Cette corrélation n'existait pas, ou
guère, dans l'évaluation initiale (cf. chap. 13), elle semble ici beaucoup plus évidente, y compris
sur les deux blocs centraux: il suffit de comparer la régularité "en forme de cloche" des effectifs
des catégories "nombre d'exemples" (dernière ligne du tableau l5) à I'inégularité de ces mêmes
effectifs dans le tableau 12 (chap. 13).

Il semble donc qu'outre I'allongement des productions écrites et l'augmentation du
nombre d'exemples, le corpus 3 révèle une "normalisation" de l'écriture ou tout au moins
une intégration des consignes scolaires: la disparition de la catégorie des textes sans exemples,
et surtout de celle des longs textes sans exemples. Reste quand même un apax, le texte KA qui
est beaucoup plus long que celui qui le précède immédiatement (près de 200 mots le séparent
de EM). Cela n'est peut-être pas sans raison.

Le tableau 16 permet d'évaluer globalement les évolutions d'un coqpus à I'autre
concernant I'imoortance quantitative accordée aux exemples dans les textes. Il est élaboré à
partir de la dernière colonne des tableaux 12 ci-dessous et 13 du chapitre 13 qui présentent les
pourcentages de la quantité de texte accordée aux exemples par rapport à la longueur totale
des textes. Les chiffres représentent des nombres de copies. Sont représentées en gras pour
chaque corpus les catégories de I'espace interquartile ' .

. Dans le tableau 15 I'efrectif des copies correçondant à ces 50% est de 16 (total des colonnes 3, 4, s
exemples), ce qui excède manifestement le compte attendu. Cela est dû au fait que le l" quartile commence à
LU, qui est precedée dans la colonne par deux autres copies ayant le même nombre d'exemples, mais un peu
plus courtes.

, conrme precédemment, les effectifs représentent un peu plus que 50%o du corpus puisque j'ai considéré
comme faisant partie de l'espace interquartile tous les textes des catégories où apparaîssent tes copies
nnrquant le lo et le 3o quartile.
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CORPUS 2ftotal:261 CORPUS 3 (total: 26)
0 -sVo 6
5 - lÙYo 4
l0 - IsYo 2
ts  -20% 4
20 -25Yo 2 I
25 - 30o/o I 6
30 - 35Yo 4 4
35 - 40o/o 3 5
40 - 45Yo I J

45 - 50Yo 2
50 - s5% I 2
ss -60% t

TABLEAU 16

On le voit, la dispersion est bien plus homogène dans le corpus 3 que dans le corpus
2. L'espace interquartile est relativement restreint dans le corpus 3 (50% des copies consacrent
de 25Yo à 40% du texte global aux exemples, soit 3 catégories sur 9) alors que dans le
précédent corpus, I'espace interquartile va de 5 à 4Ùyo, (soit 7 catégories sur I l). Cette
observation renforce, il me semble, celle faite ci-dessus à propos de I'homogénéisation des
productions écrites.

Je présente ci-après le tableau 17 qui résume l'ensemble des données; il est organisé selon
les mêmes principes que le tableau 13 du chapitre 13.
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Codes Nbre Ex Longueur Texte MotÆx %
AM 2 I 293 70 23.9

MAX 2 277 85 30.7
TA 4 2 388 105 27 .1

CHR 20 2 510 95 18.6

AU 7 3 406 725 30.8
SYL I 3 416 772 41.3
LU L5 3 484 133 2t .5

GAE 2s 3 546 213 39

LAU 3 4 353 98 27.8
GREG 5 4 396 142 35.8

VI 4 399 741 35.3
MAT I 4 4t5 218 52.5
MA l 6 4 485 79 16.2

KAR IE 4 500 79 15.8
LAE 2 l 4 527 231 43.8

MAR t 4 5 480 92 1 9 . 1
CE t 7 5 498 156 31 .3

AUR 22 D 594 118 33.3
AR 24 D 546 234 42.8

PAT 25 o 549 741 25.7

ISA l l 6 442 i l9 26.9
ZE t2 6 M8 r32 29.5
NI l 3 6 449 236 52.5

SE lo 7 434 247 56.9

EM l9 8 500 199 39.8
I(A 26 8 696 247 35.5

Quelques commentaires sur l'évolution depuis l'évaluatign initiale: quatorze élèves t
augmentent sensiblement la part des exemples dans leurs textes'. Parmi eux, se trouvent bien

TABLEAU 17

sûr les quatre élèves qui n'avaient pas du tout exemplifié leurs textes lors de cette première

t. J. dor." leurs codes dans I'ordre d'apparition du tableau 17: AlvI, MAX SYl,, LU, GAE, VI, MAT, LAE,
MA& CE, PAT, ISA, NI, SE.

9 . Par sensiblement, j'entends que Ie pourcentage les concernant est plus important d'au moins l0ol0.
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écriture et huit des neuf élèves qui n'avaient qu'un seul exemple 10. Ces douze élèves
augmentent donc ou le nombre des exemples dans leurs textes (de 2 à 7 exemples) ou leur
longueur (c'est le cas de AM qui ne présente qu'un seul exemple, mais assez tong). Il faut leur
ajouter deux élèves qui doublent le pourcentage de leurs exemples ou par la longueur qui leur
est affectée (c'est le cas de LAE: quatre exemples dans les deux cas, mais elle passe de 20,9Yo à
43,&yo) ou par le nombre (c'est le cas de NI qui passe de 2 à 6 exemples).

Outre la confirmation de I'observation faite ci-dessus sur I'augmentation globale des
exemples dans ce corpus, on peut voir que cette augmentation prend deux figures
vraisemblablement différentes en contexte: ou les exemples sont plus nombreux et risquent
donc d'être plus atomisés, ou ils sont plus développés et risquent donc d'être trop longs!

Un petit nombre d'élèves présentent une diminution de leur pourcentage d'exemples.

CORPUS 2 CORPUS 3
CHR 6 e x 36.zVo 2 e x 18,6Yo
MA 2 e x 4l Yo 4 e x 16.2%
KAR 2 e x 29.5Yo 4 e x L5.8Yo
AUR 2ex 46.3yo 5 e x 33,30/o
EM 3 e x 5z%o 7 e x 39.$Yo

TABLEAU 18

Pour CÉ[R, la diminution du nombre d'exemple est la cause de la diminution du
pourcentage, mais pas pour les autres qui, au contraire multiplient le nombre des exemples:
c'étaient des textes à 2-3 exemples, ils présentent maintenant de 4 à 7 exemples. On peut
prédire là aussi une atomisation des exemples et une écriture d'accumulation ou d'énumération.
Il se pourrait que pour ces élèves, I'apprentissage ait produit ce phénomène que I'on connaît
bien à propos des connecteurs: la clarification sur un phénomène textueVdiscursif produit chez
I'apprenant une représentation maximaliste du contrat disciplinaire. "Plus il y en aura, mieux ce
sera'r. On pourrait voir également dans ces quelques cas un échec de
I'enseignement/apprentissage qui n'aurait que renforcé la représentation dominante concernant
les exemples: "l'important, c'est qu'il y en ait beaucoup" (Delforce 1991, 350). Mais il faut aussi
prendre en compte le fait que globalement ces exemples occupent moins de place dans le te)de:
ce sont donc peut-être des fragments plus illustratifs qu'heuristiques, ou mieux maîtrisés à
I'intérieur d'une structure textuelle plus claire que lors de l'évaluation initiale où ils pouvaient
prendre la forme d'un développement principal.

Pour finir, quelques élèves sont stables si I'on considère les pourcentages, mais parmi eux
certains ont un nombre d'exemples en nette augrnentation: LAU (2 à 4 ex), ZE (2 à 6 ex) et
KA (5 à 8 ex): la stratégie d'accumulation se retrouve donc, il faudra vérifier au niveau de la
cohérence globale de ces textes quel est le statut accordé aux exemples.

Pour résumer, I'accumulation d'exemples est donc potentiellement attendue chez huit
élèves:NI, MA KA& AII& EM, LAU, ZE,KA.

t0. L'élèu" qui ne bouge pas est TA dont les deux exemples recouwent ici2lll,odu texte global alors que dans
l'évaluation initiale, son unique exemple occupait z2,7yo. une image de la stabilité?
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L'autre stratégie, celle de I'ampli{ication (un même nombre d'exemples mais une
augmentation du pourcentage de texte qui leur est consacré), serait très peu représentée,
uniquement par LAE et AM.

2. NOMBRE D'EXEMPLES ET STRUCTURES TEXTUELLES

Dans la lignée de ce que nous écrivons ci-dessus, I'observation de cette relation va être
relativement décevante. Je présente cependant le tableau 19 qui correspond au tableau 14 du
chapitre 13.

I 2 3 4 5 6 7 I Totlr-

PoLrMreuss AM MAX
TA

CHR

AU

GAE

LAU
VI
MA

KAN

MAR
CE

AUR
AR
PAT

ZE
NI

SE KA

19

MoNo-
AncuunNtetrr

SYL
LU

GREG
MAT
I.AE

ISA

6

TÏTSMATTQUE EM I

Totar- I 3 4 7 b 3 c) I 26

TABLEAU 19

J'ai reporté en gras les codes des élèves "amplificateurs" et en italiques ceux des élèves
"énumérateurs".

L'apprentissage effectué par les élèves produit une réduction des catégories de textes et
notamment la disparition des textes que j'appelais "argumentation indirecte" et des textes
faiblement cohérents (ce qui est plutôt satisfaisant!). La grande majorité des élèves produisent
des textes polémiques, c'est-à-dire des textes caractérisés par la prise en compte d'opinions
opposés et aboutissant à la formulation d'une réponse à la question posée par le sujet. Un petit
nombre d'entre eux produisent des textes mono-argumentatifs, répondant tous "oui" à la
question du sujet. Nous y reviendrons ci-dessous.

L'effet de massification ou de normalisation dans l'écriture, s'il est déceptif quant aux
analyses qu'on pourrait avoir envie de faire, est cependant rassurant en tant qu'il est une trace
des apprentissages réalisés sur cinq mois de temps. On peut déplorer au nom de la créativité ou
de I'expression personnelle ce qui apparaît comme une entreprise d'inculcation de formes
rhétoriques stéréotypées. Je me permettrai simplement de rappeler d'une part que le temps de
I'apprentissage est une donnée qui échappe à notre présente étude: cinq mois ne paraissent pas
un temps trop long dans une scolarité lycéenne pour amener 75Yo d'une classe de seconde à
produire un texte monogéré où les formes d'un débat d'idées empruntant les voies du
dialogisme (voire de la polyphonie énonciative) soient globalement cohérentes, ou apparaissent
telles à un lecteur adulte. D'autre part, le filtre que nous avons utilisé (la prise en compte
d'opinions opposées) est grossier: n'importe quel texte en pour/contre serait sélectionné. Nous
nous proposons donc d'affiner I'analyse de ces textes dits "polémiques" et d'observer un peu
quelles formes d'argumentation ils réalisent: la diversification des productions écrites a toutes
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chances de se retrouver alors, dans une diversification des mises en oeuvre des principes du
schéma polémique.

Cela dit, la question des liens entre nombre d'exemples et structure textuelle, tels qu'ils
sont affichés dans le tableau 19, n'apparaît pas aussi intéressante que lors de l'évaluation
initiale: on retrouve les grandes tendances signalées plus haut et I'espace interquartile qui
rassemble 50% des élèves sur les catégories des 3-4-5 exemples, que les textes soient
polémiques ou mono-argumentatifs, mais il est difficile d'en déduire une relation de causalité.
La gestion locale des exemples semble en fait pouvoir être traitée en tant que telle, et il est
waisemblablement plus intéressant de poursuivre à partir des conclusions de la section
précédente sur I'observation de ce que nous avons appelé "amplification" et "atomisation" des
exemples, afin de croiser ces hypothèses avec les effets de cohérence globale.

Nous enchaînerons donc avec des considérations sur les stratégies de planification
(structures textuelles et fonction de I'exemplification), avant de revenir à des observations
quantitatives sur les modes de connexion.

C. STRATEGIES D'EXEMPLIFICATION ET
PLANIFICATION TEXTUELLE

Reprenant la même problématique que précédemment, nous observerons d'abord la
question de la compréhension du sujet puis nous analyserons les diftrents types de formes
textuelles qui sont présentées dans le tableau 19. Ce faisant, nous essaierons de ne pas perdre
de rrue I'hypothèse que nous faisions plus haut sur le développement des stratégies
d'exemplification en termes d'amplification ou d'énumération que nous essaierons de mettre en
relation avec notre évaluation de la plus ou moins grande réussite textuelle.

l. LA QUESTION DU HORS-SUJET, OU DE LA DU,rtCULrr A
GEI\|-ERALISER UN EXEMPLE

Une seule copie nous occupera ici 11 mais l'étude un peu longue que nous en ferons est
justifiée par I'intérêt du problème d'exemplification qu'elle manifeste. Le hors-sujet est en effet
lié à des difficultés de généralisation" qui nous permettront de présenter le système de
contraintes qui pèse sur I'opération de généralisation dans le cadre d'une production
dissertative.

La copie de Karine (codée KA) occupe une place singulière dans le tableau 19: la plus
longue (et de loin) et celle qui comporte le plus d'exemples. Elle effectue un dérapage
important par rapport à la problématique du sujet qui s'observe dès I'introduction:

Le )o(e siecle a caractérise, dqns le monde, la grande évolution de la technologie et de la
mecanisation. De nos jours, les hommes ont changé et sont habitués à ces méthodes dont ils ne
pourraient se passer. Mais qu'advient-il, alors, de ces hommes, si cette technologie les trarT ? En
ont-ils vraiment besoin ?

I semble que ce texte s'apprête à traiter un autre sujet sur les liens de
dépendance/indépendance de I'homme par rapport à la technotogie. On peut se demander

11 
. ie rappelle qu'au chapitre 13 six copies operaient dss redéfinitions thématiques plus ou moins fortes, mais
qui en tout cas manifestaient une interprétation assez personnelle ou un découpage référentiel curieux



quelle est I'origine de ce nouveau thème et comment le texte KA réussit à gérer les documents
qui lui étaient proposés, vu cette rédéfinition thématique.

Les problèmes qui sont le plus manifestement liés à la rédéfinition thématique
proviennent du traitement des documents 6 ("Jurassic Park") et 4 ("feux vidéo") issus de la
consigne d'écriture. Le document 6 est cité trois fois dans la copie (ce qui est I'indice à la fois
de I'importance que l'élève lui accorde et d'une certaine maîtrise textuelle, car ces trois
occurences ne sont pas répétitives) mais dans des cadres réferentiels diftrents. Les deux
premières fois (voir le texte en annexe, il s'agit des EX2, EX4), c'est le thème "fiction" qui
chapeaute I'insertion de l'exemple, la troisième fois (EX7), c'est le thème "technologie" qui est
dominant.

En fait, une des questions principales que pose I'insertion d'un exemple est de savoir
quelle généralisation en effectuer; et dans la mesure où l'évocation d'un fait n'est jamais en soi
un exemple, ce travail est à opérer par le scripteur qui utilise la réference à tel ou tel événement
ou fait dans tel ou tel sens. Et il est juste de considérer le document 6 comme illustratif
d'avancées technologiques nouvelles, notamment dans le domaine du trucage
cinématographique, plus que dans une perspective de réflexion sur les pouvoirs et la force de
I'illusion fictionnelle. Cela dit, il faut souligner que Karine situe cette réference dans les deux
domaines, ce qui est remarquable à mon sens, et explique que la triple occurrence de cet extrait
dans son texte ne produise pas d'effet de répétition.

Mais cette généralisation, possible à partir du document 6 considéré seul, devient
problématique si on la situe dans le contexte de l'énoncé du sujet, qui ne suscite pas de débat
sur les dangers des "technologies nouvelles". D'où l'effet de surprise produit par I'introduction
du devoir, ainsi que par I'exemple du tunnel sous la manche, certes d'actualité en Février 1994,
mais carrément hors-sujet.

De même, I'exemple 6 (d'après le document 4 "Jeux vidéo",) qui ouvre la deuxième partie
du devoir entièrement consacrée à une réflexion sur la technologie, est suivi de la conclusion
suivante: "la technique a complètement détruit le respect des hommes". Il faut reconnaître que
le document 4 est plus facile à interpréter sous cet angle moralisant, notamment à cause de
l'énoncé qui le clôt: "le malheureux maître (...) ne dut jamais se douter de quel cruel traitement
il était I'objet". L'élève suit I'instruction du texte et I'interprète comme une nouvelle incarnation
du mythe du savant fou qui met son savoir "au service du mal". De plus, il se peut que ces
deux documents 4 et 6 soient rapprochés par l'élève comme deux illustrations d'un même
thème, les apports de I'informatique, I'un négatif (le document 4), I'autre positif (le document
6). Cette généralisation fut probablement d'autant plus forte qu'elle pouvait s'organiser
argumentativement, comme on peut le voir dans le texte de Karine: "la technologie engendre
de la folie mais elle est facteur de progrès", et donc servir à un développement de type
polémique.

On le voit, la difficulté pour l'élève est d'opérer une mise en relation entre deux réseaux
notionnels: celui que I'on infere du sujet et celui sous lequel on subsume tel ou tel document.
On peut m'objecter que cette difficulté est ici provoquée par la consigne d'écriture d'une
dissertation avec documents. Je pense que la forme de la consigne ne fait qu'augmenter le
risque mais qu'elle ne le crée pas. Tout exemple, tout élément issu d'une recherche en mémoire
à long terme peut actualiser un réseau notionnel voisin ou en intersection partielle avec ce que
I'on est en train de traiter et non seulement les textes qui sont à disposition (explicitement ou
non). Je n'en veux pour preuve que I'exemple 8 (le tunnel sous la Manche) qui est un apport de
l'élève elle-même. Le risque que fait courir un exemple à une écriture dissertative ne peut être



évité que par un très grand contrôle sur les compatibilités des domaines notionnels ou
conceptuels convoqués. La consigne, que I'on peut contester par ailleurs, a au moins le mérite
ici de mettre en lumière une difficulté qui sert particulièrement bien notre propos.

Au rnr du nombre d'exemples, nous faisions dans la section précédente I'hypothèse que la
structure de ce texte pouvait être énumérative; il n'en est rien. Le texte est suftiammeni long
pour absorber les huit exemples qui servent en fait d'étayage à une planification que jé
schématiserais ainsi " en plaçant sous la première ligne les numéros des exemples dàns la
copie et les documents de la consigne utilisés:

TRUCAGE + mais FICTION - TECHNOLOGIE - maiSTECHNOLOGE +
E)(2 EX4 .5 EX6 EX7 .8
Doc 6 Dæ 6 .2 Doc 4 Doc 6, Tunnel

TABLEAU20

On le voit, non seulement le document 6 est utilisé dans des cadres de généralisation
diff[erents mais il sert, à I'intérieur d'une même réflexion, d'appui à un mouvement argumentatif
(TRUCAGE* mais FICTION-). Ce sont peut-être tà des indices de I'importance du iravail qui
a été opéré par cette élève sur cet exemple et des problèmes qu'il lui a posés.

L'exemple, en ce qu'il oblige pour être inséré dans un texte et devenir à proprement
parler un exemple (ce qu'il n'est pas tant qu'il n'est pas mis en relation avec un argument ou un
contre-argument), oblige à opérer une généralisation qui peut être faite dans deux directions
différentes: ou à partir des domaines de savoir ou des problématiques inferables à partir de
l'énoncé du sujet ou à partir de l"'exemple" lui-même en ce qu'il évoque un domainè ou une
problématique. Le premier type de généralisation ou "généralisation descendante" (top down)
s'oppose ainsi au second ou "généralisation ascendante" (bottom up). L'analogie àvec les
modèles psycholinguistiques de traitement de I'information ne saurait étonner: I'exemplification
fait partie des processus rédactionnels et est donc soumise aux mêmes modes de traitement.

2. UN PLAI{ THEMATIQUE:
L'ENUMERAITON COMME SOLUTION TEXTUELLE

De nouveau, c'est d'une seule copie qu'il s'agira ici. L'intérêt qu'elle présente tient à la
relation que l'on peut établir entre une structure textuelle et un fonctionnement local de gestion
énumérative des exemples.

Dans le tableau 19, apparaît donc un autre cas extrême: celui de EM qui réalise une
catégorie textuelle non polémique: c'est cellelà que nous allons observer maintenant. par
ailleurs elle présente un nombre élevé d'exemples mais à la diftrence de KAr ce sont tous des
exemples diftrents: elle emprunte trois exemples aux documents proposés (Rushdie, Jurassic
Park et Jeux vidéo) et en ajoute quatre de son cru, I'un qui est une allusion très brève au film
Germinal et trois autres (les exemples l, 2, 3; voir en annexe le texte) qui sont des exemples
généraux, abstraits, mais qui sont bien marqués comme exemples d'une part par I'emploi de

d'autre part par la relation d'illustration qu'ils entretiennent avec un énoncé plus général
qui les précède. Comme le pourcentage de texte occupé par les exemples n'èst pàs très

o 
. .n laissant de côté le premier paragraphe du développement qui .lssure sans le dire le passage de
I'introducton hors-zujet à la problématique du zujet en posant les phénomènes d'identification à des
personnages de fiction mais dont I'orientation argumentative ne me paraît pas claire



important (environ 4oyo), et qu'il est en tout cas moindre que dans le texte de l,évaluation
initiale (52%) nous faisions I'hypothèse plus haut que ce texte pouvait présenter une structure
énumérative. Voyons ce qu'il en est.

Je schématise ci-dessous la structure du texte EM en reformulant très grossièrement son
propos et en plaçant en regard les exemples utilisés:

Distinguer le Vrai du Faux: difficile

(film)

Mais nécessaire

faux- : presse audiovizuelle

wai+: presse écrite

Dans la vie quotidienne:

faUx+ maiS "bien Sûr" faux-

Dans son intérêt personnel:

faux- (?? orientation peu claire)

Films/liwes:

faux+

Ordinateurs

faux+

EXI: enfanUadulte

EX2: scoop

EX3: jeuneVparents

EX4 "Rushdie"
EX5: Homar m'a tuer

EX6 "Jurassic Park"
EX7: Germinal

EX8 "Jeux vidéo"

- Chaque expression en majuscules de la colonne de gauche est extraite de la première
phrase de chacun des paragraphes de la copie, qui fonctionne conrme ouverture thématique. La
schématisation disloque le texte et en donne unt i.age assez incohérente qu'il faut rectifier en
signalant par exemple I'extrême souci d'enchaînemen-t d'un paragraphe sui l,autre, surtout au
début du texte, enchaînement qui est assuré par des reprises ttteràtiqu.s que voici:

"ceci ne s'applique plus aux films (quoique) rnais plutôt à la presse aud.iovisuelle',
"Le mensonge n'est pas seulement utilise dans-ta presse, celui-ci existe dans la vie de tous lesjours".

Chaque exemple est donc illustratif d'un thème, les thèmes se succédant dans une logique
d'inventaire qui vise à épuiser tous les cas possibl., i'"*"r.n de la question posée. B. Delforce
montre que le plan thématique est un modèle dérivé du schéma'polémiqïe: il ,'repose sur
I'examen successif de plusieurs thèmes (ou aspects, problèmes...) qui résultent du découpage
en- thèmes, en aspects, en problèmes... de i'objet ou du phénomene qu'on propose à la
réflexion" (1991, 463). Le débat polémique esi ulorc déplàcé à I'intériËur de l,examen de
chacun des thèmes. Il-semble que c'est ce qui se passe dans ce texte, plus ou moins bien mais
de manière assez régulière. Chaque thème est ainsi éclairé positivemenilnégativement ou donne



l'occasion d'un mouvement argumentatif (cf. "DANS LA VIE QUOTIDIENNE: faux* mais
"bien sûr" faux-).

La structure textuelle énumérative est donc effective mais elle est plus le fait du
traitement du sujet dans le cadre d'un plan thématique que le fait d'une simple énumération.
Cela dit, n'ayant pas d'information sur les procédures de travail et de planification de l'élève, je
ne peux guère aller plus loin mais il est vrai qu'il serait intéressant de savoir comment elle a
travaillé à partir des documents de la consigne car on peut se demander si ce n'est pas une
procédure de classement thématique de ces documents qui a généré un tel plan.

On aura remarqué qu'un des exemples (EX5 "Homar m'a tuer") est hors-sujet. De la
même manière que dans le texte précédent, et c'est pourquoi je ne développerai pas, un fait
d'actualité, exemplaire, frappant, est convoqué sans guère de contrôle global sur la pertinence
de son insertion. Il faut cependant ajouter qu'il apparaît dans un paragraphe relativement peu
clair. Je le cite:

Le mensonge est également utilisé par certaines personnes pour leurs propre compte. Ainsi le
14 février 1989 un écrivain britannique a été condamné à mort par I'Ayatollah Khomeiny
pour avoir osé "insulté sa sainteté Islamique". Notons qu'à cette époque la liberté
d'expression existê L'Ayatollah aurait pu tres bien interdire la parition du livre sans
condamné l'écrivain. Ici c'est un problème de racisme. Il y a eu également I'histoire d"'flomar
m'a tuertt ou les jurés I'ont condamnés sans avoir de preuves.

En quoi I'affaire Rushdie est-elle un mensonge? L'orientation argumentative semble aller dans le
sens d'un désaveu de la fatwa ("L'Ayatollah aurait pu très bien interdire la parition du liwe sans
condamné l'écrivain."), mais le thème "racisme" qui le subsume n'a guère de rapport avec la
problématique du sujet et c'est manifestement lui qui entraîne I'allusion au procès d"'Homar". Il
faut aller chercher dans la conclusion une confirmation que l'élève fait bien un rapprochement
entre ces deux faits et le sujet:

Le fau:<, le mensonge, la fiction, le trucage nous servent dans certains cas mais il faut les utilisés
avec modération, car par exemple le menso,nge facilite les problèmes de racisme et de religion. Il
faudrait abandonner toute idee de tricherie. "

C'est I'idée de tricherie qui me semble assurer Ia cohérence thématique et donc
argumentative du passage observé plus haut. La latwa sur Rushdie et la condamnation d'Omar
sont des tricheries, des manquements à la justice, qui n'ont pour raison que de favoriser racisme
et intolérance. L'orientation argumentative est donc bien dans ce paragraphe de montrer les
dangers du Faux, mais on voit combien il est coûteux pour le lecteur de reconstituer cette
cohérence. A coup sûr, c'est un indice de difficulté d'écriture qui est aussi une difficulté
cognitive (comment nornmer le mensonge d'état, le mensonge public? et il faudrait pour le
moins réfléchir sur I'idéologie: est-ce qu'une telle notion est concernée par I'opposition
mensonge/sincérité?) et qui se traduit par un flottement argumentatif et la convocation d'un
exemple personnel qui apparaît au lecteur comme un hors-sujet.

L'exemple ainsi semble être à I'origine, ou en relation avec des difficultés non seulement
de thématisation ou de généralisation (comme dans le cas précédent) mais aussi avec des

tt. 
J. signale sans le traiter ici l'emploi d'un par exempte qui n'introduit pas un exemple, ni même une

reformulation d'un énoncé antérieur, mais marque énonciativement cette "prise en charge hesitante de
l'énoncé" que je présenûais au chapitre 8 comme une valeur possible de ce marqueur.



difficultés de formulation de I'orientation argumentative ra que I'on peut donner aux énoncés
considérés.

3. SD( TEXTES MONO.ARGUMENTATIFS: UNE GRAI\TDE VARIETE DANS
LE TRAITEMENT DES EXEMPLES

Sur le plan organisationnel et argumentati{, ces textes mono-argumentatifs répondent
tous "oui" à la question du sujet. Ils n'envisagent que peu d'autres opinions, en tout cas pas de
manière visible au niveau de I'organisation globale de leur texte. Ce sont des textes qui ne
polémiquent que de manière locale.

Une copie cependant, GREG, est de bout en bout mono-argumentative. Il pose
I'importance de la fiction et I'exemplifie quatre fois à I'aide des documents l, 5, 4, 6.
Cependant, l'énumération d'exemples est ici formellement évitée par un empaquetage très
habile des deux premiers exemples puis des deux suivants, empaquetage thématique puisqu'il
oppose la fiction dans les romans à la fiction dans les jeux vidéo et les films. De plus chaque
bloc s'ouvre sur une phrase qui annonce quels sont les exemples qui vont être traités, exemples
qui sont repris, développés dans l'ordre où ils sont annoncés. Des compétences
métadiscursives, donc, mais qui tournent à vide, car les regroupements ainsi effectués illustrent
le même argument. Dans les deux parties, il s'agit d'exemplifier I'idée que les romanciers
donnent vie puis que d'autres moyens audiovisuels sont également possibles pour "faire paraître
vivant" des personnages. La réflexion n'avance pas: ni changement de points de vue ni même
changement de domaine référentiel (c'est toujours I'univers de la fiction qui est convoqué).

GREG apparaît donc comme une copie type où l'énumération d'exemples, même si elle
est partiellement masquée par des qualités métadiscursives, est en relation directe avec un type
d'organisation textuelle. Il est évident que si I'on n'a qu'une seule position à défendre la
stratégie d'accumulation d'exemples ou'de preuves s'impose vite.

Dans les autres textes, des traces de débat polémique apparaissent cependant, soit au
début du texte (SYL, MAT, LAE) soit à la fin (LI). Le texte le plus intéressant
structurellement est celui de Mathilde (MAT) qui utilise des textes du dossier pour argumenter
et contre-argumenter. Elle montre en ouverture à partir du document 2 ("Rushdie") les dangers
de l'écriture de fiction, en se plaçant du point de we des conséquences de cette écriture sur
I'auteur lui-même (et non comme le font d'autres textes, du point de vue du récepteur de la
fiction) mais elle réfute très vite (et à I'aide de I'exemple 2 issu du document "Holmes") une
conception de la fiction qui aboutit à de telles condamnations 15. Ayant ainsi construit
argumentativement I'importance (relative) des écrits de fictiorq la suite de son devoir développe
d'autres exemples allant dans le même sens ou développant I'idée que le mensonge n'est pas
toujours une mauvaise chose (ce qui constitue une variante négative de la première position:
FICTION dangereuse mais FICTION importante IMENSONGE non négatif).

14. 
ce qui était également le cas dans la copie KA étudiee cidesns: le paragraphe que j'ai laisse de côté utlise

un exemple issu du document 5 ("Misery") dont on ne sait pas tr'es bien s'il sert à étayer I'argument du plaisir
identiûcatoire aux personnages de films ou s'il en démontre le danger.

tt. 
Son argumentation est cependant rlifficile à comprendre. Quand elle conclut c€ passage par l'énoncé

suivant: "les Anglais étaient contre cette mort imprévue sans vouloir comettre un homicide pour autant", qui
peut paraître contradictoire, il faut comprendre "les Anglais étaient contre la mort fictionnelle de S. Holmes
sans vouloir pour autant la mort de C.Doyle". Le parallélisme de cet exemple avec celui de Rushdie devient
alors ârident.



Dans les autres textes de cette série, que je n'analyserai pas en détail, les contre-
argumentations ne jouent pas un rôle important au niveau macrostructurel. L'examen d'une
autre position n'est pas le support d'un autre temps du devoir. Le débat se fait coilrme en incise,
de manière seconde et sans mettre en danger la position dominante.

Reste à signaler ISA dont le texte s'essaie à une longue définition initiale (tentant de
différencier la fiction et la réalité, chacune de ces modalités entraînant selon elle des
oppositions diftrentes: vérite/mensonge pour la première, vrailfaux pour la seconde) puis
enchaîne sur des constats de I'existence du faux dans le monde actuel (EX4, 5, 6). Rien de bien
polémique dans tout cel4 plutôt une organisation textuelle aux franges de la dissertation
d'idées. Cependant, il faut rappeler qu'au chapitre 14 nous avons identifié les réponses
d'Isabelle au questionnaire sur les représentations comme révélant un rapport crispé à la
question du "parler wai". Le sujet de cette dissertation devait faire écho à une thématique
personnelle. Il faut également signaler qu'à la fin de son développement, elle réfute, à I'aide d'un
exemple de son cru @X 6), une position qu'elle n'assume pas. L'ironie du sort veut qu'elle soit
amenée à accumuler les exemples de I'existence du Faux alors qu'elle semblait si attachée au
parler vrai dans la dissertation. On pourrait ainsi, en s'appuyant sur le discours qu'elle tient ici,
saisir l'occasion de revenir, dans une discussion avec elle, sur la question de Ia "vérité" dans la
dissertation: moyen de faire bouger une représentation?

La gestion des exemoles dans ces six copies est également intéressante à observer: une
tendance à l'énumération d'exemples caractérise trois copies: GREG déjà analysé plus haut,
dont I'ensemble du texte repose sur une énumération d'exemples co-orientés, ainsi que LAE et
ISA dont certaines zones de texte présentent un enchaînement d'exemples, particulièrement à la
fin. Est-ce dans une effort pour allonger le texte? pour traiter le maximum d'exemples issus de
la consigne? Ce peut être tout à fait le cas pour ISA qui n'évo<iue les exemples de la consigne
que dans la deuxième partie (énumérative), alors que dans la première partie elle produit des
exemples personnels.

LU présente ce fonctionnement que nous avons qualifié dans la quatrième partie
d"'heuristique". Le texte est organisé à partir de trois exemples (issus des documents l, 5, et 6)
qui ouwent chaque paragraphe: ils sont résumés puis analysés et commentés avec des énoncés
métadiscursifs très explicites sur I'acte de langage qu'ils annoncent (interprétation: "Mais que
peut-on dire de cette situation?", "La réaction que S. King veut montrer, c'est gu€..",
évaluation: "Quelle attitude pouvons-nous adopter-envers ces personnes...?", explication:
"C'est, je pense, ce qui fait vendre les liwes..") to. il semble que la structure textuelle
dominante est précisément ce rôle heuristique des exemples, présentés et analysés les une après
les autres cornme pour vérifier jusqu'à quel point ils permettent de soutenir la position (mono-
argumentative choisie. De même, le texte MAT élabore un raisonnement argumentatif en
comparant argumentativement deux exemples du dossier.

Quant à LAE, nous formulions plus haut I'hypothèse qu'en raison du doublement de la
longueur des exemples dans son telfte par rapport à l'évaluation initiale, il se pouvait que ce
soit là un cas d'amplificæion du traitement des exemples. Il semble en effet que chacun des
quatre exemples de ce texte soit traités selon un patron assez repérable qui leur donne un statut
textuel et discursif important:

16 
. l" t oirième partie de ce texte est moins satisfaisante: l'exemple est source d'une réfutation rnais qui déplace
légèrement le débat (les dinosaures: valent-ils vraiment la peine qu'on s'intéresse à eux? ne vaut-il pas mieux
s'intéresser au,x humains?) sans que ce glissement soit waiment traité.



5" partie, chapitre I 5: Evaluation terminale

a./ énoncé généralisant etlou précisant la
argumentative de I'exemple

valeur EXl: "Parfois, la fiction peut nous sauver d'un
conflit",
EX2: "La fiction .... peut être un atout"
EX4: "..on ne cesse d'avoir des scènes devant les
Yeux.."

EXl: "comme nous I'indique J. Perriault"
EX2: "Pour J. Conrad, auteur deJeunesse,"
EX3: "..on peut lire dans Libération..."
EX4: "Stephen King dansMisery"

EXl: A la zuite d'une dispute assez sévère avec un
professeur, les élèves ont pu le tuer autant de fois qu'ils
I'ont désiré puisqu'ils avaient réussi à entrer la
silhouette du professeur, dans un ordinateur. Les
élèves pouvaient se venger tout enjouant.
EX2: il arrive à avoir une amitié qu'il qualifie
d'ailleurs de véritable avec un être complètement
irreel. Ce personnage réussit à combler sa solitude et à
partager en silence son bien-être et son entente. Mais
en dépit de leur séparation à la fin du conte, Joseph
Conrad sait très bien qu'il le retrouvera.
EX3: Lorsqu'en décembre 1893, on apprend la mort
de Sherlock Holmes, ... ses admirateurs se raccrochent,
au début à une reapparition miraculeuse puisque leur
vint une idée plus raisonnable, son frère dewait le
remplacer. Conan Doyle qui a écrit sa dernière oeuvre
"So long Sherlock" où I'on apprend cet événement, ne
cesse de recevoir du courrier pour qu'il poursuive ces
histoires. Il y a même des gens qui vont jusqu'à lui
écrire des lettres afin qu'il résolve des affaires de
famille ou autres.
EX4: Stephen King ... nous décrit I'anecdote de
quelqu'un qui a lu une scène particulière et ne powait
chasser la scène de son esprit. il était conscient que
d'éprouver du chagrin pour la mort d'une personne qui
n'existe pas était absurde mais il ne pouvait
s'empêcher d! penser et ne pouvait s'endormir.

b/ origine de l'exemple

c/ résumé

Seul EX3 n'est pas précédé d'un énoncé généralisant, on peut supposer qu'il enchaîne sur
E,X2 de manière énumérative, bien que argumentativement cela n'apparaisse pas très pertinent
(en quoi, pour qui I'exemple "S. Holmes" est-il un atout?). Mais il est généralisé a posteriori
par l'énoncé qui ouvre le paragraphe suivant: "...les personnages [que les auteurs] créent sont
omni-présents".

De plus EXI fait I'objet d'une réfutation-concession ("Bien que la solution paraisse
parfaite, il existe quand même une faille..."), qui ne se réitère pas dans les autres cas (ce qui
m'avait fait ranger ce texte dans cette catégorie des "mono-argumentatifs").

Si I'on relit l'évaluation initiale de Laetiti4 on s'aperçoit qu'un seul exemple était ainsi un
peu développé, les autres étant soit des listes, soit des micro-exemples occupant une partie de
phrase. Aucun n'a le traitement que I'on peut observer dans la schématisation qui précède.

Par rapport à l'évaluation initiale, on peut remarquer un certain nombre de bougés, que je
vais essayer de préciser. Il me semble pour I'essentiel que les évolutions au niveau de la
maîtrise textuelle globale ne sont pas de même nature que les évolutions au niveau du
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traitement des fragments-exemples. Ainsi, sur le plan textuel, trois des textes qui nous
occupent étaient qualifiés de quasi-polémiques (SYL, LU, GREG, cf. chap l3), deux étaient
déjà mono-argumentatifs (MAT, LAE) et un était jugé faiblement cohérent (ISA). Qu'ils se
retrouvent dans la catégorie des mono-argumentatifs cinq mois après, signifierait donc une
stagnation pour deux d'entre eux, une régression pour les trois premiers et une possible
avancée pour le dernier mais on a w plus haut que structurellement le texte ISA n'était pas
vraiment argumentatif au plan global, ce qui fait de cette élève un cas assez marginal par
rapport aux apprentissages dissertatifs.

Cependant, ce constat assez négatif doit être modéré par les observations faites à d'autres
niveaux: LAE, MAT et LU présentent des acquis certains au niveau de I'argumentation et de
I'analyse de documents à des fins argumentatives. Je rappelle que Mathilde réussit à comparer
la valeur argumentative de deux exemples diftrents et à les hiérarchiser dans une réfutation-
concession, de même que Laetitia qui, après avoir présenté un exemple à I'appui d'un
argument, le réanalyse sous un autre point de we et en montre les limites. Quant à Ludivine,
nous avons montré la stratégie de traitement heuristique des exemples qu'elle opère.

Il faut aussi rappeler chez GREG le travail d'empaquetage thématique et d'annonce
métadiscursive qui compensent le caractère un peu redondant de sa réflexion.

Par ailleurs, ont disparu les problèmes de rédéfinition du sujet et les erreurs énonciatives
(qui caractérisaient SYL et ISA).

Il semble donc que dans cette catégorie de textes, les apprentissages concemant la
gestion des exemples soient plus visibles, plus massifs que ceux concernant la gestion textuelle.

4. DD(.NEIIF TEXTES POLEMIQUES: LES EXEMPLES PASSENT AU
SECOND PLAN

Ces dix-neuf textes présentent au niveau global des oppositions argumentatives ou
I'examen de discours opposés qui les rapprochent tous du modèle polémique, mais à des degrés
divers et avec une complexité interne assez variée au total. Cela permet de réviser I'impression
d'homogénéisation textuelle que donnaient les analyses quantitatives faites au début de ce
chapitre. Je présenterai rapidement chacun des sous-types que I'on peut, me semble-t-il,
déterminer, puis cornme dans la section précédente, évoquerai les stratégies d'exemplification
et les évolutions depuis l'évaluation initiale. Je laisserai de côté dans ces analyses la copie KA
qui construit un texte argumentatif mais qui a déjà été longuement analysée plus haut à propos
de la question du hors-sujet.

Trois sous-tlpes principaux peuvent être dégagés qui reposent sur le type
d'argumentation convoqué. Pour traiter le sujet, comme on le voyait au début de ce chapitre,
on peut en effet opposer les avantages du Faux (ce que je symboliserai par F+) l7 à s.s
inconvénients (F-), pour reprendre les termes les plus usuels (dans les manuels, la bouche des
élèves, etc..) et l'opposition peut se faire dans deux ordres diftrents. On peut aussi enchâsser
I'une des deux catégories à I'intérieur de I'autre dans une organisation de type NCNL et ceci
que I'on cornmence par F+ ou par F-. Ce sont les dispositions les plus courantes. Mais on peut
également traiter la question en opposant les qualités du Faux aux qualités du Vrai, ce qui me

" . puFaux (avec une majuscule) j'entends toute la série des hyponymes citee dans le sujet, à savoir le faux, le
mensonge, la fiction, le trucage. Quand il sera besoin, je distinguerai chacun de ces termes
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semble plus complexe cognitivement parlant et favorable waisemblablement à la mise en place
d'un raisonnement réellement concessif. Par ailleurs, nous avons vu plus haut que c'est
I'organisation qui est induite par l'énoncé du sujet. Au contraire, la précédente serait plutôt
issue de la structure du dossier annexe. On peut enfin, traiter I'une ou I'autre de ces catégories
non pas en tant que jugement sur le monde ou l'état des choses mais en tant que discours tenus
sur le monde (e les symboliserai par I'emploi de guillemets, "V*" ou "F-"), discours que la
pratique dissertative se donne comme objectif d'évaluer ou de critiquer. C'est précisément ce
que I'on peut attendre d'un texte "essentiellement polémique" au sens où nous I'avons défini
dans la première partie.

On obtient donc quatre sous-catégories:

a /CAIA :F+ /F-ouF- /F+

bl A I CA / A: F+ /F- /F+ eu F- /F+ /F-

c lCA lA :  V+ /F+ouFf  /V+

d/ examen polémique de discours

La dernière catégorie ne colrespond pas à un type précis de structure argumentative, elle
est en fait transversale aux trois autres catégories. Je l'isole cependant pour traiter à part
quelques copies assez remarquables par leur réussite de ce point de.rnre.

Cette schématisation ne prend pas en compte les conclusions de ces textes. Cela vient du
fait que bien souvent les conclusions sont en décalage par rapport au développement: soit elles
reprennent sous forme de résumé I'ensemble du développement argumentati{ elle n'ajoutent ni
ne changent rien au mouvement argumentatif. Soit elles sont I'expression d'une position
personnelle du scripteur qui peut très bien 49 pas s'enchaîner exactement avec I'aboutissement
nécessairement orienté de I'argumentation 'o. Je laisserai de côté I'examen détaillé de cette
question qui est, certes, importante mais qui engage une autre réflexion sur la construction
chez les élèves d'une représentation du texte dissertatif comme texte globalement orienté et
manifestant y compris dans les moments de contre-argumentation I'orientation terminale. Il
n'est pas. forcément évident qu'une dissertation soit toujours organisée ainsi: le débat et
l'examen peuvent se faire, dans la phase de planification comme dans I'organisation textuelle,
de manière ouverte, sans que I'on sache d'entrée de jeu quelle est la conclusion à laquelle on va
aboutir.

Dans le premier groupe, on trouve dix copies le, c'est le regroupement le plus important.
La symbolisation précédente est également une schématisation: elle ne tient pas compte des
réduplications de la formule de base à I'intérieur du texte. Mais on peut trouver aussi bien la
formule simple (AlvI: F+ / F-) qu'une formule où chacun des termes est traité trois fois, avec
trois des sous-thèmes du sujet (MA : F+ (mensonge) / F+ (trucage) / F+ (fiction) // F-
(mensonge) / F- (fiction) / F- (trucage)). Toutes les variantes intermédiaires sont imaginables.

18 
. C'est le cas de Laurie par exemple qui constnrit son texte selon l'organisation F-/F+Æ-, ce qui laisserait à
penser qu'elle concèdera quelques avantages à la fiction mais en critiquant plutôt sévèrement ses partisans.
Or elle conclut à I'inverse: ".. je ne dit pas qu'il faut tout le temps mentir mais je pense que le
mensonge peut être utile...'

to. x'*Æ-' AM, A& AUR, cln, cE, MA, pAT - F-Æ+: MAX, sE, vI
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La formule textuelle est propice à des développements en pour/contre où les deux
positions s'opposent, se juxtaposent sans être argumentativement reliées. C'est le cas des textes
AM (F+Æ-), MAX (F-/T+) et SE (F-Æ-Æ+Æ+F+). On peut opposer à ces texres (qui peuvent
être également énumératifs, cf. SE), un texte comme celui de VI (F-lF+Æ+) qui gère très
explicitement le passage et I'articulation entre les deux positions:

Mais ce n'est pas pour autant que la fiction, le mensonge et le faux sont toujours dangereux au
contraire, cela peutétre amusant (VI)

Il faut signaler aussi la copie CE (F+Æ- // F+lf1qui, comme KA analysé ci-dessus à
propos du hors-sujet, extrait également des documents proposés le thème "technologie", mais
qui le traite assez habilement en opposant à une première partie sur les plaisirs de la fiction
(faire rire, faire rêver) une deuxième partie sur les possibilités d'invention (notamment
technologique) liés aux trucages.

Le deuxième groupe comprend quatre textes 20 dont MAR est un représentant
exemplaire. On peut développer la formule de son textes ainsi: "fiction+ malgré cela fiction- ll
mensonge- cependant mensonge*". Sa conclusion laisse entendre que le mensonge pourrait
I'emporter dans la pesée finale des valeurs. C'est également une copie qui ouwe chaque grande
partie par I'examen des discours en présence, nous y reviendrons plus bas.

Je signale la copie de M dont la cohérence est très difficile à reconstituer mais qui
vraisemblablement peut se ranger dans cette catégorie F+lf-E-E+): son problème est une
absence de marquage métadiscursif qui rend difficile I'identification des moments
argumentatifs. L'emploi à deux reprise du connecteur énumératif aussi à des charnières macro-
structurelles en lieu et place de connecteurs argumentatifs, I'absence d'un mais en première
partie 21, ainsi que des rèfutations locales rendenison texte peu lisible.

La troisième catégorie comprend deux textes 22 dontKAR donne une image très claire.
Voici les ouvertures de chacune des deux parties:

Tout d'abord, la vérité est très importante. Apprendre à être honnête avec les autres est à
considéré cornme un sentiment crucial.

t . . .1

Mais on ne peut pas vraiment dire que le mensonge ou la fiction soit dispensable. (KAR)

Par "dispensable" il faut comprendre le contraire d"'indispensable", ce qu'il faut gloser
par quelque chose coûlme:

lvlais on ne peut pas waiment dire qu'on puisse se dispenser du mensonge ou de la fiction.

Et sa conclusion tire exactement le bilan de cette confrontation. Je la cite intégralement
car elle me semble assez admirable (et elle est unique dans ce lot de copies) dans le refus de
choisir entre les deux termes opposés du sujet et dans I'affirmation d'une nécessaire

to. 
tr'+Æ'-lÏ'+: MA& NI, æ - F-Æ+Æ-: LAU

" . ull est wai que certaine personnes pensent que se cacher derrière un tap de gens est bête, comme dans cette
histoire de Ia Dame de Shanghai de Traven. Cet auteur se cache pour ne pas que I'on sache qui il est.
(MAIS??) C'est pas mal car quand on lit un liwe qui vous passionne, vous voulez savoir qui est l'écrivain."

22 
.v*lF+,KAR --,,F'*,, mais F-/,,v*,,: GAE
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cohabitation entre des contraires ("ne pas incarner simplement un seul rôle"). Par ailleurs, elle
se termine par un exemple, non travaillé dans le reste du texte et placé là comme une sorte
d'invitation au lecteur à tirer lui-même la morale de cette histoire en faisant les inlérences
argumentatives nécessaires, ce qui me semble d'une grande liberté par rapport au modèle
canonique de la dissertation:

Le mensonge, la fiction, le tnrcage sont donc aussi importants que la vérité, la réalité et le vrai. Il
faut tout simplement ne pas incarner simplement un seul rôle et savoir utiliser les éléments
pejoratifs, négatifs que lorsqu'il en ait waiment nécessaire. Ne pas punir l'écrivain Salman
Rushdie parce qu'il écrit un livre de fiction comme les versets satanîques car il n'a écrit que
ce que demande le lecteur. (KAR)

On voit donc que la réflexion de KAR est très éloignée d'une juxtaposition du type
pour/contre, ce que pourrait néanmoins laisser craindre la schématisation de son texte.

La dernière catégorie est constituée de textes ouvertement polémiques en ce qu'ils
s'appuient sur des discours explicitement reformulés et parfois analysés et critiqués en tant que
discours. Elle est transversale aux trois catégories qui précèdent, mais je commencerai par
présenter deux textes qui me semblent centralement réfléchir sur des discours plus que sur des
valeurs à accorder aux faits ou aux comportements, qui me semblent donc moins argumenter
que débattre (au sens où nous avons opposé ces deux termes dans les premiers chapitres de ce
travail) ou examiner des argumentations, "méta-argumenter" en quelque sorte. Il s'agit de TA
et AU. Le premier qui déroule une structure du type V+Æ+ mais en insérant les valeurs ainsi
attribués à V et F dans des discours qui sont à chaque fois réfutés soit en tant que discours soit
parce qu'un argument plus fort vient s'y opposer. Le schéma décrivant TA est alors:

"V*" mais on a tort de penser cela // "F*" mais c'est dangereux

Les énoncés qui réalisent ces deux types de réfutation sont les suivants:

Je pense que ceux qui pewent comettre de pareilles erreures sont ceux à qui l'on dewait
apprendre à distinguer le wai du faux (TA)

Cependant ilfaut fair attention, qui sait où le rêve peut nous enunener. Il faut tout de même rester
lucide (TA)'"

On voit la diftrence des objets sur lesquels porte la réfutation: dans le premier cas, ce
sont les fondements mêmes d'une position, on pourrait dire ses présupposés, qui sont contestés
ou invalidés, dans le second cas, c'est la valeur accordée à I'objet du discours qui est invalidée.
On pourrait quasiment opposer ici argumentation "de dicto" et argumentation "de re".

Le texte AU présente une organisation diftrente qui le rapproche de la deuxième
catégorie:

"F+" mais F- / uF-" mais on ne peut pas penser comme ça"

Je cite le dernier paragraphe de ce développement qui réfute à I'aide d'un enchaînement
de raisonnements implicatifs le discours anti-fi ctionnel :

'3 
. C" paragraphe est le dernier du texte, je le considère plus cornme une réfutation du deuxième temps que
cornme une conclusion
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toutefois, cette façon de voir les choses est complètement absurde. Si I'on nous interd.it d'écrire de
la fiction c'est qu'on interdit de le lire. Dans ce cas. interdisons nous d'imaginer de rêver à un
monde meilleur. Dans ce pays ou la guerre a éclaté, si les gens n'ont pas le droit de rêver, alors
qu'espèrent ils de la vie ? (AlI)

On y retrouve la dissection d'un discours qui a pour but d'en montrer les conséquences
pratiques et de les invalider au nom de valeurs posées cornme absolues.

Ce qu'il faut souligner, c'est que ces deux copies mettent en jeu. ce débat typiquement
polémique toutes les deux à propos du même document 2 ("Rushdie")'"; il se peut que ce soit
un exemple assez bon pour favoriser l'émergence ou la mise en oeuvre d'une telle distance
critique.

D'autres textes présentent des fonctionnements équivalents (il s'agit de GAE, ZE et
MAX) mais partiels. Il faut aussi signaler deux cas où I'on voit bien qu'essaye de s'installer une
telle réflexion mais avec une systématisation qui constitue une déviation caricaturale de
l'écriture polémique et qui souligne par contraste la réussite de TA et AU. Il s'agit de LAU
dont I'essentiel du texte consiste en l'énumération de discours non pris en charge.
Significativement, la seule prise en charge d'un discours par le locuteur-énonciateur apparaît en
conclusion avec le fameux 'Je pense que". Dans tout ce qui précède, on assiste à une
accumulation de discours réferés à de-s énonciateurs parfois identifiés mais entre lesquels
l'énonciateur principal ne tranche pas 2s. De manière encore plus caricaturale, MA fait une
grande part à l'énumération d'énonciateurs cornme appui argumentatif de la position défendue'o. On peut faire I'hypothèse que dans les deux cas les élèves ont compris de manière formelle
(et peut-êtl9 n'y ont elles pas compris grand chose) I'explicitation et I'enseignement du schéma
polémique "' .

Pour conclure ces observations, on peut dire que la gestion "essentiellement" polémique
des discours n'apparaît que dans cette catégorie de textes que j'ai déjà nommés "polémiques"
mais en donnant alors à cette appellation un sens très large. Il me paraît intéressant de
souligner la relation entre une stratégie argumentative qui laisse place à la contre-
argumentation et le débat polémique au sens où I'entend B. Delforce. Mais on a rnr plus haut
que I'objet du discours argumentatif n'est pas le même: démonter un discours suppose une
position métalangagière qui est peut-être plus difficile à prendre pour des élèves de seconde. Il
faut pouvoir se représenter qu'un discours est non-nafurel, qu'il a des déterminations, qu'il
repose sur des règles sous-jacentes, des valeurs et des présupposés qui sont non dits et que la
réfutation doit s'efforcer d'élucider. L'on sait que la dénonciation des présupposés est un des

'n 
. d*, la première, la reformulation du "discours Khomeiny" prend la forme "on ne doit ecrire que sur des
sujets réels",ce que j'avais traduit par "V+"; dans la seconde, le symbole "F-" représ€nte I'idee que "la fiction
est un peché", ce qui stipule le même énonciateur présentant sous deux angles différeng la même exclusive

". On trowe ainsi "on entend souvent les parents dire ... Mais sowent les enfants pensent que.../ Certaines
personnes pensent que ...d'autres personnes pensent que...souvent les adultes disent que.../ Je pense que.."

26. début de lo partie: "Pour certaines personnes, le mensonge, le trucage et la ficûon sont les éléments
principaux de leur vie : Ils disent que ....
Un extrait de la libératioz nous montre que les médias pewent aussi nous mentir. Les oersonnes qui ont les
mêmes idées sont les iournalistes qui en rajoutent toujours, les enfants et même les adultes.
Le tnrcage lui, est apprécié oar les cinéastes et même plrr les ieunes oersonnes cornme dit J. Perniault dans
son owrage : la logique de l'usage.
La fiction est adoptee par les écrivains. les romanciers ...". La deuxième partie présente un passage similaire.

" . d" même AR, M, KA utilisent une fois la formule magique "certains pensent qu€": on ne peut guère
considérer leurs textes comme polémiques pour autant.
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actes argumentatifs les plus délicats. C'est ce que suppose la version la plus élaborée du
schéma polémique.

Enfin, ces copies spécifiquement polémiques sont des copies qui n'ont pas beaucoup
d'exemples (2, 3 ou 4, ce qui est moins que les SOYo de I'espace interquartile). Cela me semble
avoir deux conséquences, relativement importantes: ce n'est pas le nombre d'exemples qui fait
la qualité dissertative d'un texte, nous I'avons déjà dit et notamment à propos de l'évaluation
initiale et nous ne pouvons que le répéter, mais plutôt leur traitement que nous évoquons ci-
après. D'autre part I'exigence institutionnelle d'exemplification peut amener les élèves à se
centrer sur des problèmes difficiles, complexes, de généralisation ou d'orientation
argumentative locale, au détriment d'un travail sur la globalité du texte et notamment sur la
mise en oeuwe du schéma polémique, puisque nous avons choisi ce cadre. La stratégie
d'énumération paraît alors comme une façon économique de répondre à la demande
institutionnelle mais il sera coûteux pur l'élève de devoir la déstabiliser pour installer un modèle
textuel plus complexe. D'où la persistance de modèles textuels qui semblent économiques bien
que moins performants. Nous ne pouvons ici que formuler une hypothèse sur les stratégies
d'enseignement-apprentissage qui paraîtraient les plus efficaces: la demande d'exemplification
comme toute demande formelle (ou comprise cornme telle par les élèves) peut devenir un
obstacle à I'apprentissage par les stratégies de contournement mises en place par les
apprenants.

Les stratégies d'exemplification dans cet ensemble de copies donnent lieu essentiellement
à deux observations: une copie, AM, était soupçonnée d'amplification dans le traitement de ses
exemples par rapport à l'évaluation initiale et sept textes (LAU, MA5 KA& AU& ZE, NI, KA)
pouvait, toujours d'après les mêmes pronostics, présenter des énumérations d'exemples? Qu'en
est-il?

Parmi les sept textes possiblement énumératifs, quatre le sont de toute évidence: LAU,
MÀ KAR et AUR. Ce sont des textes dont I'organisation est de type binaire (F+Æ- ou F+/V+;'". L'activité rédactionnelle semble être réduite à une activité de classement des documents
proposés et/ou des exemples personnels et la planification globale thématise ces classements en
marquant I'orientation argumentative de chaque paquet sans réellement, avant la conclusion,
relier entre eux les exemples ou les arguments. Le modèle de ce gen-re de texte est la copie
AUR dont j'extrais ici les énoncés métadiscursifs:

Le mensonge, la fiction, le trucage peuvent aider à procurer au( gens, F +
enfants comme adultes, un certain plaisir.

On peut orendre I'exemple des enfans qui
On remarque aussi
Par exemple on constate que
Puis il y a les films de fiction qui
L'invention du roman de Conan Doyle avec Shertock Homes possède aussi

On remarque ici que
On remarque bien ici qu'à forcc de leur raconter des histoires irréelles, on
ne finit par plus reconnaître le wai du faux.

Enfin le mensonge peut creer, apporter à partir du moment où I'on en
abuse de trop des ennuis.

t8. 
Pl,r, précisément, MA: F+Æ+Æ+Æ -lF-lF-, KAR: V+Æ+, AUR: F+lF-lF-. MA présente une double

énumération: énumération des énonciateurs et énumération de sous-thèmes

F -

F .



Par exemple les enfants qui mentent à leurs parents
On remarque aussi cela pour les films

Le mensonge peut donc aider certaines personnes à raison de ne pas en
abuser. (AUR)

F + mais...

Je n'ai pas retenu I'introduction mais les deux parties centrales et la conclusion. On voit
quroutre le marquage de I'exemplification, les connecteurs utilisés sont massivement des
connecteurs additifs ou des marqueurs d'intégration linéaire (aussi, puis, enfin). La première
partie aboutit à une conclusion anti-orientée par rapport à son ouverture: c'est le fait du
traitement long qui est fait de I'exemple "S. Holmes", mais cette réfutation n'est pas marquée
au niveau des macro-enchaînements textuels ". La conclusion générale fait le bilan de
I'examen et très "honnêtement" conclut en faveur de F+, avec une certaine restriction, ce qui
traduit I'importance plus grande (au moins en quantité de texte), accordée à la première
position. Mais il faut attendre la conclusion pour percevoir I'orientation globale et pouvoir ainsi
situer les uns par rapports aux autres les divers arguments et exemples. Cette énumération
régulière d'exemples à I'appui d"'arguments-thèmes" et à mettre en relation avec ce que Aurélie
déclarait à propos des exemples (cf. Chapitre 2, p.l3): elle ne faisait que répéter la fonction
d'étayage de I'exemple ("renforcer les idées"). Son texte est I'image même de cette fonction. On
peut voir ici une correspondance forte entre compétence déclarative et compétence
procédurale.

Les trois autres copies énumératives ont été observées plus haut: deu4 MA et LAU,
présentent surtout une énumération soit d'énonciateurs soit de discours auxquels sont adjoints
des exemples issus du corpus; KAR utilise un plan binaire (V+lF+), mais à la diftrence
d'AUR, elle réussit tout à fait bien à relier argumentativement les deux paquets d'exemples qui
structurent chacun des deux temps deson devoir. A celleslà il faut ajouter SE qui présente
aussi un plan de type pour/contre 30 dont chaque momént présênte une énumération
d'exemples.

On peut souligner ici que certaines structures textuelles semblent favoriser l'énumération:
on a déjà vu plus haut la structure thématique (EIu!, on peut voir avec ces textes, que le plan
en pour/contre et une interprétation déviante du schéma polémique a le même effet 31-. A
moins que l'énumération ne soit première comme solution facilitante pour des élèves peu
habiles, et qu'elle ne s'habille d'oripeaux variés: énumération d'exemples, de thèmes,
d'énonciateurs, de discours.

Restent trois textes supposés énumératifs vu le nombre d'exemples qu'ils présentent mais
qui le sont pas. IQ\ "le hors-sujet", échappe à l'énumération par la longueur de son texte et M
par la confusion argumentative et la difficulté de lecture tt . ZE au contraire gère les six
exemples de son texte de manière argumentative et polémique et évite ainsi I'effet
d'accumulation. Je ne développe pas I'analyse de ce texte, mais je rappelle simplement que

". C"tt. analyse ne s'anache qu'aux nurquages hiérarchiquement suÉrieurs. Il est bien évident que ce ne sont
pas les seuls connecteurs ou marqueurs de ce texte: notanment dans le long passage sur l'exemple
"S.Holmes" d'autres connecteus (argumentatifs) interviennent.

3 0 . f - l F - / F +  
t F + l F +

31 
. L" plan en pour/contre est lui-même une interprétation déviante d'un texte réfutatif.

t' 
. pou, M, il faudrait Établir la catégorie des textes faiblement cohérents.



l'évaluation initiale de cette élève avait donné lieu à deux interprétations concurrentielles dont
les lectures ont été rapportées dans le chapitre l, p.15. Les progrès effectués sont importants
tant un niveau de l'écriture polyphonique (e signale un beau passage en ouverture de la
première partie où les phénomènes de portée énonciative sont intéressants à observer) que la
maîtrise de la structure globale, plutôt complexe ", €t du traitement argumentatif des
exemples.

En ce qui concerne la présomption d'une amplification du traitement de I'exemple, le
texte AM de l'évaluation initiale présentait un micro-exemple introduit par comme; dans le
texte de ce corpus, elle n'utilise toujours qu'un exemple, mais il est développé en huit lignes de
son écriture, intègre la référence précise au document, une citation, un résumé et une
généralisation sur la valeur de I'exemple. Bien que binaire de type oppositif pour/contre, ce
texte présente localement un progrès manifeste en ce qui concerne I'exemplification. Ce
progrès est à mettre en regard du peu de choses qu'Amélie déclarait savoir sur I'exemple dans
ses réponses au questionnaire (Chapitre 2, p.l2-13): à I'inverse d'Aurélie, on est ici en présence
d'un écart important entre compétences déclaratives et compétences procédurales.

D'autres cas de figures comrne I'exemple heuristique que nous avons rencontré plus haut
ne se trouvent pas dans cette catégorie de textes qui est essentiellement caractérisée par
I'émergence du modèle polémique qu'il soit bien réussi ou présente les déviations que nous
avons signalées.

Très peu d'exemples sont I'objet d'un traitement contre-argumentatif. Nous en avons
relevés une dizaine " qui, à I'intérieur d'une sous-unité te>rcuelle sont soit I'appui d'une contre-
argumentation (chez CE par exemple) soit sont eux-mêmes contre-argumentés(comme c'est le
cas au début du texte de GAE).

Il semble que cette série de textes à I'inverse de la précédente se caractérise donc
essentiellement par des avancées sur le plan de la maîtrise textuelle plus que sur le plan de la
gestion des exemples.

C'est dans ce sens donc que je termine ce sous-chapitre qui a pour but de confronter les
résultats de l'évaluation initiale avec ceux de ce devoir. Onze de ces dix-neuf élèves étaient
considérés cornme ayant produit un texte non polémique. Je rappelle les classements faits alors:

Texte faiblement cohérent: ZE
Textes "indirects": AM, AIIR, GAE
Mono-argumentatifs: CE, KAR, MAX NI, PAT, VI, TA.

Tous se retrouvent dans la catégorie des textes polémiques, que ce soit au sens large ou
dans un sens plus spécifique: on mesure les avancées effectuées, même s'il faut différencier des
textes cornme AM MAX qui sont des pour/contre classiques et NI dont on a plusieurs fois dit
qu'il était à la limite de la cohérence, de CE, TA, KA& GAE, et ZE dont on a montré les
réussites multiples à des niveaux divers. Globalement il y a un progrès pour tous dans la
compréhension de mécanismes argumentatifs de base, et dans la compréhension des exigences
discursives de la dissertation. En ce qui concerne les exemples, je ne reviens pas sur les

33. voici comment je I'analyse: nF+u mais non / "F+" mais on ne peut pils toujours dire ça lF- ll ,F-, lF+ lt
conc: F-. La deuxième partie présente de nouveau comme dans l'évaluation initiate un enchaînement abrupt
entre deux blocs contraires; peutétre estrce I'indice d'une ditEcutté argumentative?

3n . Ch"tAU& CE, MA, pAT, ZE, KA& TA et AU



conclusions quantitatives faites plus haut qui montraient I'augmentation très nette de Ia
préoccupation d'exemplification dans ces textes terminaux ni sur les deux exemples
"minimaux" que nous avons nommés "amplification" et qui sont particulièrement représentâtifs
du travail opéré par les élèves sur le statut de I'exemple dans un te)fte dissertatii Non plus
allusion vague "pour faire semblant" mais traitement autonomisable dans le texte qui assàcie
des opérations aussi differentes les unes des autres que le résumé, la généralisation thématique
ou argumentative, voire pour certains la discussion et la réfutation. L'exemple, s'il èst
massivement illustratif, est beaucoup plus long, plus travaillé. Ce peut être un effet de la
consigne particulière de dissertation sur documents, mais auquel cas, ce n'est pas un effet
négatif.

Pour conclure, si I'on compare les observations faites sur ces dix-neuf copies et celles
faites sur les six précédentes, il semble qu'on puisse avancer l'idée que l'évolution des
apprentissages dans ces deux ensembles ne suit pas la même direction. Ou I'apprentissage
semble focalisé sur I'intériorisation et I'assimilation de structures textuelles globaleJet alorsle
travail plus local sur le rôle et la fonction des exemples semble passer au second plan, I'exemple
ayant massivement dans ces textes une fonction illustrative, ou le travail macro-structurel èst
de fait minoré par une écriture mono-argumentative et la réflexion sur les exemples, leur usage
en tant que support d'argumentation semble importante et même être un moteur de la
production textuelle.

D. CONNEXION ET PROBLEMES LINGUISTIQUES

Nous traiterons dans ce dernier point concernant l'évaluation terminale essentiellement
des problèmes linguistiques rencontrés par ces élèves dans I'insertion de séquences
exemplifiantes et particulièrement dans les modes de connexion.

1. Vt]E D'ENSEMBLE SUR LES MODES DE CONI\-EXION
DANS LE CORPUS 3

Globalement, en ce qui conceme les connecteurs utilisés, on ne peut pas dire que
I'inventivité soit de règle. Si on laisse de côté ce que j'appelais dans la 4d partie "les micio-
exemples" qui sont d'ailleurs très peu nombreux, comme est le morphème le plus utilisé (49
occulrences sur 112 exemples, soit presque la moitié) accompagné ou non de par exemple
(comme par exemple: 32, commc l7). Par exemple apparût 23 fois, ainsi 6 fois. D'autres
modes de connexion passant par des énoncés métadiscursifs sont à remarquer, mais en petit
nombre (ll): "on peut prendre l'exemple de.." uC'est le cas de.." "Cette situation est illuitrée
dfrns', etc.. On rencontre d'autres types d'énoncés dans cette catégone: "Je me souviens',
(crR), "Je connais personnellement" (GAE), "Voyez comme" (KA) et ,,eui croirait...?" (I\II)
qui ne sont pas sans rappeler ce que j'appelais la connexion d'évocation dans I'analyse du
corpus l.

Enfiq 26 cas d'exemplification ne sont pas marqués spécifiquement mais utilisent des
moyens linguistiques généraux pour signifier qu'une relation existe entre deux énoncés, que I'on
peut interpréter comme une relation de subordination. Ce sont par exemple les reprises
anaphoriques:



anaphore lexicale "fidèlen: Le trucage apparait de plus en plus souvent grâce à la technologie qui
avance dans les films. Dans le dernier film de Spietberg, Jurassic Park les images de synthése
sont présentes tout au long du frlm. (AM)

reprise Dar un "pro-verbe": Il y a d'autres personnes qui pensent que le mensonge n'est pas solide
et préÊrent à ce la une vérité totde.
Salman Rushdie là-fait dans Les Versets sataniques, ce qui lui a valu une condamnation à mort,
Baudelaire là-fait dans Les Fleurs du mal,la prison I'attendait au tournant. (GAE)

Ces phénomènes de reprise peuvent prendre un aspect plus stylistique qu'à proprement
parler linguistique dans des énoncés comme ceux qui suivent:

reorise oar parasvnonvme et répétition syntaxique: Mais il n'est pas toujours si judicieux
d'utiliser de telles méthodes révolutionnaires. Beaucoup d'enfants ont vus.Iarass ic Park et ce n'est
pas vraiment intelligent de leur montrer un film où le vrai et le faux ne peuvent être distngués.
(KA)

repfisç par simple répetition wntaxique: Il faut tout simplement ne pas incarner simplement un
seul rôle et savoir utiliser les éléments péjoratifs, négatifs que lorsqu'il en ait vraiment nécessaire.
Ne pas punir l'écrivain Salman Rushdie parce qu'il écrit un liwe de fiction comme les versets
sataniques car il n'a écrit que ce que demande le lecteur. (KAR)

Des connecteurs non spécialisés dans I'exemplification se rencontrent en nombre: soit des
marqueurs d'énumération (azssl, également, de plus) soit des connecteurs argument atifs (en
effet, car, cependant). Mais aussi des énoncés métadiscursifs qui me semblent ètre l'équivalent
de connecteurs ici de type causal: "cela explique I'impact ... de Jurassic Park" (TA)

D'autres énoncés métadiscursifs explicitent une relation rétroactive ni argumentative ni
logicoide avec un énoncé antécédent. Ils utilisent également des procédés anaphoriques:

"c'est ce qu'a démontré le film Blob',
"c'est ce que fait S. King dans ses liwes" (pAT)
"c'est ce qu'exprime C. Doyle.." (V!

Pour terminer, on trouve à plusieurs reprises des insertions directes marquées par rien du
tout. Par exemple chez LAE qui réitère trois fois le phénomène:

La fiction, présente également dans les liwes ou les contes pour enfants, peut-être un atout. pour
Joseph Conrad, auteur de Jeunesse, il arrive à avoir une amité qu'il qualifie d'ailleurs de
véritable avec un être complètement irréel. Ce personnage réussit à combler sa solitude et à
parùager en silence son bien€tre et son entente. (LAE)

Il se peut que la présence dans le dispositif d'écriture de documents communs au
scripteur et au lecteur puisse faciliter une telle économie de moyens. Mais il faut remarquer que
la gestion de I'information est ici efficace et qu'un lecteur externe n'aurait de mal ni à iàentifier
qu'il s'agit d'un exemple ni à comprendre de quoi il s'agit.

Je me suis un peu attardée sur ces cas d'absence de marquage d'exemplification, bien
qu'ils soient peu nombreux, car c'est une question qui est souveni poié" (cf. Cbltier, teâs) et
dont il est intéressant de relever de nouvelles occurrences.



2. LES NOUVEAUX PROBLEMES POSES PAR COMME

Vu I'abondance des modes de connexion qui utilisent comme, il est prévisible qu'il pose
davantage problème et légitime que nous I'observions plus que les autres connecteurs. Par
ailleurs, le fonctionnement de comme exemplifiant, que nous déjà beaucoup observé dans les
pages qui précédent, est tel qu'il engendre les problèmes syntæ<iques, d'une part vu la difficulté
à contrôler I'emploi linguistique qu'on en fait à cause de la complexité et de la finesse des
problèmes concernés, d'autre part rnr la souplesse syntaxique qu'il rend possible et qui ne
favorise pas une prise de conscience des dits problèmes.

Par ailleurs, la nature de la consigne d'écriture qui associe à un énoncé des documents
supports va poser aux élèves un nouveau problème: celui de la citation et des modes
linguistiques de la citation. Or comme dans un de ses emplois que Licitra nofflme "de reprise"
peut être utilisé pour introduire une citation: "Comme dit X...'. Il va donc y avoir concurrence
dans les textes d'élèves entre deux comme différents notamment dans leur construction
syntaxique (le comme citationnel est indépendant syntaxiquement d'un référent nominal et
introduit une proposition subordonnée) mais pas forcément différents dans leur fonction
discursive. Les documents peuvent servir tout aussi bien de source d'exemples non forcément
réferencés à un énonciateur que de source de citâtions où ce qui restera malgré tout un
exemple (rnr la structure du corpus de documents) sera de plus légitimé par une réference faite
à un énonciateur spécifique. Ce problème supplémentaire induit par la nature de la consigne fait
que la comparaison avec le corpus de l'évaluation initiale est faussée, ce qui est regrettable
dans une logique de comparaison "scientifique" mais qui I'est moins dans une logique
d'enseignement-apprentissage où I'on vise à complexifier les apprentissages et à poser aux
élèves de nouveaux problèmes d'écriture ou à diversifier I'analyse qu'ils peuvent faire d'un
problème donné. Ici, que la problématique de I'exemplification rencontre celle de la citation est
justifié par le programme d'apprentissage de cette classe de seconde qui se trouvait en janvier-
fewier à la charnière entre I'apprentissage de la dissertation-discussion et celui du commentaire
composé. On sait que dans ce dernier exercice, la citation (du texte-source) devient exemple
dans le texte-cible que l'élève a à rédiger. Certes, il ne s'agit.pas exclusivement de citations
"notionnelles" (comme dans la dissertation) mais aussi de citations "textuelles", ce qui est une
nouvelle distinction propre à I'exercice de commentaire écrit, mais la problématique des
diftrences/ressemblances entre exemple et citation n'est pas mal venue dans une classe de
seconde au milieu de I'année.

Nous proposons d'analyser ces problèmes en quatre points dont les deux premiers
prolongeront les analyses faites au chapitre I sur comme "cheville lâche" et les deux suivants
présenteront les modes de résolution trouvés par les élèves pour faire avec le problème
citationnel qui leur était posé par les documents de la consigne.

a. difliculté d'identification du référent de comme

Nous travaillerons ici quatre exemples qui montrent que comme peut être davantage un
outil d'introduction de I'exemple qu'un marquage de relation avec un antécédent. Dans un
certain sens, ces formes sont complémentaires de celles que I'on observait à la fin du chapitre l.
Il s'agissait alors d'observer les variations de formes syntarciques à la droite de comme; il s'agit
maintenant de la recherche dans le contexte antérieur d'expressions ou de sémantismes qui
contrôleraient comme et ce qu'il introduit.



I5: Evaluation terminale

Les deux premiers exemples ne sont pas exempts de relations entre E (l'énoncé à
gauche) et e (l'énoncé à droite) mais elles ne peuvent être établies que tardivement, la
séquence-exemple étant fort longue et nécessitant de développer de nombreux énoncés en
relation de dépendance, et d'autre part la relation E/e se faisant sur la conclusion de I'exemple:

la fiction sert à s'évader dans un autre monde comme .Iarassi c Park de S. Spielberg qui utilise les
images de qynthèse tout en montrant la réalitee au( personnages du fi.Im, et qui donne aux
spectateurs un sentment de peur surtout chez les enfants qui eux ne savent pas que cela est un
film mais la réalité donc pour eux. la liction c'est la realitée. Mais il n! a pas que les films où I'on
peut s'évader... (A& EXI)

La question est ici de savoir quel est I'antécédent de comme et de sa suite. Ce pourrait être "la
fiction", ce peut être aussi I'ensemble de la proposition E. C'est probablement le cas d'ailleurs si
I'on accepte d'aller chercher en fin d'exemple sa conclusion (marquée par donc) qui, peu ou
prou, peut être mise en relation avec la proposition E antécédente. On le voit, on est bien loin
de la relation syntaxiquement très forte, très peu autonome, (Jn N comme Ie N3s .

L'exemple suivant est de même nature, bien que moins développé:

Pour Spielberg, c'est différenÇ lui il les fait viwe dans les films, ce qui rend à tout ce qui
regardent ses films que les oersonnages sont vivants. comme dans Jurassic Park fait presque
entièrement par ordinateur, et bien tout était fait pour rendre les dinosaures vivants. (GREG,
EX4)

La reprise des mêmes termes avec un passage à I'hyponyme "dinosaures" renforce la
relation d'exemplification et montre qu'il faut bien aller chercher à la fin de l'énoncé de quoi la
construire. Si I'on se contente en effet de ce qui se trouve de part et d'autre de comme, cela est
pour le moins étrange:

*? les personnages sont vivants, comme dans Juassic Park fait presque entièrement par
ordinateur

Du sentiment de cette étrangeté vient peut-être dans les deux cas, le marquage de
l'énoncé à prendre en compte pour clore la relation ouverte avec comm€, ptr et bien ou par
donc.

Dans ces deux exemples la relation n'est pas immédiate mais elle est exprimée
linguistiquement parlant. Les deux exemples qui suivent distendent encore plus la relation
syntaxique et sémantique entre E et e:

La fiction est indispensable même primordiale pour notre équilibre psycholoqique. Tet J.
Perriault, célèbre écrivain connu pour son oeuvre t a logique de I'usage, où en lisant un passage
on en conclut qu'il en prowe les avantages. Comme des jeunes électronitiens se sortant de la
realité avec les jeux videos pour powoir accomplir par la vengeance dans la fiction le meurtre de
leur professeur, ce qui leur serait punit dans la râlité. De plus, cette acte fait par I'imagination
leurs sembles reels et dont plusieurs parents et professeur ainsi qu'écrivains approwent cette idee.
(AU, EXI)

Le réferent de comme * € ne peut être que l'énoncé initial de ce passage "La fiction est
indispensable même primordiale pour notre équilibre psychologique". L'énoncé-exemple

35 . Il f"ut signaler d'autres problèmes linguistiques connexes dans ce même extrait : "surtout chez les enfants
qui eux ne savent pas que cela est un film mais [croient que c'estl la réalité". De même "montrant la réalitée
aux personnages du film' est curieux" mais pas sur le plan linguistique!
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illustre l'ensemble de cette proposition, I'idée générale, et non tel ou tel groupe nominal,
comme ce devrait être le cas avec comme. L'ajout d'un "pro-verbe" suffit à rééquilibrer la
construction:

....comme I'ont fait des jeunes électroniciens ....

ou la transformation en phrase indépendante introduite par ainsi ov par exemple36 .

Voici un autre exemple de ce phénomène de distorsion, utilisant curieusement le même
document:

..on Deut créer une oersonnes vivante ou plutôt la faire paraître vivant dans notre esprit. Comme
desjeunes étudiants qui ont fait passé leur proffesseur dans un jeux vidéo ou du moin I'apparence
de leur proffesseur. Pour ces étudiants ce serez comme dans un jeux vidéo pour I'abattre en plein
ciel car tout ceux+i leur ferait croire que c'est la réalité mais pour d'autre personnes quel est
I'intérêt de tirer sur un écran de télévision mais pour ces étudiants c'est important et que pour eux
sont un moyen de faire viwe les eens dans les ieux vidéos. (GREG, EX3)

Cet exemple synthétise les deux cas de figures analysés ici'. comme établit une relation
entre le sens global de deux énoncés (au minimum) qui est renforcée par la reprise, à la fin de
la séquence exemplifiante, d'une expression qui boucle le tout en reprenant quasi terme à terme
des éléments de l'énoncé initial.

L'ensemble de ces observations nous amène à penser que comme est utilisé, du moins
dans ces copies d'élèves, pour établir une relation vague entre le sens global d'un énoncé et
celui d'un ou plusieurs autres, constitué en séquence autonome, formant un tout sémantique et
identifiable cofiIme une anecdote exemplaire. C'est waisemblablement parce que comme
exemplifiant n'est pas interphrastique que le sentiment linguistique se trouve dans ces cas-là un
peu froissé, sans que pour autant I'on ait le sentiment d'être devant des monstres linguistiques.
C'est que, je crois, comme fonctionne alors comme un signal d'exemplification et que le lecteur
effectue la mise en relation nécessaire en complétant éventuellement les liens ou en acceptant
que la relation soit floue et fort éloignée des liens d'extraction ou d'inclusion référentielle qui
caractérisent le comme intraphrastique.

b. comme, outil d"'ancrage" de I'exemplification

Nous avons dans ce corpus un exemple frappant de cet emploi de comme à la manière
d'un signal d'exemplification dans la copie de LAU qui semble utiliser un fonctionnement
relativement figé de comme pour introduire deux de ses exemplès:

Parfois le mensonge n'est pas toujou$ une bonne solution cornme dans le "Trésor de la Sierra
Madre' "l'auteur a passe sa vie à brouiller les pistes, signer de patronymes lituaniens, hollandais
etc." Au bout du compte tout ce qu'il a gagné, c'est que maintenant on ne sait pas trop qui il est
vraiment. (LAU, EXI)

Les films de fiction les aident à pouvoir élar$r leur imagination et à pouvoir s'évader. Comme
4yg "Jurassic Park" p€rsonne n'a connu les dinosaures mais gpâce à ce film ils peuvent enfin voir
à quoi pouvait ressembler les dinosaures. (LAU, EX2)

36--. Je reprendrais plus bas l'énonce introduit par tel, mais je signale tout de suite la complexité de cette phrase
due notamment à des reprises pronominales avec en assez complexes.
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Dans les deux cas, comme n'introduit de I'exemple que sa réfërence, présentée sous
forme de titre qui serait donné à la séquence postérieure laquelle constitue à proprement parler
I'exemple. Il faudrait davantage considérer d'ailleurs la forme comme dans, comme avec qve
comme tout seul. Pour reprendre les outils élaborés par J.-M. Adam à propos du texte
descriptifi, on pourrait dire que ce sont des formules d"'ancrage" de l'éxemple dans Ie
continuum textuel. A la fois elles annoncent I'exemple et le situent réferentiellèment. A la
manière des références qui accompagnent les citations. Ainsi, chez LAU toujours:

à force de lire ou de regarder des romans ou des films de fiction, on n'arrive plus à reconnaître Ia
réalité de la fiction. Comme le dit I'auteur de "sherlock Holmes" "le contenu de mes histoires est
tel qu'il m'a valu d'être identifié à mon personnage et ce par des lecteurs du monde entier". (LAU,
EX4)

Discursivement parlant, il n'y a guère de différence entre ces trois comme. par contre,
EXI et EX4 opèrent une citation, en restituant le texte cité, EX3 en le reformulant. La
comparaison de LAU, EXl, EX2 et de LAU, EX4 permet d'ajouter une pause dans les deux
premiers juste à la fin du groupe de mots régi par comme. Pause que nour trouvons
explicitement marquée dans une autre copie:

Le mensonge n'est pas Ie seul, la fiction aussi. Comme dans J. Park. Avez-vous déjà vu un
dinosaure ? Non, et bien la fiction est là pour vous les faire decouwir. (NI, EX6)

et qui serait facilement rattrapable avec la formule passe-partout c'est comme dans, c'est
comme ovec, c'est comme quand, etc., qui, malgré les apparences, n'est pas une comparaison
mais bien I'introduction d'un domaine de réference pour un exemple qui suit.

Cet usage de comme se retrouve aussi avec par exemple, comme le montre I'extrait
suivant:

le mensonge est important et qu'il peut être à la base de toutes sortes de conflits. On entend.
sowent les parents partages cette opinion. Par exemole. un enfant qui ment à sa famille, celle ci
va lui répeter mainte et mainte fois la morale c'est à dire qu'ils (les parents) vont lui expliquer que
le mensonge est un vilain défaut (ce qui n'est pas faux), que ce n'est pas beau de mentir, qu'il fàut
toujours dire lavérité... (MAX EXI)

Il faut manifestement marquer une pause avant "celle-ci" qui ouvre un nouvelle unité
synto<ique. "Par exemple, un enfant quiment à sa famille" est à considérer à l'égal d'un thème-
titre dans une description "', il annonce dans quel domaine réferentiel la suite va se situer et
aide le lecteur à convoquer les cadres de connaissance adéquats. tr'fiais comme n'a ici aucune
des caractéristiques de I'extraction ou de I'inclusion réferentielle.

Dernier cas, comme prend une autonomie complète et fonctionne quasiment comme un
adverbe d'exemplification:

Certaines personnes pensent que l'on est, parfois, obligé de mentir et que le mensonge n'est pas
plus important qu'un autre acte. Comme par exemple. un enfant a eut une mauvaise note à l'école
pour ne pas s€ faire gronder ou punir il dira à ses parents qu'il en a eut une bonne. Cela ne
débouchera pas à de graves problèmes c'est à dire que ce n'est pas une affaire d'état. (MAX, EX2)

. "Par I'opération d'ancrage - ancrage référentiel - la sequence descriptive signale, au moyen d'un nom (pivot
nominal quej'appelle le THEME-TITRE qu'il s'egisse d'un nom propre ou commun): a/ d'entree de jàu de
qui/quoi il va être question (ANCRAGE proprement diO b/ ou bien, en fin de sequence, de quvde quoi il
vient d'être question (AFFECTATIOIg, etc.", J.-M.Adam (1992, g5)
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L'ensemble de ces observations a tenté de montrer cornment une formule relativement
contrainte, comme I'est celle de I'extraction exemplifiante avec comme, peut évoluer vers des
usages où les liens syntuciques et lexicaux se diluent pour ne plus laisser comme élément
sémantique que I'indication générale, uniquement métadiscursive, qu'il y a dans la suite du texte
quelque chose à quoi il faudra donner le statut d'exemple. Mais exemple "en gros" de ce qui
précède "en gros". On comprend pourquoi il y a tant de comme dans les copies d'élèves: c'est
un outil extrêmement pratique et malléable et de plus, bien plus difficile à sanctionner que les
donc, les car, les mais. Lvec comme, le lecteur expert a rarement l'impression d'une
construction fautive.

c. exemple ou citation?

Coltier (1992) travaillant sur I'apprentissage de la citation avec de jeunes élèves de
collège, montre combien exemplification et citation sont proches, surtout dans des conduites
discursives de justification en production écrite. Elle fait état d'un dialogue didactique avec un
élève de 6' à qui elle demande de "prouver" ce qu'il affirme ("Dans les Lettres de mon moulin,
il y a beaucoup de personnes âgées"), ce qui provoque I'ajout d'exemples ("...beaucoup de
personnes âgées comme Mamette, Maître Cornille, etc."), qui vont être ensuite étayés par des
citations du texte ("...beaucoup de personnes âgées. Ainsi, Mamette, un des personnages
principaux de la nouvelle intitulée Les Vieu>q est-elle présentée comme une "petite vieille"
habillée "à I'ancienne" etc.") (ibid. p.5a). L'ensemble de cette démarche vise à faire comprendre
la finalité communicationnelle de la citation: "la citation a été traitée dans le cadre des activités
discursives liées à la prise en compte par le scripteur de la dimension "interactive" de l'écrit"
( ibid.44).

Dès les extraits de la copie LAU vus ci-dessus, éiait présente la question des
interferences entre citation et exemple. Je vais analyser ci-après trois cas où ces interférences
provoquent des hésitations syntaxiques tout à fait typiques:

Parfois, les liwes peuvent choquer certaines p€rsonnes voir même les amener à comettre des
choses insencées. Comme I'a été publié dans Zéléraza un documentaire sur Salman Rushdie qui
était condamné à mort par I'ayatollah Khomeiny, qui lui était le chef de I'état iranien. Parce qu'il
avait écrit un român "Les versets saianiques". (MAT, EXI)

je pense que la fiction au contraire est importante même si parfois elle ne satisfait pas nos idées.
Par exemple comme il I'a été publié dans le liwe /iôératioz un commentaire sur la mort de
Sherlock Holmes dans le liwe de Conan Doyle qui est intitulee "Le dernier problème".
"Événement boulverse les Anglais et I'on peut liie dans la presse..."
Les Anglais étaient contre cette mort imprerare sans vouloir comettre un homicide pour autant.
(MAT, EX2)

Dans ces deux extraits, on voit l'élève chercher intuitivement comment introduire
syntaxiquement une référence à un texte qu'elle va citer ("Comme I'a été publié un
documentùe sur'r, "comme il I'a été publié un commentaire sur"): dans aucun cas ce n'est
satisfaisant. Mais ici, il s'agit plus d'une hésitation entre des formules d'introduction de
réferences du genre

Comme I'a publié Télérama S. Rushdie...
Comme il a été publié dans Télérama, S. Rushdie...
Comme I'a montré un documentaire, publié dans Télérama, sur S. Rushdie qui...

que d'hésitation avec une formule exemplifiante du genre:



...comme S. Rushdie qui, selon un documentaire publié dans Télérama, ...

SE présente deux exemples assez nets de télescopages syntaxiques entre le comme
exemplifiant et le comme de reprise citationnelle: en voici le deuxième

La fiction est aussi importante ; pour la rejouissance de voire quelque chose de nouveau comme
par exemDle dans I'article de Télérama sur Jurassic Park : "C'est la première fois qu'un film
montre des acteurs - en occurence des dinosaures - entièrement crée par ordinateur..." (SE, EX6)

On retrouve la fonction d'ancrage de comme dans signalée plus haut mais la formule
soulignée a la double fonction d'annoncer I'exemple à proprement parler qui peut être mis en
relation avec l'énoncé E: "Jurassic Park" et I'origine de cet éxemple "textuel" comrne nous
dirons plus bas, qui n'est pas directement concernée par la relation exemplifiante. Si la citation
des termes de l'article (ou sa reformulation, ce qui reviendrait au même ici) n'intervenait pas, la
relation exemplifiante ne serait pas établie.

Sur l'exemple suivant, proche du précédent, on peut discuter, vu I'absence de
ponctuation, le découpage que j'ai opéré à I'aide du soulignement:

Le trucaee cofirrîe le dit Téléralrlra : Imaoes virtuelles dans le film de Spielberg Jurassic parc il
ne s'agit pas de truquer le décor pour donner au spectateur I'illusion du réel mais de créer le
réalisme en toute piece (MA, EX4)

On peut en effet hésiter entre "comme le dit Télérama" et "comme dans Jurassic Park".
En tout cas, dans I'une et I'autre solution, le groupe nominal initial reste en I'air ou doit être
interprété cornme un sous-titre suivi de deux-points (ce qui ne serait pas du tout impossible vu
la structure doublement énumérative de ce texte: quatre lignes au-dessus on lit "pour la
fiction,..."). Des guillemets marquant une citation seraient ici les bien venus!

Ces hésitations syntaxiques sont cependant peu de choses auprès de la copie de CHR 38

qui montre toutes les difficultés de la citation dans une dissertatioq notamment quand les
textes cités sont connus du professeur et des élèves. Le contrat de communication de la
dissertation supRose que diftrence soit faite entre le lecteur de la copie et le professeur qui
donne le sujet "' (ce que I'on connaît bien à propos de I'introduction). Dans le cas qui nous
occupe, les documents distribués avec l'énoncé du sujet doivent être traités de manière non
allusive, comme si le lecteur ne les connaissait pas. Or voici comment Christophe s'y prend:

lire un liwe, regarder un film revient au même que de rêver comme le montre le document 7 oir
I'auteur a-ffirme qu'il se sent bien avec sa création, et que justement il a trouvé à qui s'identifier,
c'est à dire Marlow. (ClR)

une simple histoire, même si elle parait reelle n'est que fictive comme dans le document I ou les
spectrateurs ont trouvés en leur lectures un homme paraissant tout à fait réel. (CHR)

mais [l'identification] peut causer des ruptures avec le monde extérieur, comme le prouve le
document 5 : en effet en "dévorantn Le Monde selon Garp le lecteur éprouve des sentiments pour
un personna ge frcttf (Mi se rvL (CIR)

. nous I'avons déjà longuement étudiée au chapitre 2, p.l4-15 sous I'angle des réponses au questionnaire sur
les représentations

. cfDaunay et al. (1994)



Ces passages n'ont pas été considérés cornme exemples dans le dépouillement général
que j'ai fait des copies; ils ne peuvent guère non plus être considérés comme des citationr. pu,
de réference à un auteur ni à un écrit, pas de guillemets. Un lecteur qui ne connaîtrait pas les
documents évoqués serait dans l'incapacité de compléter ce que le texte de CHR n'eiplicite
pas. Ce sont plus des allusions à un référent comrnun que des citations. On peut de nouveau
incriminer la consigne d'écriture qui rend les choses si difficiles. Mais CIIR est le seul à
présenter ce type de difficulté, on verra ci-dessous quelques exemples de virtuosité discursive
qui montrent que les élèves n'étaient pas pris au dépounnr. Ce n'était pas le premier type de
devoir avec documents qu'ils avaient à écrire. De nouveau, et a contrario, on peut dire que
précisément ce type de consigne dewait pouvoir aider les élèves à identifier assez précisément
les fonctions discursives de la citation et pouvoir s'entraîner linguistiquement et
pragmatiquement à insérer des citations pertinenter àunr leurs textes a0.

d. exemple et citation

Les derniers extraits que nous allons proposer sont ceux où la cohabitation entre exemple
et citation se fait sans guère poser de problèmes, soit que la citation intègre l'exemple soit
qu'elle soit intégrée dans un exemple. A ces phénomènes d'enchâssement, on poura adjoindre
des cas nombreux où la mention de I'origine textuelle de I'exemple fait fonction de formule
introductrice: on se trouve face à un nouveau type d'exemple: I'exemple textuel.

Quelques cas d'enchâssement: enchâssement de l'exemple dans la citation

les films réels fatiguent le téléspectateur qui lui veut du changement. Comme le dit un lecteur de
Télérama "Il s'agit de cÉer et de synthétiser le réalisme de toutes pièces. Dans le cas de Jurassik
Park, c'est d'autant plus impressionnant que p€rsonne n'a jamais vu de dinosaures". (KAR, EXI))

Enchâssement de la citation dans l'exemple (la citation étant ici reformulée et réferencée):

Cet ainsi que grâce à des auteurs ou à des réalisateurs, ces personnes en ouvrant un liwe ou en
regardant un film prenent d'une certaine façon un billet pour le rêve. Cela explique I'impacte
incroyable du film de SpielbergJurassic Park, qui n'a jamais voulu voir un dinosaure? Grâce à ce
film des millier de personnes ont pu réaliser leur rêve. Çomme il I'est ecrit dans Télérama c'est la
première fois du'un rtialisateur à donner vie à des dinosaures, puisque grâce aux images de
synthèse I'illusion est parfaite. CfA EX2)

Ces phénomènes d'enchâssement peuvent aller jusqu'à placer un exemple sous la portée
d'un discours non forcément pris en charge par le locuteur-énonciateur:

Certains pens€nt que la fiction est aussi importante que la realité.
Philippe Queau débat sur le fictif, les trucages. Il visualise le développement des images de

qynthèses conune réeles. Il perçoit dans ce mensonge un acte technologique et merveileux. Par
conséquenÇ selon lui. la creation de Jurassic Parlç parsemé de trucages, est un aboutissement
énorme. Cene fiction a permit de faire avancer les techniques de production d'un film. (MA\
EXI)

Pour terminer, la mention de I'origine de I'exemple peut servir de formule introductive
pour I'exemple:

Parfois la fiction peut nous sawer d'un conflig comme nous I'indioue J. Perriault dans Ia logique
de l'usage. A la suite d'une dispute assez sevère avec un professeur, les élèves ont pu le tuer

0 . Colti", (Lgg2)propose un nombre important de démarches allant dans ce æns.
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autant de fois qu'ils I'ont désiré puisqu'ils avaient réussi à entrer la silhouette du professeur, dans
un ordinateur. Les élèves pouvaient se venger tout en jouant. (LAE, EXI)

D'autres occurrences du même type se trouvent dans les copies LU, PAT, ZE, AUR, \II
et LAU. Ce qui peut permettre de corriger la fâcheuse impression produite par les extraits de
CHR.

En conclusion, on peut tenter de rapprocher ces observations de celles qui étaient faites à
la fin du chapitre l. Il semble que comme par sa faculté à opérer des mises en relation entre des
unités syntæriquement fort diverses soit un des éléments de prédilection pour signifier
I'intention d'exemplifier, sans forcément aller jusqu'à construire une relation d'exemplifiiation
en contrôlant les relations sémantiques et lexicales entre réferent générique et exemplifiant.
Comme, outil de spécification temporelle, ou d'analogie, signal d'exemplification, introàucteur
de citation, il condense de multiples usages et il est, de ce fait, intéressant à utiliser. Opérateur
protéiforme et polysémique,il semble être bien souvent en relation avec une dilution des liens
syntaxiques, référentiels ou anaphoriques.

Les élèves dont nous avons observé les productions dans ce chapitre ne sont pas les
mêmes que ceux qui nous intéressaient au chapitre l, du moins en ce qui concerne les
problèmes linguistiques. Seul GREG et AR semblent présenter des problèmes récurrents avec
les relations générique/spécifique. Pour les autres, c'est la question nouvelle de la citation,
induite à la fois par le corpus de textes annexés et, je pense, par la mise en place, parallèlement
à notre séquence didactique, d'apprentissages nouveaux portant sur le commentaire de textes,
qui semble focaliser I'essentiel des observations linguistiques dans ce corpus. Ce phénomène
paraît tout à fait spécifique des apprentissages "en temps réel" dans une classe, où il est
souvent bien illusoire de vouloir isoler tel ou tel fait de langue ou de texte. Même s'il est
nécessaire de les isoler pour les traiter, en production il semble que la récurrence et le mixage
soit la loi.



CONCLUSION

Cette cinquième et dernière partie de notre travail a permis de mettre en valeur quelques
faits dignes d'être soulignés ici. D'abord, il semble que méthodologiquement, les quelques
études quantitatives que j'ai pu mener sur le corpus 2 et le.o.puJ j ne révèlent pas des
éléments fort signifiants quant à I'exemplification et à son apprentissage. Certes, I'augmentation
globale de la longueur des textes, du nombre et de la tonguèur des exemples ne peut s,observer
que dans des comptages. Mais, ces comptages sont inapies, du moins dans l'étude telle que je
I'ai menée, à rendre compte de la pertinence textuelle dls exemples. Nous avons ainsi montréque I'abondance d'exemples ne signifie pas réussite textuelle, que I'augmentation quantitative de
segments au statut discursif subalterne corlme les exemples p"ui s'orienter vers les deux
figures textuelles que sont l'énumération ou I'amplification, toutès deux mettant en danger la
planification argumentative si elles deviennent un facteur d'organisation dominant. L'aialyse
qualitative est donc nécessaire pour "vérifier" dans une lectùre globale les effets de sens
produits.

Cette constatation de I'absence de signification "en soi" de I'aspect quantitatif de
I'exemplification peut laisser à penser que les exigences institutionnelles (énoncés de sujet
d'examen, évaluations nationales, discours des manuels) portant sur la présence d'exempies
dans les textes dissertatifs ne sont probablement pas Ie moyen le plus 

"ffi"u". 
d,amener les

élèves à exemplifier avec pertinence quand ils écrivènt. A la fin de ceite étude, on peut dire que
ces exigences paraissent n'avoir comme justification que d'être le substrat de la représentation
la plus souvent partagée en matière d'exemples: "il faut qu'il y en ait beaucoup,, èt que cette
représentation est tout sauf opératoire pour produire des dissertations. Si I'on pèut tirer
quelque perspective didactique de tout 9e qui précède, peut-être que la prescriptioÀ pourrait
être associée à une limitation sur le nombre d'eiemples, qui alerteriit 1", èlèrr., et freinerait la
solution de facilité qui consiste à énumérer des cas iilustratifs d'une position pour répondre à la
consigne d'écriture. Une telle solution n'est guère viable et supposg de touie façon (car il est
difficile de croire en I'efficience d'une simpleionsigne), un trru.il explicite sur l,énumération et
les moyens de Ia structurer par des opérations de g?néralisation ou dàbstractio ni7-.-'-'-'--

Un autre élément que je veux souligner et qui rejoint d'ailleurs le précédent, a trait aux
types de développement scriptural que j'ai pu obsèrver-sut qu.iqu., mois dans cette classe de
seconde. Que I'enseignement produise des effets de normalisation observables dans les
productions écrites des élèves ne chagrinera que ceux qui pensent que l'écriture est un art
d'origine céleste. La normalisation que j'ai décrite porte à la ôi, ,u, I'intégration de structures
textuelles et discursives (le schéma polémique) et sur I'usage des exemples-(essentiellement leur
nombre, et leur fonctioq majoritairement illustrativJ dans le .o.pùt 3). Mais cette
normalisation s'accompagne d'une diftrenciation interne et externe, si on peut dire.
Diftrenciation interne en ce sens que Ia majorité d'élèves qui produisent'un texte identifiable
:omme polémique sont loin de produire. lous des textes organisés selon le même plan. Ainsi de
l'émergence de fonctionnements discursifs identifiés rortné spécifiquement polémiques, tenant
des discours sur d'autres discours, les présentant comme contestables ou irrecevables. Ainsi

4l 
' D.ro."" (1991, 3g2'3g3) propose des séances de travail qui se donnent pour objectif de ',contrôler
l'évocation des exemples" en faisant decouper un thème en sous thèmes ou aspects différents.



également, de la prise de distance par rapport à la consigne d'écriture qui amène certains à dessolutions textuelles très éloignéei du iour/contre Jissique 1qu" iuut--inauir" le schémapolémique mal compris). Diftrenciation externe .n ." ,.n, que la relation entre maîtrise deI'exemplification et maîtrise de I'organisation textuelle semble inu.rr"n'.nt pioportionnelle. oul'élève se focalise sur le.traitemeni (heuristique) de certains exempl., .t iroauit un écrit destructure plus simple, ou il se focalise sur le tràitement glob_al du texte à proiuire, et il simplifiele traitement des exemples en ne les utilisant que dans uie fonction illustrative.

Le fait que ce dernier cas soit dominant dans cette classe est certainement à mettre aucrédit des apprentissages qui y ont été faits. T, a séquence didactique sur l,exemplification nepeut guère par contre être rendue responsable d'appràntissages simiiaires concernant l,exemple:trop courte waisemblablement, trop centré" uusi peurêie sur la r*rr"-p."ouction écrite,n'associant donc pas pour les élèves les problèmes de I'exemple en ,écepion à ceux de laproduction, trop isolée aussi de la découverte par les élèves des contrainter'p.opr"s à l,écrituredissertative. Cela signifie vraisemblablement que le traitement d'un élément textuel et discursifsecondaire ne peut guère se faire indépendamment du traitement de la structure qui l,accueilleet lui donne sens. Aucun des exercices de la séquence ne separaiil';;;;;ile ses conrextesd'emploi, mais le fait même de dérouler une séquence d;apprentissage sur un objet discursifsubalterne mobilise peut-être moins les élèves que des appràntissagei incidents menés sur lemême objet discursif mais à des occasions diverses et muitiples, en réception et production, àI'occasion du résumé, de la dissertation, voire du commentaire (pour Ie rapportcitation/exemple).

Pour terminer.gett: c.onclusion, je voudrais revenir sur la question des niveaux d,analysedes textes dissertatifs. J'ai essayé dâns le chapitre I d'utiliser des niveaux d,analyse quirenvoient en fait à des phénomènes d'ordre difiérent (gestion de la réference, organisationtextuelle globale ou enchaînements plus localisés, mouvàents argumentatifs) qui peuvent toutà fait cohabiter et se superposer dans un même écrit. Je voudrais àiout.r, .on".*unt la lectureque I'on peut être amené à faire de ces textes d'apprentis, I'importance du point de we que lelecteur averti adopte pour les interpréter. L'exemple de h dàuble lecture du texte de Zéna,rapporté dans le chapitre l, me semble très reirésentatif de ces pointrï. we opposés.s'agissant de te)des "ouverts à tous les courant. à'air" le risque pris à les lire est grand si lelecteur se contente d'u.n seul type de lecture. Je n'évoque pas ici le brouillage produit par lagraphie irrégulière ou I'orthographe imprécise mais le fait que des textes qui ne programmentpas leur lecture de..manière 
_lisible-explicite, ou selon les canons ae fisibitite généralementadmis, peuvent être I'objet de lectures tiès diftrentes selon que I'on cherche à suiwe les micro-enchaînements ou à percevoir une organisation d'ensemble. prendre du recul par rapport à untexte d'apprenti permet très souvent de lire autre chose et autrement que lorsqu,on suit pas àpas une écriture forcément hésitante. c'est ainsi également que l,observation, voire lacomptabilisation de segments enchâssés ..oTT.les exeirples ne peut se faire indépendammentde considérations sur le fonctionnement grobar du texte.



CONCLUSION

Dans cette ultime étape de notre travail, nous essayerons d,abord de faire la synthèse denotre travail théorique sur I'exemple et I'exempltùil. 
-puis 

nous r".onrl" point, à partir desconclusions que nous tirons de la séqu-en". iio..tio"., ,", les modalitJs- d,apprentissage qui
ÏH iriii::înt 

les plus pertinent.t. Enfiru ;i'.ln;;iinguiuiqu. a. 
"" 

tr"uul, l nous faudraetde,,intérê,,hJxil$i::i.,i:::'#i:lruttru,i:lrjji jt***r;ilï;"Ë;'
L'exemplification, pour nous, reçoit essentiellement sa forme textuelle de deux figuresconstatées: la liste et le cas' on trouve âe multiplJ;;;;;r de cette opposition dans des rravauxd'origine diverse' La tradition rhétoriqu" d"û; Ari;ili:...1 philosophique depuis praton avaitdéjà mis en évidence cette distinction. L'analyse 

"rirtoiàri.i"nne per-"i de mettre en relationces distinctions formelles avec des rôles f#rio,il;ilÇ"r.,,,"nt .ortÀrer. L,exemprificationest ainsi partagée entre I'illustration et ce que nou, .rron! appelé le rôle heuristique (proche deI'abduction)' ces rôles foncti"*.rt, malgré t", u..i.tions terminorogiques, se retrouvent àl'époque moderne dans des domaine-s *.ri-air"r"nt, qî. ,.u* de la thé-orie littéraire (Jolles) etde l'épistémologie.(ouellet)' Dans les productions aisËuisives qui nous intéressent, à savoir resdissertations scoraires, ,., â.u* roÀ* et ces deux foncti,donc conclure à une certaine universarité de ces d.u* figu:*: 
se retrouvent également. on peut

une incursion dans les travaux sur la cognition a montré l'importance des exemples dansla construction des concepts et I'acquisition a"î.o*;;T:* Mais, en ce qui concerne notrepropos' elle nous a surtout a.ené 
i p*"J;i quffi'o,rrance avec lemproi commun desnotions de déduction et d'induction. II ny a guère d. ii;; entre res opérationJmentares dites dedéductioMnduction, qui sont loin-d'êt.e 

-aussi -.""rï*te.s 
que le voudrait la traditionphilosophique, et les effets texnrels d'induction ;";;â".tion. c", 

"m"À-qui 
peuvenr êrreproduits par des t":qu:t tinguistique..lro*.a.urr-fui-.*"rple) ou par des phénomènes dedisposition (l'exemple placé 

-avant'i" 
tner. ; iô',in', ., qu" r,on nommerair en suivanrAristotg "support d'induction") sont 

t aistinfrrei 
-âes 

opérations mentares. Gardonséventuellement cesterm€s.pour.ierigo., des effetJt.ouJ, mais n,en inferons rien concernantles structures "logiques' du script.uiou,au locuteui. iïol"qematique est ici très proche decelle que I'on peut développer a'propos des connect"u., i"e caron r9g3): les connecteurs nefonctionnent pas comme ààt opèr.tiurs logique, r.irïievent d,une ,,logique nature'e,, quirepose essentiellement sur des facteurs pragmatiques.

une autre incursion faite du côté de la logique naturelle, et notamment des travaux de D.Miéville sur I'exemplq a montré auir pu.t.quu et.it p"rriur, de formariser ra structure d,uneséquence exemplifiante en l""gtg; ;"tu.el, d'autre i"rt-'.oruien les choix discursifs étaittributaires des donnéet tottufttiiionnelles .t ,orn*'.it ces données influent sur ra sérectiondes divers "ingrédientlj eui 
"on 

torfgsgr la ,équ.n.". 
-c. 

travail de formJisation montre, àpartir de textes scientifiqùes, la variab'ilité des r"rr.r .i,*e (tous.res ingrédients ne sont passimultanément nécessaitls iour ro^*ir" ; ;q;;;le exemptifiante); a forriori, si 'ontravaille sur des t"tctt qùi ne visent pas à transmettr^e de connaissances eiles-mêmesformalisées, textes que tuievrrr rpp.ùL dès ',univer, .d"tifr,,, 
"";;;, 

,,;;;r" à une prusgrande variété encore' Et non ttutË*rniau niveau de ra composition de la séquence.
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Ainsi' l'étude que nous avons menée sur les marqueurs d,illustration a montré qu,unmarqueur comme par exemple, dont on peut penser qu'il est univoque, peut prendre desvaleurs qui ne sont pas exemplifiantes. L'analyr. d. ,. marqueur montre que les frontièresdiscursives entre exemplification et paraphrase sont parfois bien minces. De même si laconfrontation entre.par exemple 
3t'a. savoir p.*.t d'établir certaines oppositions entreexemplification et définition, dans bien des 

"us, 
hiloiri.rion n,est pas aisée à faire.

L'analyse de cet outil linguistique est suivie dans..notre étude par un travairque nousavons voulu un peu approfondi tu, i. comme a'.*.*ptinration- A ffiol a" cet opérateur,nous essayons de montrer le rôle qu'il joue dans la cÀistruction dbne ,.!t.iion générique, quifait des formules nominales dans lËsquêfles il s'insèr" un d"r.outils privilégiées d,exemplifica-tion' Nous montrons également comment la formule pÀtotypiqu e un NI comme Ie N2 sert debase pour des 
.variæions syntaxiques qui, dans les textes d,élèves, aboutissent à desfonctionnements bien plus lâcÉes 

" 11j".r," F -#îaàlarcours, comme nous apparaît commeun simple signal d'exemplification bien éloigné de ta cânstruction initiale. Mais à l,inverse depar exemple, dans toutes ces fluctuations reiém*riri.," conservé.

Nous tentons également de proposer une définition de l,opération de compositiontextuelle d'exemplification qui montrà la polyvale".;;;; rôres que peut jouer un exempre endiscours' De la paraphrase à la constructiôn Ée ,nrr., on- p.r* par le rôle argumentatif qui vaessentiellement no.us occuper dans la partie.dida.tiqu..--Nou, ,èt.ou*ron, uiiri la perspectivearistotélicienne qui fait de l-'exemple un type d'argumeït dans les discours délibératifs.
Dans les dissertations "polémiques" que nous étudions et qui peuvent s,anaryser commeune mise en discours d'un raisonnËment.q_ue l'on peut identifier cornme proche du genredéribérati{, r'exempre, dans sa tu"r1ioi..o'iil*;;i:J;Ipp"ruit cornme un segmenr textuersubalterne qui ne garantit en rien la réussite textuelle d,ensèmble. L'abondance d,exemples nonseulement ne signifie pas la réussite textuelle et discursive mais elle met en danger la cohérencetextuelle par la proliferation énumérative a.txernpr;;; par l,amplificatioià,un exemple-casqui peut briser I'organisation argumentative aôminante. par ailleurs, les analyses de laquatrième partie ont montré comm-ent un conire-exemple 1ou ,*.,npi" *ri-oi.nré par rapportà une thèsg qu'elle soit assumée ou non p"r.l9 to.utr,ii,net en danger l,argumentation et faitproduire des séquences d'une telle compiexité que t.-Ëa"u,. ,,y Rù (à mïns de pouvoir yconsacrer re temps et d'y appliquer ra reciure roopo*iu" qri t r ra nôtre).

En conséquence, il nous semble que la prescription d'exemplification, omniprésente dansI'institution scolaire dès que I'on est confrontà a ui ffi'6'écrit comm" t" iirr"rtation, dewaits'accompagner d'un c]tain nombre de précautionr. CÉia" prescription nous est apparue en effetcomme pouvant renforcer la représentation dominantJ des appren"nt, ,.ton laquelle lesexemples n'ont de sens que s'il y en a beaucoup-..ce en quoi se manifesterait ici, à lïnsu de tous,la règle de I'induction lôgique-1on n. peut infere, un, concrusion d,un raisonnement inductifque si tous les c.!t concernés ont été énumére. a*r-ro;;âttt.;ô. 
'ô;î# 

représentationpeut être le support d'une écriture énumératiu" qui r. t;;;r;" rort eroien?L a", 
"nrnr.s 

porranrsur l'écriture dissertative' ce que nous avons constaté de ra mise 
"n 

oîu*" à" nor." séquencedidactique est du mfme g.*ét il y a un certain risque, au moins en débui alpprrntirsage, àexpliciter des fonctionnements qui n, concernent que des aspects locaux de la productiontextuelle' ce risque est visible quand on 
::t amené à'analyser des productions d,élèves cornmedes réponses mécaniq.ues à I'enseigner*nl"ppr.nrtr;ù. ;Ë"ctué. on peut se demander si uneclarification sur les différentes foictiois a" i'.*"rpË". ,o"i, pas prus efficace rorsque dessavoir-faire textuers et discursifs sont rerativement ;i;;;;"".



Il nous a en effet semblé que lesapprentissages menés par ces élèves de seconde étaientplus perceptibles au niveau de'la maîtrir. ,.^tuËrrl globate qu,au niveau de la maîtrise deI'exemplification' cette maîtrise textuelle 
".t 

obr"*.f,l. d"n, lhomogénéisation des modèlestextuels convoqués pour produire le type da air."i.ii* demandé. cependant nous avonsremarqué des cheminements dans ces apprentissag., qu1 nous paraissent assez contrastés. oules élèves (et c'est la majorité) focalislnt t"ur?.iiion sur res probrèmes de cohérencetextuelle' argumentative ei énonciative globale 
"t-l; 

exemples ont dans leurs textes unefonction relativement stéréotypée; ou ils-s'.*pur.*'au traitement a,un ou deux exemples àpropos desquels ils réalisent un réel..ftrt 
Ffi6;,îoi, uu* aJp*à. cl,Jne réarisation pruscomplète du modère discursif de ra disserrati;il;iilil"

ces observations nous semblent pouvoir déboucher sur quelques réflexions à portéeinstitutionnelle' Il ne nous semble pas pertinent, dans ,, ,ont.*t., d,exiger que les dissertationssoient exemplifiées; du moint unà fonsigne formulée av.r.u.n9 teile génèrafité ne peut querenforcer des représentations de la dissùation co.mJ activité langagière formelle. or, lesanalyses que nous avons menées au tout début ae ce tiavail sur la àiîr.-*",ion dite polémiquemontrent que les. compétences argumentatives, enon.i"tiu.s et linguistico-cognitives qui sonten jeu dans un tel "exércice" sontloin de te préseJ;;;;;. un jeu artificier. II me sembreraitbeaucoup plus intéressant d'associer la.pr"r.ripii*-d-eîemplification à une restriction sur lenombre ou à une contrainte sur son traitement,';" t;,,...en vous appuyant sur un ou deuxexemples au maximum" ou "".en utilis-, 
"" 

à.rriJ. iu. uou, examinerez à la lumière desdeux positions polémiques" ou ,n.orc en proposant à'.*irin.r un exemple précis issu du textesupport ou inclus dans la consigne, à la manièr. ar-i. àissertation ,u, àâ"u*ents. Ainsi, irs'agirait de transformer fexigence-d'exemprification en probtème d,écriture.
concernant les aspects linguistiques de ce favlil, outre I'analyse des marqueursd'exemplification que. sont pal exeùple et comme, notre effort a porté sur i,anaryse des erreursou hésitations repérables dans les tàxtes produits par les élèves. Notre perspective de travailétait de traiter les problèmes linguistiqurt-;;-"il 

'iie.inqu",,,"nt 
rie, ï des probrèmesd'écriture' c'est la.raison- pour làqueilé nous n. noî, sommes intéressée qu,aux zonesd'exemplification qui ont été ainsi cànstituées, .l q"riq"e sorte, cornme un co{pus second.L'hypothèse est ici, double: d'une part tes Éysron"tiàlri.*.n , linguistiques peuvent êtreinterprétés comme des signes a'une slurcrr.g" 

"âgoiti* 
oL, un" opération comprexe qui meten jeu des compétences le*icales, sémanticJ-réfëî*ti;i.q argumentatives et linguistiques; 's

liË'iJ,i:,H"J:J',î::ffiË:ïtAJ".. rraval qui est i'ouserve, a*, i"-àétal re g.*" a;

D'autre part, 
-on peut également former I'hypothèse que la mise en texte d,un exemplepeut mobiliser des formes et sàppuyer sur des foncïionnements linguistiques comprexes qui, entant que tels, peuvent mettre lei élèves dans I'embarras. n-rl*ur. i'u. .rtt"-r.rona" hypothèseest vérifiée avec ce que nous avons observé a" ,orài. si comme est, dans sa fonctiond'exemplification, un opérateur intraphrastiqr. qui ;;" de réaliser une relation degénéricite/spécificité entie deux substantifs qui ooi r. ïè'o, réfërent, ce fonctionnement rediftrencie des autres comme interphrastiqur, .t au io*i, analogique. or nombreuses sontdans les textes d'élèves les confirsions entre ces diftrents emplois. on trouve ainsi des commed'exemplification en..position interptnastique qui n" ,eitir.nt plus la relation d,inclusiongénérique mais fonctiànnent .o,','à de-simples rig"u* d.xemplification, ce qui provoquewaisemblablement un renforcement des phénômèneJa" Jeri.rturàtion des liens syntaxiques.
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La perspective n'est donc pas ici de produire des jugements normatifs sur Ia langue écritedes élèves mais de considérei leurs prôductions ecrites cornme un gisement inépuisabled'observations sur les problèmes linguistiqu.r genJiJ. pu, Ies opérations de compositiontextuelle' II nous sgmble que notre étud'e ,ui 1", emplois de comme dans ces textesd'apprenants permet d'élaborer à la fois des savoirs ,ui un ôu;"t a" h langue et des savoirs surla langue écrite des élèves' Je souscris ici aux positions a" M.-r. Reichlei-Béguelin (l9gg) surla nécessité en didactique de donner du sens uu* u-iuiLns par rapport à la norme et de ne pasles considérer comme des "accidents performanciels, relevant d,un. p"tr,oiogi. du langage,,(ibid 1R6)' La "faute".à propos des procédés réferentiels est ainsi considérée cornme une traceen surface des opérations (psycholinguistiques) de gestion de I'information véhiculée par letexte' Nous avons. pu pour notre part obsàrvér entie autres erreurs observées à propos decomme comment c'est tantôt I'opération d'inclusion, _(ce qui se passe en amont de l,opérateur),tantôt I'opération d'extraction (ce qui se passe en avar) quipor" problème.

cependant, la question (didactique).de savoir ce qu'on peut fairg dans l,apprentissage del'écriture dissertative, de telles observations est com-plexe. En effet, du point de vue deI'analyse, la question se pose parfois de savoir;urqu:o,f uuer dans Lunâryr" iainsi nous avonsépargné au lecteur de longues àivagations tut ,à*ii qioi, ,"peré dans le corpus 2); demême,est-il judicieux de renvoyer aux élèves toutes leurs erreuis linguistiq"* *; a-t-il pas là unrisque important de focaliser leur attention sur des pt-enomcnes microstructurels encore plusfins que le fonctionnement discursif de I'exemple aont À, avons vu que l,explicitation n,avaitpas un effet forcément immédiat dans--une dynamique d'apprentis.ug..-'tou, n,est pasrectifiable, du moins dans une situation réeile de travail en crasse.

Cela nous mène à conclure sur ce que nous avons pu observer des effets d,apprentissagelinguistique de notre séquence didactique qui comportait des "exercices,, explicitement centréssur les marqueurs d'illustration et en particulier su. t'operæ etrr comme. La séance de classe amanifestement produit des effets de co*.isranc. et de compréhensiorq qu,il estmalheureusement impossible de traduire dans une icriture coûrme celle-ci. ce qu,on peutconstater, c'est que cette clarification métalinguistique n'a pas eu d'effet directement observablesur les productions écrites qui ont suivi. No-us r.iàignonJ ainsi les observations faites par lespsycholinguistes sur la distorsion enlre compete-nce métalinguistique (déclarative) etcompétence scripturale (procédurale). 
Çe. décalage peut être égalémeni mis au compte desdifficultés inhérentes aux procestut d. révision rt-a u centratiorides élèves sur la gestion desprocessus de prodt'ction textuelle plus que sur le contrôle des processus ae ,ir, .n mots. Detoute façon, il serait tien étonn*i qu'un" simple clarification'métaffiistique proauise uneautomatisation procédurale.

Nous avons essayé donc de rendre compte de la complexité des apprentissages de laproduction écrite qui, même avec des 9lèves lui ne sont plus des débutants, se déploientsimultanément à de multiples niveaux. Le proËlème qui se pose à celui qui organise cesapprentissages est bien de pouvoir conjuguei ces differËnts niveaux, à la fois en montrant Iahiérarchisation qu'il importé de faire entre eux, de manière à ce que l,apprenant puisse centrerson effort affentionnel sur ceux qui sont prinéipatem.rrt ,Lqui, par la tâche, et en ménageantdes apprentissages spécifiques concernant-soit la langue *it a., unités discursives localementpertinentes, qui sont.alors. finalisés par des tâches aî prJuction plus globales. Il ne sembleguère possible de déterminer un oidre préferentiel .ntr. ,., diftérents tlpes d,activité; aucontraire, il nous semble indispensable de ôoncevoir I'apprentissage comme un va-et-vient entreces différents niveaux.
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ANNEXES,

MODE D'EMPLOI

Les corpus sont ci-après présentés intégralement. Même si dans les chapitres quiprécèdent le point de we eisentiôllement qualiùtif n'a pas abouti à une étude exhaustive detous les textes de ces co{pus, la reprise integt"r" d. .", i'p"qu.ts de copies,, permet de mettreen situation les copies analysées prêcédemment.

La transcription de ces copies s'est efforcée de respecter l'orthographe et la ponctuation(y compris I'usage- des majuscules/minusculesj ;;i;lr. 
fa .mis9 en page (arinéas, rignesblanches et éventuellement titrages). seuls les ué..nt, on'i ere rétabris: cetîeZone de probrèmes

Ë#ii- 
en effet spécifiquement ôrthographiil;;;J'ron".-" prr,,," p"rrpective d,anaryse

En ce qui concerne la mise en page, j'utilise parfois le signe / pour indiquer un passage àla ligne ou le signe // pour signal"i.u" 
9i11s"-.ni-à" page rorsque ces ,,ruptures,, dans rachaîne écrite peuvent être invàsties de .tsnirli"lùi-o;, à u ,.grr,rnt;io; hnguistique outextuelle' ces indications sont le résultat dé mon intuition.ou a, *rî nypo;h;;., de lecture, jene peux' dans la perspective qui est ra mienne, rrr;uriin., à chaque fois. 

'

J'ai retenu également les traces de révision sous forme de ratures. Je ne ferai pas, saufexception' d'analyse systématique de ces ratures, sachant ra difficulté metnoaotogrque qu,il y aà considérer comme argent comptant ces signes d'une activité cognitive beaucoup pluscomplexe que ce que peut conseryer le seul.pupËr 1rf ai"s"rt, l9g9 .i teet;. Il n,est que depenser par exemple à tout ce qui est rendu invisible par I'usage'ae t'etraleu, qu. faire de cestracesJà? De même, I'invisibilité de I'activité rogniiiug rend suspecte une trop grandeconsidération accordée aux seules ratur€s comme signe de l'activité de révisioi. cependant, lesratures sont intéressantes en tant qu'elles montrenfrr *.i de révision'ffiui.n, les élèvesdans cette tâche d'écriture. Elles sont I'indice a" l."rl.piication dans la tâche, d,un souci decontrôle de la production écrite' Elles permettent, pai exemple, de corriger l,impressionfrcheuse qu'un lecteur expert peut avoir à la lecture'a'. .", textes: ce ne sont pas des textesproduits négligemment, et si les difficultés linguittiquo ,iiextuelles qui les caractérisent sontnombreuses, ce n'est pas faute d'y avoir travaillé.

Pour quelques copies, j'ai pu récupérer les brouillons. Là encorg sauf exceptiorq je n,enferai pas d'analyse tyttetuiiqul, mais en userai pour confirmer/iÉrm;, ; que le texte"définitif' m'amènera à posei comme hypothèse.'oe- là viennent pas exemple quelquesinterprétations locales què I'int"r.ale dans ces transcriptions entre crochets droits [.....] pouraider à la compréhension dL passages obscurs. r. ,..iur, à un premier jet appone souvent



réponse aux problèmes posés par une construction syntaxique ou une graphie déficientes (cflun exemple dans I'extrait ci-dessus). ou alors, il s'agit de Ëo.,".iion, apportéespostérieurement par l'élève lui-même sur sa copie pour rélondre à des annotations quimanifestaient I'incompréhension du correcteur.

Enfin, j'ai choisi de signaler par un retrait les paragraphes où se trouvent les exemples, etde marquer par les caractères gras les exemples eu*-meies. Là encore, la délimitation n,est pasfacile et est souvent le résultat d'une décision.



CORPUS 1

AL (ALTNE)

- De nos jours, Ie vêtement joue un rôle très important; "il envahit notre vie,, dit F.
Gaussen / Mais de quelles façon: Est-ce qu'il est important de se distinguer des autres par son
apparence? certains p€nsent que "oui", certains pensent que "non" / Est--ce qu'il faut plaire auxgens de notre société?

Oui, il est absolument necessaire de se distinguer des autrès par son apparence.
Il faut être présentable et s'habiller avec du goût, de la recherch" poui t.ouu.. un emploi,

pour recevoir des amis.

Si vous voulez suiwe la mode, ra meilleure façon de vous faire
a A^_ - 

remarquez come quelqu'un de rafiner, et (:est?) de vous vêtir par de
r. uorrune grands couturiers, tel que Daniel Hechterr rves st Laurent.

En ville, être habillé conrme tous les jeunes, pour être considéré
comme normal, il faut être habillé, coif[e, et maquillé suivant le moderne:
chemisier, pulls en angora et pantalons "levistt ou "liberto"
(attention! à la coupe de celui-ci).

mais être vêtu ainsi, tout le monde vous aimera! si vous appercevez
dans la rue, pleine de monde, quelqu'un qui porte des haiitôns, tout
de suite il se fera remarquer / on le jugera â'une opinion commune ,,le
dégoût" à rejeter de la société!

Pour être bien vu, être distinguer, il faut être bien propre et coift
normalement; si vous êtes hippie imaginez I'ai hahurit dei gens, on vous
regardera de haut en bas car vous serez différent, et illiminei de la société
moderne.

Il faut donc avoir un minimum de savoir viwe pour se distinguer des autres de nos jours
car si vous n'êtes pas comme tout le monde, uous sé.e, rejeté mÀ, tout le monde peut voir,
sela differemment.

Certains, au contraire, pensent qu'il est tout à fait inutile de se faire distinguer des autrespar son apparence.
Il y en a qui ont une apparence tout à fait, // personelles, ils ont leur style,
il en arrive même d'être marginaux, ils sont presque rejetés de la société:
Prenez les curistesr group€s de jeunes, vêtus dô noir et coiffés comme

5' des épouvantails, Ils sont sans cesse interpellés par la police alors qu,ils
n'ont rien fait!

6'Comme Des chanteuns tel que Rita Mitsouko dont le style nrest pas commun,
est tout à fait remarquable elle a choisi, ce mode de vie, et elle le
respecte.! Mais ceci est très bien! On se distingue des autres par un style
qui ne plait pas à tout le monde est alors, si cera nous plait!

si vous aime, les coiffures anciennes, les robes et vêtements
classiques et que vous n'osez les portez "pourquoi" tout le monde fait ce
qu'il lui plait, sans demander I'avis des autres!

2.

J .

4.

7.



On peut trouver un 'Job", même vêtu simplement dfun pull un peu
feutré et d'un pantalon usé mais propre! la personne, même vêtu de
vêtements de très haute couture, si elle est incapable de faire appelle à
sa "tête" ne sera pas pdse employée.
Si vous aimez un peu le style "holé, holé" et que vous portu des
collants verts et un juppe orange: que cela choc! eh! bien tant pis:
Vous aimez!

mais, peut-être qu'il faut départager les deux avis et se poser une autre question / Est-ce
qu'il faut plaire aux gens qui nous entourent?

Tout le monde à son avis, des gens pensent que oui, d'autres que non!
Chacun vie pour lui-même et se faire distinguer des autres parce qu'on
porte de belles choses est essensielle

8?

9.

exemple: une commerçante dans un magasin de vêtements: être
soigné!
Mais si on est bien dans sa peau, que lorsqu'on se vêtit d'un simpre
vêtement tel que le "jogging" et que en ville, un samedi après-midi, en
ballade vous vous ferez remarquer: Et alors!

On peut trouver un travail dans une grande entreprise que si on est bien vêtu, bien
maquillé ainsi , comme on plaira à I'employeur, pas de problème!

Mais à quoi sert de plaire aux autres si on n'est pas bien dans sa peau! On peut très bien
être habillé comme un clown et avoir une vie pleine d'aventures, ayec pleins d'amis!

Donc, En fait, chacun est libre de s'habiller cofilme il le veut, cofirme il le pense mais
comme il faut plaire aux autres, il faut respecter la mode. et le vêtement, est un insirument de
la vie de tous les jours changera tout le temps et chacun changera suivant son court peut-être
un peu diftremment mais sans être aniéré.

cHR (CHRTSTOPHE)

Pour les jeunes, se distinguer des autres est très important, surtout chez les adolescents.
vers quatorze-quinze ans, on commence à s'intéresser à la vie, ou dans
certains cas on cofilmence waiment à se désintéresser à la vie, à la détester.
Passer vingt-cinq-trente ans on ne se distingue plus waiment des autres par

, ;l;'n3$:ilffi: Jiii*#,i;, i,;TJï,*";1"##:ï,1îï,1ï,J::
c'est le bleu de travail quotidien.

Les modes vestimentaires sont maintenant beaucoup liées à des styles de musiques bien
précis ou à des opinions politiques bien précises. / Beaucoup d'exemples d'apparence
vestimentaire (ou de "look") sont à cités, comme:

2. - les Skinheads qui ont une apparence vestimentaire bien définie et
des opinions politiques bien définies: ils ont le crâne rasé, portent des
"bombers" yerts (blouson draviateur anglais), des jeans serrés et des
chassures "Doc Martens, montantes coquées (noires) (munies d'un
bout de fer). Ils sont fascistes au plus haut degré, et beaucoup sont
hitlériens (nazis)

10.
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3. .- les Punks: cheveux le plus souvent en crête et colorés, des boucles
d'oreilles (parfois même dans les narines), un blouson en cuir
"Perfecto" peint à la bombe de toutes les couleurs, des jeans troués de
partout, et des rangers.

4. - les Curistes: toujours habillés en noir, boucles d'oreilles, baskets non
lacées, la chemise qûidepâsr€ non rentrée dans re pantalon, coiffé en
brosse ou en pétard, quelquefois maquillés, "bombers" noirs,
imperméable noir, veste noire, des Rangers, ou des "Crepers"
(chassures en daim, le plus souvent noires).

Les deux styles Punks et Curistes sont deux grands styles représentants I'anarchie: un
Punk sera obligatoirement anarchiste. Un Curiste n'est pas obligatôiremnet anarchiste, cette
apparence vestimentaire est surtout liée au groupe "The Cure".

- les Red Skins, ils sont communistes, I'habillement étant proche de
celui des skins mais avec beaucoup de rouge
- les "minets": les minets sont des jeunes sans personnalités, dès
qu'une mode est lancée ils la suivent, ils changent dthabits tous les
trois mois.
Les apparences vestimentaires traduisent donc beaucoup les opinions, chez
les skins le fascisme, chez les redskins le communisme, chez les punks
I'Anarchisme. / Mais tous ces styles, toutes ces apparences vestimentaires
entraînent beaucoup trop de conflits chez lesjeunes.
chaque apparence vestimentaire est égale à un clan, et à des bagarres avec
des autres clans. Tout ceci entraîne beaucoup trop de haine.
chez les adultes, les modes vestimentaires ne sont pas ofimiprésentes et
elles sont seulement vestimentaires, non politiques (heureusement). pour
se faire employer dans les bureaux, I'apparence vestimentaire doit
être costar-cravate.
chez les personnes âgées, d'environs quarante cinquante ans, une soirée
signifies acheter des nouveaux habits, surtout chez les femmes qui ne se
lassent jamais d'acheter des nouvelles robes, des nouveaux bijous, chez
I'homme ces envies sont beaucoup moins fréquentes. Il est vrai que
maintenant I'habillement est un marché en pleine expansion.
n y 

", 
par exemple, de plus en plus de grands couturiers pour dâmes

qui font des collections pour toutes les saisons. Certaines collections
sont très belles, certaines collections sont très laides mais de tout façon les
deux coûtent souvent très cher.

Personnellement, je trouve qu'il est très important de sè distinguer des autres par des
apparences vestimentaires, surtout chez les adultes, cela leur fait oublier les problèmes du
boulot. Mais malheureusement chez les jeunes tout cela n'entraîne généralement que des
conflits qui sont le plus souvent politique. C'est pour cela qu'un jeune doit réfléchir avant de se
distinguer des autres par une apparence politique.

5 .

6 .

7.

8 .

9.



Annexe: corpus l.

coR (coRrNNE)

De nos jours, beaucoup de personnes préferent acheter de vieux habits qui sont hors de
prix pour se montrer au lieu de s'acheter des vêtements à un prix normal.

Certaines personnes prétendent qu'il est important de se distinguer des
autres par son apparence car pour beaucoup de gens, les vêtements sont
devenus un devoir de bons citoyens et bon consommateur cornme le dit
Frédéric Gaussen. De plus, gràce à I'achat des habits, il y a de moins en
moins de chômage car si les gens n'acheteraient pas de vêtements, les
vendeurs gaspilleraient leur argent car ils resteraient avec toute leur
marchandise. Les jeunes aiment avoir leur armoire remplie d'habits même
si la moitié de ceux-ci reste dans le fond de I'armoire, vont à la poubelle ou
servent de chiffons pour les poussières. Prenons I'exemple d,un
mannequin, lui a besoin de beaucoup de vêtement pour défiler car
avec deux ensembles, on ne peut pas faire grand chose même si la
plupart sont prêtés par une entreprise. Ils n'ont pas les moyens de
s'acheter des vêtements de luxe même avec le métier qu'ils font.

D'autres personnes prétendent , au contraire qu'il est incompréhensible de
se distinguer des autres par son apparence. Prenons I'exemple des
clochards, eux, ils ntont pas assez d'argent pour pouvoir s'acheter des
habits de luxe alorc ils se débrouillent en mendiant âux passants ou en
faisant les poubelles car la première chose à laquelle ils pensent c'est
d'avoir de I'argent pour se nourrir. Certains individus pensent que
s'habiller avec des vieux habits ou avoir des jeans troués est répugniant. Ils
disent que ça ne fait pas habiller car ils ne se rendent pas compte que les
jeunes essaient de suiwe la mode du mieux qu'ils peuvent même si
quelquefois, c'est ridicule.

Posons-nous une autre question. Pourquoi de nos jours sornmes-nous obliger de
s'habiller correctement pour se montrer?

Moi, je prétends qu'il faut se distinguer des autres par son apparence mais
pas de trop non plus car celui qui est haut placé a besoin de se vêtir
correctement car lorsqu'il reçoit quelqu'un d'une haute société, il faut qu'il
n'est pas I'air d'un moins que rien. Prenons I'exemple d'un directeur de
banqug d'une entreprise, d'un ingénieur. Tous ces gens-là sont obligés
de s'habiller non pas comme ils veulent mais surtout de façon à ce qu'ils
soient présentables. D'autre part, si on est invité à un mariage ou à une
communion, il faut que I'on soit habillé non pas en robe de soirée mais
correctement pour ne pas être déguisé par rapport aux autres. Les
présentateuns de journal" lorsqu'ils passent à la télévision" ils sont obligés
d'avoir un cosfume en plus d'une cravate même si ça les ennuyent car
qu'est ce que diront lers spectateurs s'ils sont habillés d'une façon
négligeable.

Voilà pourquoi, je pense que c'est bien de se distinguer des autres par son apparence
mais sans plus.
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Annexe: corpus l.

DA (DAVTD)

Sujet et introduction
Pensez vous qu'actuellement, il est important de se distinguer des autres par son

apparence. On peut penser que s'habiller est une chose de tous les jours, mais pourquoi y-a-t il
autant de genres de vêtements, de personnes? Pourquoi font-ils cela? pour se sentir a I'aise
pour mieux viwe, I'habi ne fait-il pas le mois (=moine), que faut-il en penser? es (:est-ce) un
pur de leur pure imagination?

t .

En effais des gens pensent que de s'habiller chique ou typé ressort de leur
imagination / ils veulent se donner un look par rapport a se qu'ils sont ou
font. prenons I'exemple du Punk habillé d'un jean craqué, rangers et
Bombers trouvent cela normale, mais se n'est pas lui pourtant que vient se
style, il triche en quelque sorte. Une personne étant branché, à la mode ne
s'abira pas cornme une personne qui s'intéresse qu'a ses études ou a la
musique Classique. Les goûts sont dans la nature mais les vêtements eux
ont les portent aux yeux de tout le monde.

D'autre pensent que s'habiller est une chose qui est normal mais qui ne faut
pas exagérer. tr y a des BCBG @on chique Beau genre) qui sont dans le
vent, mais qui montrent qui ont de I'argent et que, de s'abiller comme cela
vont les rendrent mieux, qu'ils sont déjas. Pourquoi s'abiller comme celon
son rang, voudrait il pas mieux de s'habillé comme tous le monde.

En fin il le reste et moi même pensont que s'habiller et naturelle, on peut
porter se que I'on veut sans trop exagérer. Comme les curistes habitlés
exclusivements de noir, chaussant des doc martinss pensent que c'est
leur look le look de seux qui aiment the Cure e+€€r un groupe de
chanteur anglais s'habillant comme cela. et oui ils y en a qui s'habille qr
corrme leurs chanteurs ou héros préfërés sans déranger les autres. Puis on
peut s'habiller correcte pour se donner de la valeur pour frimer en quelque
sorte. et enfin on s'habille cornme on veut et surtout coûrme on peut.

conclusion
s'habiller ou se fringuer cornme disent les jeunes de maintenant c'est de faire comme on

veut à son goût même si le voisin n'aime pas suiwe la mode avoir son style son propre style.
C'est pourquoi I'on peut se distinguer des autres par son apparence mais sans faire de trop

DE (DENTS)

On a toujours eu un goût personnel pour un certain mode d'habillement. Il ne suit pas
toujours la mode; on se fait plus ou moins remarquer suivant son type d'habillement Certains
afrrment que l'on ne s'habille pas aux dépends de la mode. On ne s'habille pas pour épater la
galerie; on s'habille en fontion de ses goûts. Certains prétendent qu'il faut s'habiller suivant la
mode. LElégance avant tout! Il faut montrer sa personnalité. On la mettrait donc en valeur par
I'habillement moderne. L'Avis est partagé dans la société.

2 .
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certains pensent qu'il ne faut pas tenir compte de la mode. on s'habille
comme on en a envie. Il ne faut pas dépendre de la mode. Il faut quand
même bien s'habiller, quoique certaines personnes se trouvent mieux en
s'habillant d'une façon décontractée, c'est à dire. porter le ,Jean's', et des
b_askets quelles que soit les circonstances. A un mariage ou en allant
dans un restaurant, Des gens s'habillent toujours de la même manière.
ces gensJà; dans la plupart des cas, sont des gens qui n'ont pas beaucoup
les moyens pécuniers pour suivre la mode.

Des gens pensent, au contraire qu'il faut suiwe la mode. Même si, à la
li-i -", on n'aime pas ce que I'on porte, on le met, question de "design,,. La
Mode "branché" envahit peu à peu ra société. bn préfere mettre des
vêtements "Dans le vent" ou des vêtements qui inspire une attitude ,,cool,,
on meffrait tout son argent dans un pult qui ot la mode et qui
couteraît quatre cent francs. Cela ferait ressentir aux autres une richesse
concrète. Quand on va dans une soirée, on s'habille le mieux qu'on
peut en voulant faire ressortir un bon goût pour les belles .hor",
communément avec d'autres individus. La Notlon "branché" importe
beaucoup.

Au contraire, si on suit la mode de trop près, cela peut aussi être critiquer
de cgrtaines personnes. La personne se ferait pusôt pour un "bourgeois,,,
privilégié par sa fortune, et qui en conséquenie achèie des vêtements très
modernes et très, très chers. Les stylistes vendent leur créations chers et
l"t vendeurs rajoutent aux vêtements de marques, des ,,taxes,, car
beaucoup de gens achètent des vêtements de luxe qùi aét..-inent la mode.
Des vêtements marqués comme Bénetton, xoot<ai; Liberto, Levis une
fois-.achetée, font plaisir aux revendeurs qui en tirent un bon prix. La
qualité est meilleure et elle est appréciée.
Pour ma part, il n'est pas indispensable de se vêtir avec des habits de luxe.
Je I'utiliserai quand même pour la qualité des produits mais certaines
choses ont des prix trop excessifs voir inaccessiblei. Je préfère m'habiller
"jean's" et basket qu'en pantaron de soie et veston assorti. Il ne faut
pas se sentir dépendant des changements de la mode. Il vous en courera
très cher si vous décidiez d'appliquer cette méthode. une habillement trop
typg me dérangerai quand même. si on a choisi un mode d'habillement, il
ne faudrait pas en changer subitement. La Mode "crado" n'est pas pour
moi.

Si on ne tient pas compte de la mode, on risque de se faire remarquer, dans le sens de se
faire critiquer. on va déduire que la personne ainsi habillée n'a aucun goût, et en conséquence,
n'a pas les moyens d'acheter des vêtements chers.

1.?

2.

3 .

4.

5.?

6.?



DEL (Delphine)

- Est-il important de se distinguer des autres par son apparence aujourd,hui? Certains vous
diront oui, d'autres que non, et nous verons le càs d'autres personnes et nous terminerons par
un conseils aux jeunes à venir.

certains vous diront.qu_e oui, il est important de se distinguer des autres, je
ne suis pas tout à fait d'accord, je pense que ce sont des gens qui u"ut"nt
qu'on les regarde et les remarque. Des fois nous voyons dàs punks ou des
hippies avec des vêtements noirs et une crête iur ta têie... je trouve
qu'ils se distinguent des autres, ça oui mais négativement. pour se
distinguer négativement, autant ne pas se distinguËr du tout. certains
adoptent des habits très diftrents qu'à leur habitudi pour pouvoir adhérer
à un groupe. ces personnes à mon avis n'ont pas de pèrsonnalité.

Pour d'autres, ça n'est pas important, de se distinguer. chacun a son niveau
de vie et de pensée, mais rien ne sert de se dire; "Regarde, moi je suis
plus riche que toi, j'ai une veste en founure". peut être se sera-t-il
privé de manger pour I'avoir mais dans sa tôte il sera mieux. par
contre à I'ertérieur, il sera toujours considéré comme avant ou il sera
rejeté par les autres qui le traiteront de "bourgeois". Je crois qu'il vaut
d"T se distinguer des autres par son intelligenci et sa culturr. ies g.n,
intelligents et cultivés, nous les voyons à léur waie hauteur, mous les
estimons comme il.se doit et les respectons. Alors que les "parvenus" qui
se privent d'autre chose pour se distinguer par leurs àppur.n""s sont par la
suite laissés tombés. Lorsque leur entouragà s'apperçoii qu" ce ne sont que
des apparences et donc du mensonge, ils ràs hissàntiomber.

N9u: n'avons pas encore pensé à nous demander si dans les autres pays
c'était la même chose. Je prend I'Angleterre avec qui nous sommes très
voisins, là bas, il y a beaucoup de monde, plui qu'en France, qui
s'habille nrimporte comment pour se faire iemarquer: j'ai été en
Angleterre il y a deux ou trois semaines et en me promenant dans le
centre d'une grande ville, j'étais étonnée: chacun veut quron le
remarque donc il n'y a plus beaucoup de monde qui suit la mode, chacun
essaye de trouver plus original que son voisin, ce qui en rend qu.iqu., un
waiment ridicules. re ne sais pas si c'est à cause de-la mer qui nous sépare
mais nous sonrmes vraiment diftrent sur ce plan Ià. L'angleærre est un wai
contraste avec l'espagne. Les gens espagnols qui se distingue le plus
sont dans la mode car I'espagne est un pays assès pauwe et la distinction
est faite par rapport à la mode.

Générations futures, françaises ou étrangères, restez vous-mêmes et insitez les autres à
faire pareil car vouloir se distinguer par une nouvelte apparences, ce n'est pas la solution, nous
en avons fait I'experience ces dernières anlees. Distinguez vous plutôt par quelque chose de
concret: I'intelligence.
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FLO (TLORENCE)

lhabillement existe depuis des siècles, évoluant dans diftrents domaines avec un
minimum de tenu et un mo<imum d'extravagance. Alors, faut-il, oui ou non, suivre cette
évolution pour se distinguer des autres?

Tout le monde ne s'habille pas pareil! Heureusement, sinon on se
confondrait et tout serait planifié par la société / gràce à la variété
vestimentaire, on peut choisir notre mode de vie, donner nos idées. on y
trouve tous les genres et les différents états d'esprits que I'on désire en

l - passant par les Hippies, les skins, les punks, Ies intellos, etc... Mais la
différence est telle que I'on ne l'aurait imaginé, il y a 20 ans! si il existe des
différences, il y aussi des ressemblances: ceux qui sont habillés de la même
façon" montrent qu'ils ont les mêmes goûts pas seulement pour les habits

2- mais aussi dans la vie tel que Cure, un groupe de chanteur, leurs fans
essayeront de leur ressembler en portant un pantalon et un pull noir
avec une chemise blanche qui sort du pantalon. C'est une question de
goût! d'autres personnes utilisent d'ancien vêtement pour se déguiser tel

3- qu'un pantalon à carreaux, une chemise jaune et une cravate rouge
vif pour aller à un bal costumé, c'est assez originall

Le vêtement peut être synonyme de beauté mais aussi synonyme du
ridicule, l'évolution du monde créatif qui utilise toutes les matières

4- existantes pour leurs nouveautés / dans les détilés de mode, on voit de
jolies filles enrobés d'un bel emballage plastique, bon c'est drôle mais
qui oserait se promener de cette façon dans la rue sûrement très peu de
personne. Il y a aussi des femmes qui veulent être plus que coquettes / le

5- résultat n'est pas beau à voir! surtout quand elles utilisent des rideaux
pour faire de beaux gros froufrous.

Si ce n'est par I'habillement, quels autres moyens avons-nous?
Aucun" si ce n'est par Ia coiffirre mais c'est très réduit, tandis que I'habillement est très

varié et est très répendu sur le marché comme de façon à plaire à toutle monde aussi bien aux
riches qu'aux défovorisés, seule la matière change.

le vêtement n'est pas seulement un moyen de communication et un moyen de se définir,
c'est aussi un moyen de se divertir sans ce rendre ridicule.



xRE (FREDERTC)

Dans le "Monde du dimanche" paru le 29 Novembre l98l Frédéric Gaussen a écrit un
article intitulé "Vêtements d'un jour" où il déclarait "La vie est un carnaval" à propos des
habitudes vestimentaires des Français. L'apparence vestimentaire est-elle primordiale? Il est
wai qu'on remarque beaucoup de diftrences au niveau de l'habinement.

Tout d'abord au point de vue social où il existe un conflit entre les générations.
Certains disent que les jeunes se sentent obligés de se distinguer des vieux par leurs

vêtements pour exprimer ainsi leur indépendance et leur marginatité. Car les jeunes sont
décontractés, ils s'habillent cool et en toute liberté.

t . Prenons I'exemple d'un adolescent qui se veut punk et qui pour
le faire savoir, va se vêtir d'une manière totarement débraillée avec
la chemise qui dépasse largement est un pantaron faisant oflice de
short. Pour lui I'apparence vestimentaire sera indispensable pour
reconnaître les gens de son opinion.

Alors que les vieux sont jugés démodés par leurs vêtements qui reflètent leur sévérité
contrairement à I'insouciance de ceux des jeunes.

L'apparence vestimentaires sera très importantes dans le milieu du travail pour certains
métiers très strictes pour leur image de marque.

2. un PDG d'entreprise ne peut se permettre de recevoir des crients
en jeans et T-shirt sous peine de ne pas être pris au sérieux.

Car chaque métier a sa tenue vestimentaire adaptée pour son bon fonctionnement.
J . Lorsque I'on dit que "l'habit ne fait pas le moin€" il paraît

inconcevable de croire un homme habillé en forçat à la sortie d'une
prison déclarer qu'il fait parti d'une troupe de comédien de
passage lorsqu'il se fait surprendre par des policiers.

Mais cependant, des personnes pensent que I'apparence vestimentaire n'est pas
importante

Elles prétendent que ce n'est pas I'habit qui révèle la wai identité d'une personne. Les
qualités morales seront beaucoup plus importantes pour eux que I'apparence physique.

4- Si I'on prend I'exemple des pays de I'Est comme la Pologne où les
vêtements se ressemblent tous par leur pauvreté. Dans leur misère
quotidienne, la façon de sthabiller n'est pas du tout importante pour
les Polonais qui pensent avant tout à mânger pour survivre.
L'exemple de ce pays est semblable à beaucoup d'autres pays pauvres

5. comme I'Ethiopie où I'habillement y ait encore plus négligé.
6. Il existe aussi les penonnes âgées qui certaines ne font plus

attention à leur habillement sachant qu'elles ne peuvent plus séduire.
Car I'habillement, c'est avant-tout un moyen de séduction qui appartient à une certaine

tranche d'âge.
C'est pour ma part ce que je pense car I'habit qui est beau séduira plus qu'un habit moche

et démodé. Certes l'apparence vestimentùe est importante mais pour ne pas viwe en marge de
la société, il faut avoir une certaines limite dans l'habillement.

Chaque personne doit avoir son look propre à elle et à elle même, elle ne doit pas copier
sur les autres bêtement. Car si tout le monde s'habiller de la même façon, il n'y iurait plus
d'originalité et le monde serait triste.

Mais on ne doit pas pour autant troubler I'ordre public tout en étant original et à la mode.
La question ne serait plus de savoir si l'apparence vestimentaire est importante mais plutôt: la
vie serait-elle concevable sitout le monde s'habillait pareil?



GREG (GREGORY)

De nos jours, le problème de la tenue vestimentaire conserne un nombre important de
personnes voir même I'ensemble des individus de la planête qu'elle que soit la classe sociale
dont on est issu- Toutefois, est-ce qu'il est important de se distinguer des autres par son
apparence? mais surtout pourquoi? et dans quel but?

Irlexiste-t-il pas d'autres courants de pensées?

certaines personnes pensent qu'il est important de se distinguer des

, :T[i-l'i ili#J'iiiil:'o,1ï':ffii,'"î.î;i:1ï ïîî',',ç.''
d'autre part, les vêtements permettent dans certaines situations de repérer le statut d'une

personne, et même parfois ses courants de pensées auquelles il est attaché.
2- par I'identification des couleurs par exemple, le noir, est très souvent

attribué au courant fasciste, et le kaki au courant militaire.
Vous me direz que ce n'est pas une source d'information très fiable et qu'elle repose n'est

@pasrationelle.

3 -? d'autre persones penseront qu'il est biens de se distinguer pour se
faire apprécier et se faire aimer dalrs un sens, une personne
soignesement accoutumée et dtautant plus présentable qu'une
personne négligé et mal vêtu et se fera admettre nettement plus
facilemenL

Encore une fois, c'€st une histoire de goût.

Le vêtement est aussi un facteur, mais surtout, un signe extérieur de
richesse et permet de se différencier des couches socialés par I'achat de
vêtements de qualités. tel que chevignon,, [aurexl, benôtton, pierre
cardin. il est certains que cette disparité fait plus d'un jaloux. parce
qu'une personne n'ayant pas suffisament de moyen )o( se verait offensé
et par conséquent, il essayera de se eenfondre dans la classe sociale
supérieur a$afin de faire disparaître cette différence.

d'autre n'ayant pas d'autre moyen pour se diftrencier, se reconvertira dans les vêtements.
Il aura une certaine compensation vis à vis de sa situation sociale.

En fet, certains pensent que les vêtements sont les moyens visibles les plus convainquants
pour valoriser sa personne physique. D'autre part, ces derniers peurrent ga11ç.415p[Fartr€
dissoudre cette disparité qu'il existe entre la confrontation de plusieuis classes sociales afn de
se faire admettre, mais surtout se faire apprécier.

Est-ce que tout le monde raisonnent de cette façon? n'existe-t-il pas d'autre opinion?

Certains pensent que se distinguer des autres par son apparence est inutile.
parce qu'il n'ont rien à prouver et respecte leur situation sociale.
d'autre part, les vêtements n'attirent pas spécialement toutes les personnes. Certains

pelseront que les vêtement son un goufte financier parce qu'après leur achàt, ils dépaissent (?)
et finissent très souvent comme usage à €hftn épouiter.

d'autres non Pas les moyen financiers et ne se le permettent pas, bien que I'habillement
fait partie des besoins primaires de I'homme.

Le vêtement est aussi très difrcile à négocier.

4.



En fet, 4autfe certaines persones pensent que Ia tenue vestimentaire par elle même,
représente une dépense inutille et superflue dans la mesure où elle est coûteuse. L'effet de la
publicité et des médias font la joie des industriels du pret-à-porter, mais aussi des banquiers qui
prète facilement au consomateur.

Cependant qu'elle que soit I'individu, il ne peut pas se séparer de cett engrenage parce
qu'une personne n'a pas la permition de se balader dans les rues sans vêtements et serait
poursuivie par la lei justice.

A mon avis, la tenue vestimentaire est une histoire de personnalité. Parce que si certaines
persones doivent absolument se diferencier par I'apport de certains moyens comme les
vêtements €bs#qË€ c'est aussi un problème de prise de conscience. de plus, un proverbe dit
que I'habit ne fait pas le moine: c'est-à-dire que la personne étant bien habillé ou à I'inverse mal
habiller n'est pas toujours ce quelle représente.

Pour moi, il est préférable de se fair distinguer par I'apport de la culture que par les
tenues vestimentaires, de plus, la culture est n'est pas une richesse qui se détruit de jour en
jour, et elle est aussi actuelle que la mode du pret-à-porter.

HE (HELENE)

Le vêtement apporte I'image de marque d'une société. Chaque habit donne une apparence
diftrente: c'est ce que I'on appel la mode.

Pour certaines personnes, être à la mode est une chose totalement inutile. Pour plusieurs
raisons:

Peut-être preferent-ils avoir de la personalité? Dans ce cas, ils portent des vêtements
rarement ws, qui proviennent de l'étranger ou même des vêtement usagés, qui était à la mode
il y a dix ou vingt ans. Ceci paraît être un argument convaincant mais il y a ceux qui n'ont pas
Ies moyens. S'oftir un vêtement de marque est souvent une utopie. Chacun a sa manière de
s'habiller. En fait, tout le monde a "sa" mode spécial

Regardez; un chef d'entreprise par rapport à un ouwier. Le chef
d'entreprise doit avoir une apparence par{aite. n doit montrer
I'exemple: costume bien coupé, chemise cravaffe assortis et tout cela,
changés tous les jours. L'ouvrier, lui, ne fait qu'obéir aux ordres de
Monsieur Ie directeur! Pourquoi devrait-il porter ceci alors qu'il se
salit à longueur de journée (lui!). Le chirurgien, le médecin ou tout
autre corps de médecine ont leur mode: blouse blanche impecable.
Les militaires ne portent que des treillis et même certains qui ne font
pas leur service portent l'équipement para-militaire. Pourquoi? et bien
pour avoir leur personnalité!

6. Par contre, les jeunes aiment et veulent toujourc être à la dernière
mode. Mais malheureusement pour eux, elle "change d'avis comme de
chemise" et parfois ils ont du mal a la suiwe. Vous remarquerez
rarement un élève sortant du lycée portânt autre chose qu'un jeans, et
bien" c'est qu'il n'aime pas ou alors qu'il n'en porte pas ce jour là.

De toutes façons, chacun a sa mode. "L'habit ne fait pas le moine" est une expression
plutôt fausse. Vous remarquerez d'un seul coup d'oeil, une personne riche d'une personne
pauwe.

Mais, pourquoi certains, contre la mode, portent des vêtements de marques?

t .
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7. N'oubliez pas que Chanel, Cacharel... sont des stylistes modernes,
qui par occasion proposent des nouveaux models. Ces personnes ont
leur mode et leur apparence.

En conclusion, chaque personne a son apparence. Malgré plusieurs classifiquation, tout
le monde a une ou même plusieurs mode, plusieurs styles

rsA (TSABELLE)

Beaucoup de personnes se demandent aujourd'hui s'il est important de se distinguer des
autres par son apparence. Voilà une quetion à laquelle savent répondre quelques personnes.
Les autres soit ils ne savent pas répondre soit ils répondent à la question par une autre
question.

Ce ne sera que les personnes "nées" riches, c'est-à-dire que leurs parents ùivent dans un
milieu aisé, qui vous diront qu'il est important de se distinguer des autres par son apparence car
c'est I'une des façons de montrer sa reichesse, sa classe sociale.

Les autres, c'est-à-dire les gens pauwes, ou les gens devenus riches
diront qu'il n'est pas important de se distinguer des autres par son
appartenance car ce n'est ptts sur I'erctérieuç sur la tenue vestimentaire
qu'il faut juger les gens, d'où I'expression "l'habit ne fait pas le moine".

l. Pourtant, quand une perconne voit quelqu'un vêtu d'un vieux
pantalon et d'une chemise à carreuax démodé elle ne lui adresse
pas la parole ou alors diflicilement.

En fait, posons-nous une autre question: qu'appelez-vôus se distinguer? Changer de
vêtement chaque jour ou se distinguer par rapport à la qualité des vêtements?

2. C'est-à-dire que l'on ne peut mettre que des habits de marque
addidas, benetton, kookaî, .... . Cela peut être aussi un moyen de se
distinguer. Ou encore pour une jeune personne mettre un ensemble en
soie, c'est se distinguer car à cet âgeJi la plupart sont vêtus en jeans.

Je pense qu'il n'est pas important de se distinguer des autres par son apparence.

JAC (JACr(IO

Les vêtements sont présents dans le monde, depuis que I'homme a été créé; par
conséquense, ils possèdent un rôle essentielle dans notre vie. Alors; en se distinguant des autres
par sa tenu vestimentaire est-ce que ca servira à rendre meilleur notre vie? Ne prennent-ils pas
des conséquences sur notre moral?

Certaines personnes pensent que pour dominer, elles ne doivent pas
être de même apparences que les autres. En effet, un r ouvriers, va-t-
il travaillér sur un chantier en costume? et un ministre va-t-il aul .



bureau en bleu de travail? ces deux questions-réponses sont
abstraites mais ne font-ils pas opposition avec Ie proverbe qui; je cite:
"l'habit ne fait pas le moines". Par contre, d'autres sont tout a fait
d'accord avec ce proverbe. Elles pensent, que si l,on jugeait les gens sur
leurs tenues et non pas sur leur moral, on en serait qu'à la 136 guerre
mondiale. En effet, ou serait le monde, si res beaux diicours
remplaçaient les actes et si I'on juge une personne sur sa tenu
vestimentaire et non pas sur I'amitié Mais, qu'est-ce que se distinguer
des autres? c'est peu être se distinguer des classes sociales ou ,rous
pourez être fier d'être riche, d'avoir tous ce que vous voulez comme
habits de marques, mais, n'oubliez pas qùe se serait de la vanité et que
Iargent ne fait pas le bonheur. ou alors, montrez fièrement que vous
êtes pauwe; vous faire admirez des autres, mais rà, se serait pàur uous
montrer à la même hauteur que les personnes aisés.

Alors, pour se différencier dans les classes sociales, il ne suffit plus de se distinguer en
tenu mais il suffit tout simplement d'être soi-même. En effet, aniverez-vous a être dans
l'imposfure toute votre vie?

LAU (LAURENT)

Un certain Frédéric Gaussen affirme que "la vie est un carnaval", à cause des habitudes
vestimentaires. A chauqe fois que je lis cette phrase, la question suivante me vient toujours à
I'esprit: est-il important de se distinguer des autres par son apparence?

Pour beaucoup de personnes, le vêtement est important pour se distinguer de la
population. Certaines d'entre elles disent que ça leur permet de se donner un "look". Ce dernier
peut être important pour un rendez-vous pour une place de travail. Si vous êtes "sapé" comme
un prince à ce rendez vous, vous avez toutes les chances de voire côté. Alors qu., ii vous être
avec vos habits de tous lesjours, vous serez déjà classé. Il ne faut pas négligei son apparence
avant d'aller à de tels rendez-vous, sinon vous êtes certain de restez restJr àu chômâge toute
votre vie!

D'autres personnes veulent suiwe la mode: elles désirent rester dansle
coup. Donc, pour elles, ça peut devenir important. Quand la période des

l- ? jeans est apparue, la plupart des jeunes ont mis en pièces leur jeans!
c'est un phénomène très répendu chez les adolescents.

certains indMdus apportent un grand intérêt à leur apparence, pour
sortir leur "belle minette" le samedi soir! Certains choisissent le look
branché d'autres préfèrent l'élégance que la frime. Donc, le vêtement
peut être un moyen de séduire les jeunes filles. Revenons au rook. Ir y a

2- une majorité d'individus qui aiment se distinguer par leur apparence.
certains adolescents se mettent les cheveur en brosse et font

3- dépasser leur chemise pour ressembler à Robert Smith (THE
ctiRE). Alors que d'autres choisiront le look blouson noir avec le
perfecto ou le bombers, et les docla avec bout de métal.

En revanche, une autre partie de la population a un.avis différent. Pour celles ci,
I'apparence n'est pas importante et ne permet pas de se distinguer. C'est wai que de se donner



un loolq c'est un détail et que c'est pour épater la galerie. Cependant, lorsque vous êtes invité à
une réunion, un rendez-vous pour du travail, il vaut mieux pour vous d'être bien habillé, ne
serait-ce que par politesse vis à vis des autres. Néanmoins, il faut quand même reconnaître qu'il
n'est pas nécessaire de se distinguer des autres, que ce soit pour un rendez-vous important, ou
tout simplement pour se rendre intéressant. La seule raison quivaut la peine d'être sauvée, c'est
le rendez-vous galant.

Une autre question peut être posée Pourquoi I'apparence est-elle si importante de nos
jours? Une bonne majorité vous affirmera que c'est pour des raisons naturelles. Il est normal
pour tout être humain de vouloir être supérieur aux autres.

Personnellement, je pense que c'est important de se distinguer des autres par son
apparence. La raison que je crois la plus intéressante, c'est pour le rendez-vous pour le travail.
Il faut bien s'habiller et être soi-même. Sinon on a une chance sur dix d'être prix.

Certes, se donner un look, s'habiller autrement queles autres, c'est un plaigir et non une
nécessité. Toutefois, dans certaines circonstances, une belle apparence est indispensable pour
obtenir ce que l'on veut. (surtout dans les soirées galantes).

LO (LOrC)

L'apparence est un élément de la vie à ne pas négliger. On dit souvent
que I'apparence vestimentaire montre le caractère de la personne. Une

l. personne d'apparence vulgaire n'aura normalement pas un
caractère distingué et vice versa. Mais est-ce important aujourd'hui de
se distinguer des autres par son apparence? Les avis sont partagés, et
les arguments convaincants.

Il y a ceux qui pensent qu'aujourd'hui, il est très important de se distinguer par sa façon
de s'habiller. C'est une façon de sortir du rang, d'être original et surtout, d'être remarqué. Car si
ils s'habillent avec originalité, c'est pour être remarqué par leur entourage. Il est donc important
Pour eux de se distinguer des autres par son apparence. Pour eux, s'habiller autrement que les
autres est une façon de leur dire qu'ils ne pensent pas comme eux, qu'ils ont un caractère
diftrents du leur. Donc, pour eux, se distinguer par son apparence vestimentaire est un moyen
corrme un autre de ne pas se fondre dans la masse.

Et puis, il y a ceux qui pensent qu'il n'est pas important de se distinguer des autres par
son apparence.

IIs disent que les vêtements sont faits pour se vêtir, et non pour montrer son humeur, que
I'apparence vestimentaire ne doit pas être exagérée, mais correcte et élégante, sans être pour
autant extravagante. Pour eux, on s'habille pour s'habiller, et non pas pour être original.

Ils disent que la distinction d'une personne doit être faite par son caractère et non par sa
tenue vestimentaire. Pour eux, 'l'habit ne fait pas le moine". On peut changer de vêtements et
d'apparence du jour au lendemain, mais ce n'est pas le cas de la personnalité.

Donc, pour eux, I'apparence ne doit pas être le facteur le plus important pour se
distinguer des autres, c'est le caractère le plus important.

Mais, aujourd'hui, est ce qu'il est important de se distinguer des autres? Car la question
est là; est ce important de montrer à son entourage que I'on est pas du même avis, ou alors
faut-il ne pas donner son avis lors d'une réunion?



A cette questiorl je réponds qu'il est important de se distinguer d'un groupe. Il ne faut
pas se fondre dans la masse alors que I'on a pas le même avis.

Il est important aussi de se distinguer des autres dans le travail. on
2- remarquera plus facilement un personne autonome et prenant des

initiatives plutôt qu'une personne qui se contente de travailrer sans
goût aucun.

Donc, se distinguer des autres est une façon importante de s'exprimer, sans pour autant
exagérer. En cas d'exagératiorL on pourrait mal vous jugeç et cela se retournerait contre vous.

NAD (NADIA)

De nos jour le vêtement sous toutes ses formes est indispensable à I'homme
Mais | 'expression "sous toutes ses formes" c'est parler trop vite. Car certaines pensent

que se distinguer des autres par son apparence est indispensable.. D'autres pas...

Actuellement un grand nombre de personnes pensent que se
distinguer des autres par son apparence, c'est très important. c'est
essentiel pour se constituer une bonne image de marque. c'est très
important pour se faire des amis, des relations. Etre élégant est aussi

l. très important. Par exemple il est tout à fait nécessaire d'être élégant
pour se rendre à une réception. S'y rendre en jeans, basket et tee-

2. shirt serait de la folie. De même pour un employé de banque, un
costume est impératif pour se distinguer des clients. Un homme
vêtu d'un costume serait est très vite pris pour un homme
d'affaires. Cela lui permet de se distinguer des autres personnes,

Pour ces personnes l'élégance est indispensable. C'est par I'habit que I'on découvre le
niveau social. C'est un des critère qui font penser q!€ ces personnes que se distinguer des
autres par son apparence est indispensable.

Par contre d'autres pensent que se distinguer des autres par son apparence n'est pas très
important.

On peut très bien porter des vêtements d'occasion et plaire. Du moment qu'on est bien
vêtu, peu importe le reste. Pas la peine d'être élégant pour se faire des amis. Ce serait stupide.

3. Par exemple une pentonne à revenus modestes ayant passé
quelques jours à Paris peut tout à fait relancer la mode dans son
entourage en portant de nouveaux vêtements dtoccasions qui
plaisent.

En devenant diftrent des autres par son apparence, qu'on soit élégant ou pas, c'est plaire
Encore faut-il être bien dans sa peau. Du moment qu'on ne porte pas de vêtements

troués, on a pas à se sentir géné. Il faut se montrer tel qu'on est

En fait il conviendrait de poser la question sous une autre forme.
Pourquoi, le vêtements prend-il de plus en plus d'importance dans la vie de I'homme? Le

vêtement évolue chaque Il fait partie de la vie de tous les jours
L'homme à besoin de changer d'apparence, pour se distinguer des autres pour être bien

dans sa peau. Son apparence est importante pour se constituer une image de marque. Grace
aux vêtement il peut se comparer aux autres. De nos jours, la mode est quelque chose de très
important.
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L'importance de se distinguer des autres par son apparence dépend de beaucoup de
choses. Je pense que l'élégance ne joue pas un rôle essentiel pour plaire. On peut porter les
vêtements qu'on veut du moment qu'on les aime. Chacun ses goûts

NAT (NATHALIE)

Le vêtement est présent depuis des siècles mais il occupe de nos jours une place
importante dans notre vie. On s'habille pour sortir, pour faire du sport. Toutes ces choses sont
habituelles pour nous, mais une question est souvent posée, doit-on se distinguer des autres?

Certaines personnes pensent que Ia distinction est importante, surtout
vestimentaire. Pour eux, un vêtement est consue pour une personne.

l. Prenez par exemple une jeune fille calme, pausée, elle ne se vétira
sûrement pas d'un jeans craqué, un teeshirt et drun blouson noir
qui n'attire pes confiance. Au contraire, elles sera surement vétue
d'une jupe bleu marine, evec un joli petite chemisier blanc, quelque
chose de confiant. Quoique I'habit ne fait pas le moine.

Il y a 22 ans de çq beaucoup de jeunes ont revendiqué le fait d'avoir tous les même
vêtements pour aller travailler, ou aller en classes. Ils ne le supportaient plus. Une loi a donc
été voté pour que les jeunes aillent à l'école vêtue comme ils le désiraient, à condition que cela
reste toujours correct.

Aujourd'hui, les jeunes sont de plus en plus vêtus de la même façon, jeans, tennis, tee-
shirt. Et si un jour, une personne a le malheur de mettre autre chose de pas habituel, on lui rit
au ne4 on se fout litéralement de cette personne. Alors que si on les regarde bien, ils ne sont
pas mieux vétus que ceux qui se distinguent. Les jeunes de maintenant sont en se moment, sans
s'en rendre compte, en train de démolir tous les éfforts que les jeunes de 1968 ont faits pour
avoir se qu'ils ont maintenant: La liberté de s'habiller librement. De ce distinguer des uns des
autres, de mettre les habits qu'ils aiment. C'est pour toutes ces raisons que la distinction
vestimentaire est importante de nos jours.

Toutes ces personnes ont peut-être raisorl mais d'autres en sont
beaucoup moins convaincus. Elles pensent que la distinction
vestimentaire n'est pas du tout importante de nos jours. Elles disent
même qu'elle est inutile. Qu'on peut très bien viwe en étant vêtue de la
même façorU pour aller à l'école. Par exemple, les Anglais ont un habit
de classe. Ce qui est très bien puisqu'il n'y a pas de rivalité vestimentaire.
Un élève n'a pas de vêtement plus cher que d'autre, ou plus beau,
puisqu'ils ont tous les mêmes. Et puis cela coute moins cher aux
parents puisque I'enfant use ces vêtements de classe à l'école et pas ces
vêtements de ville. La distinction est donc pas importante de nos jours.

Mais je ne donnerai pas raison à toute ces personnes. Car une question se pose, que veut
dire exactement se distinguer des autres?

Je pense que se distinguer en apparence est une bonne chose, mais il faut
voir de qui. Car on peut très bien se distinguer par rapport à d'autres

3. personnes habitant dans d'autres pays. Par exemple les Américains. Ils ne
s'habillent pas du tout de la même façon que nous. Chez, eux, crest
plutôt survetement et baskettes. Et encore, cela dépend de la région où
I'on se trouve.

De toute façoq il y a quand même une petite distinction vestimentaire

2.

2 bis
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4. suivant les régions ou I'on se trouve. Il suflit d'aller tout simplement
en montâgne I'hiver. On y verra des personnes habillés d'anorak, de
bonnet et de gants. Tandis que dans le Sud de la France, on y
trouvera, même en hiver, des personnes.vêtues d'un petit blouson et
c'est tout.

C'est pour cela que je dis qu'il y a quand même une petite distinction vestimentaire.

La distinction vestimentaire est aujourd'hui un problème de point de w. Des personnes
pensent qu'elle est importante, d'autres pensent le contraire. En fait, la distinction vestimentaire
est importante pour moi.

NE (NELLY)

Nous constatons à I'heure actuelle que la tenue vestimentaire est de plus en plus dense,
c'est à dire qu'il existe de très grands choix d'habits qui peut alors s'adapter à tous les goûts.
Pour certain il est important de se distinguer des autres par son apparence vestimentaire, pour
d'autre non, ou qui font une sorte de ni oui ni non.

Certains pensent qu'il est très important de se distinguer des autres par son
l. apparence vestimentaire. Pour les grands couturier c'est I'un des facteurs

primaire. Prenons Ie cas de Daniel Hechter ou de Pierre Cardin, s'ils
n'avaient pas pour objectif de créer de nouveaux modèles afin de vous faire
distinguer des autres, la mode en serait toujours au même point.
Les chanteurs sont presques obligé de se servir de la distinction

2. vestimentùe. dans le seul but de choquer ou, pourquoi pas, lancer "une
nouvelle vague": en bref, d'attirer I'attention sur eux. Croyez-vous que
Cure, Boy George, fndochine ... aurait le même succès si ils étaient
habillés à la façon de "Mr tout le monde".

On vient de parler des chanteurs mais c'est aussi très important pour
leurs "FÆ.IS" de les imités notament dans leur tenue vestimentaire (mais
aussi dans leur coiffirre). Cela leur permet d'exposer leur goût en
musique tout en ne disant rien. Il n'y a cas regardé autour de nous pour
s'en apercevoir, que ce soit au lycée, au travail, ou dans la rue. Lorsque
vous appercevait un(e) jeune habitlé tout en noir les cheveux en

3. bataille avec du rouge à lèvre (très voyant) inutile de chercher plus
loin c'est un curiste. Vous voyez bien que I'habit est très important
chez une personne...

Certe pour certains, il est important de ce distinguer par leur vêtement, mais ce n'est pas
I'avis de tous.

Beaucoup pensent qu'il est tout à fait inutile de se distinguer des autres

:ffi :i,'llî,,îiJii'ii"lffi Ï,::Jîïnl;JiJ::'.îiïÏ":":ii4 fiiiii:ï.''TJïlHiff#,:l:'i::ïTff:i:i';:l;:ïi"il::
arriver si ses opinions ne se "liser" pas sur ses habits. C'est payer chère
pour une distinction vous ne trouvez pas...
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Il y a aussi le problème de I'emploie, ou pour être accepté, il faut avoir une "tenue
correcter'. C'est alors que beaucoup de jeunes, y rencontrerons une certaine soumission de la
part de I'individu qui à toujours eu I'habitude et la liberté de s'habiller comme il le souhaité //

5. Certe I'habit ne fait pas le moine, mais mettons nous la place de Mr
I)urand, très bon dentiste cherche une secrétaire embauchera plus
volontière une jeune femme style "bon chic bon genre" plus tôt que
du style ttmotard" les cheveux en tthérissonr'.

Malgré tout cel4 il nous est indispensable de nous posé une autre question.
Quelles sont les raisons pour lesquelles on a besoin ou non de ce distinguer?
Il se peut que les personnes qui en éprouve le besoin est peut-être pour une raison de

solitude. Il se peut qu'ils croivent que de penser pareil que les autres les ratacheront à la vie en
commutité et ainsi se sentiront moins seuls.

Ceux qui n'éprouvent pas le besoin de se distinguer c'est peut-être parce qu'ils préfèrent
ou n'ont pas besoins de se faire (voir) remarquer soit qu'il ne ressentent aucune solitude ou tout
simplement qu'ils n'aiment pas se distinguer des autres (en quelque sorte une certaine tonalité -
?-). / Nous pouvons donc en conclure qu'il n'est pas important de se distinguer des autres par
son apparence vestimentaire, qu'il se peut même que se soit néfaste (se faire insulter et frapper
pour une tenue vestimentaire). Mais que ça peut-être intéressant, on peut connaitre certains
traits de caractères ou (les opinions) les goûts d'une personne par sa façon de s'habiller.

(NICOLAS)

. Jusqu'alors I'homme s'habiller toujours en fonction du climat ou il vivait et
le pays ou la tribu à laquelle il appartenait. En effet on a toujours connu
tout les écossais avec un kilt, tout les indiens avec des plumes, tout les
cowboys avec des chapeaux, tout les hawai'ens avec des colliers et des
couronnes de fleurs etc... mais pensez-vous qu'acfuellement il est
important de se distinguer par son apparence des personnes avec qui I'on
vit?
. Je pense qu'il est préferable de se distinguer des autres cela nous donne
d'abord un look différent qui peut renseigner sur nos idées, nos façons de
penser. Je pense notamment au mouvement hippie dans les années
soixante, aux punks et aux autres différentes bandes pouvant exister
qui avaient et ont tous une manière vestimentaire qu'ils leur êaient est bien
appropriée. Mais il y a aussi les badges acides, houses, paix et amours,
ou d'un divers chanteur ou groupe qui contribu à la façon de s'habiller
et renseigne aussi sur nos goûts et idées. Je pense qu'il est aussi important
de s'habiller différement car si tout le
monde se ressemblerait la vie deviendrait monotone et plus difficile à viwe

Certaines personnes se moquent de leur aspect vestimentaire car il
pense que I'habit ne fait pas le moine et qu'il ne faut pas être habillé kool
pour être kool ni être habillé élégament poirr être bon chic bon genre, il
n'est donc pas essentiel pour eux de se différencier par leur tenue. Il y a
aussi se qui ne tienne pas compte des opinions des autres et qui n'ont rien
a prouver et pense ainsi que s'habiller de façon diftrentes occasionnes des

NI

l .

2.

3 .
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frais supplémentaires qui ne sont pas nécessaire et comme tous les
vêtements qui ne sont pas diftrent sont bon marché nous retombons dans
la monotomie. Et il y a aussi des professions euJe-ae* comme

4. infirmière' scientifiques, agent de la sécurité, pompier, militaire ou le
port d'un uniforme ou d'une blouse est obligatoire.

En faite posons nous une autre question: Est ce qu'aujourd'hui la tenue vestimentaire
change waiment cornme nous I'expliques se texte?

Ie pense au contraire que de plus en plus de monde s'habille de façon identique d'une part
parce que les filles ne portent plus de jupes et s'habille quasiment comme les garçons et d'autre
part il n'y a quasiment plus de différence vestimentaire entre les'différentes classe socilae riches
et pauwes a part la marque qui n'est pas la même. Cependant la mode ne fait que de changer
on est evidemment plus habillé cornme nous l'étions il y a une dizaine d'année il y a même deux
ans.

En faite le problème est que nous changeons avec la mode donc tout les trois ou qutre
ans tout le monde change sa garde-robe. Ik5r+ en même temps. Il n'y a donc quasiment
aucune diftrence vestimentaire a part les exceptions.

oL (oLrvrER)

A notre époque, quand on sort, on rencontre de nombreuses personnes. Mais pas une
n'est habillées pareils ou ses personnes sont ensemble.

Est-ce voulu?
Pensez-vous qu'actuellement, il est important de se distinguer des autres par son

apparence?

Certains vous reprondrons que oui, parce qu'à travers les vêtements, on peut exprimer
ces idées, ces opinions. Que la façon de s'habiller permet d'échapper à la banalité de la société,
de ne plus avoir d'étiquette dû au rang social(exeption).

Au contraire, d'autres s'habillent de façon chic, élégante pour mettre en
l. valeur leur importance, leur richesse grâce à différent moyen comme les

différences de tissu, les marques de vêtement, tout cornme les voitures,
Ihabit peut donner du prestige. Cela peut être aussi un désavantage si on
n'est mal habillé.
Mais de nos jours la diftrence d'habits permet d'entrer dans des groupes
ayant les mêmes opinions que vous les mêmes intérêt. Ces un moyen d'être
sois même.

A notre époque la population a besoin d'originalité et c'est pour cela
2' 

3iru*li',f"o"io,,ff'"Ït"Ï;*1,:"*'.BcBc' 
inte'o' cowbov"' qui

Au contraire d'autres disent: "me diffërencier des autres pourquoi faire je suis comme je
suis"

Et affrment ces arguments par "on est tous diftrent à I'intérieur pourquoi le montrer à
I'extérieur"

mais est ce waix qu'il ne faut pas le montrer de tous garder à I'intérieur plutôt que de se
libérer par des fantaisies vestimentaires?
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3. Les personnes âgées par exemple vous diront: "Oh ce n'est plus de
mon âge, c'est bon pour vousl" ou "je suis comme je suis on ne pourra
rien y faire!"

Ces arguments ont un certain sens, mais on pourrait ce demander si ce donner un autre
genre ne donnerait pas I'impression d'être une autre personne, d'avoir une nouvelle vie.

En fait, posons nous une autre question qu'est ce que de distinguer son apparence.
Est ce que ce distinguer c'est d'être avec un blouson noir, des clous...

Comme on ce distingue en classe en faisant I'imbécile Où bien que toutes les
4. catégories sont représentée comme les riches, les pauvres, les cadres...

Car si c'est le cas on ne pourait pas waiment ce distinguer car tout le
monde est deja distingué des autres par I'apparence qu'il le veuille ou non,
il est "répertorié", type intello (lunettes rondes), cadres (costume)

5 .
Car si on voies de ce point de'wr, il faudrait poser le problème d'une autre façon.

sA (sANDRrr{E 8A...)

beaucoup achètent de nouveaux vetements pour faire comme plusieurs autres personnes
mais est ce que ceci parait très important.

Certains disent qu'il est important de se distinguer des autres par son apparence parce
qu'elle montre les aspects exterieurs, elle montre leur valeur. L'apparence joue un rôle très
important dans la vie d'aujourd'hui.

En effet, I'esthétique est très important soit pour trouver un emploi, ou même pour avoir
de bonnes relations ou (frequentations).I ff,ïTti:#ï;::iHïili,Tiiïïi1ïn:îiî:ïi:Tîî

une tâche sur sa jupe qui sera acceptée pour I'emploi.
Non certainement pas, ce sera plutôt celle qui porte une jupe bien

repassée bien propre et à la mode qui sera admise pour la place.
- Certains au contraire, pensent qu'il n'est pas important de se distinguer des autres par

son apparence parce qu'elle n'est pas toujours la plus importante.
En effet, s'il n'existait que I'apparence physique, peut de choses serait agreables.
Ifeureusement, il y a aussi la politesse, la gentillesse et encore beaucoups d'autres choses

qui sont toutes aussi important que I'habillement et surement plus.
2. Par exemple, prenons encore une fois le problème de I'emploi:

Si vous voulez être en contact avec les enfants ou la clientèle est ce
que I'habillement jouera un très grand rôle par rapport à la
gentillesse qu'il faut avec les petits.

De plus, I'apparence physique peut se changer facilement tandis que le caractère se
transforme moins facilement.

En fait, posons-nous une autre question:
Est ce que notre apparence importe les autres? Personnellement, je pense qu'il n'est pas

important mais pas négligeable de se distinguer des autres par son apparence.
C'est wai que I'apparence physique est importante, mais seule, elle ne vaut pas grand

chose.
En effet, la politesse, la gentillesse la douceur I'amitié... sont pour moi beaucoup plus

importantes que I'habillement.
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Si on ne possède pas au moins une de ces trois qualités, peu dramis viendront vers vous.
Et même si vous poftez la dernière mode qu'est ce que ceci pourra leur apporter.

Mais il ne faut pas pour autant negliger son apparence exterieure.Il faut tout de même
avoir un minimum d'esthetique.

Voilà pourquoi je pense qu'il n'est pas important de se distinguer des autres par son
apparence.

SAI\T (SANDRINE 8I...)

- Les habits présentent depuis I'existence de I'homme, un changement de vie ou un
développement d'une société. Ils ont un rôle essentiel dans la vie de I'homme. Alors est-ce que
I'habit est-il important pour se distinguer des autres gens? Ou faut-il que les gens s'habillent au
jourrejoursanst':'îil'.ii:A:J''li:iffi"lHi'iît. 

distinguer des autres par son
apparence vestimentaire. Des gens disent que I'habit fait partie de la vie de
chacun de nous et que c'est une chose auquelle il faut y prêter attention. Par

l. exemplg des personnes travaillant dans les bureaux en étant hommes
d'affaires doivent avoir une tenue correcte pour montrer une personalité
diftrente des gens de dehors. Un homme d'alfaire ne doit pas aller
travailler avec un jeans tout délabré avec un sweat et une paire de
baskets.

2. I)ans une agence pour la recherche d'un emploi, il faut que les gens qui' 
s'y présente ait une tenue correcte pour montrer une bonne impression
d'eux-mêmes.
Certaines personnes disent que I'habit est une chose qu'il faut recréer,
modifier, changer suivant la personalité (qu'elle soit originale ou ordinaire)
ou le caractère (qu'il soit dur ou tendre...) des gens. Il faut suiwe le rythme
de la mode et ne pas s'habiller en personne irresponsable de son physique, il
faut acquértir une notoriété vestimentaire par le goût et le style de

3. I'habillement suivant le but, qu'il soit au travail, à la maison, ou qu'il
soit de plaire à des personnes biens précises comme votre petit(e)
ami(e), mari ou femme, etc...
Mais, I'habit n'est pas la chose la plus importante pour se distinguer des

4 autres par son apparence. En effet, si des'hommes sont garagistes (ou
mécaniciens), ils ne vont pas aller au travail en costume, ce qui n'est
d'ailleurc pas la tenue exigée pour travailler sur des voitures.

5. De même, pour de jeunes lycéens, ils ne vont pas aller à l'école en tenus
stricte, mais, ils vont y aller en tenue décontractée. De nos jours, des
gens disent que l'on peut tous être bien habillé selon que I'on soit pauwe ou

6. riche. Par eremple, on peut avoir un pull à la mode pour des un prix
modeste dans les magasins de mode.

7.? Des personnes racontent, que quand, ils vont à une soirée, les gens
sont aussi bien habillés les uns que les autres et qu'ils ne voient aucune
diftrences selon leurs apparences.

Les gens prêtent-ils attention à I'achat de leurs habits de nos jours?
Pour certaines personnes, ils achètent ce qu'ils aimeraient mettre selon leurs goûts. Mais

pour d'autres, ils (les habits) sont fort important pour eux, il faut qu'ils suivent la mode et ils
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achètent même des habits qu'ils ne mettront qu'un jour ou deux et c'est cela qui fait des
distinctions dans les gens aisés et des gens qui ont une famille modeste dans différentes
sociétés.

(soPsrn;

Actuellement, il est important de rendre une image parfaite de soi-même,
car quel que soit ce qu'on veut faire; pour demander un emploi, pour
faire son travail; il vaut mieux paraître pour quelqu'un de bien. Pour
certains, c'est vital. Par contre pour d'autre, ça na aucune importance.

Evidemment,ce n'est pas ce qui compte quand on emploie quelqu'un, mais il
y a certaines obligations telles que pour un serreur dans un hotel, il est
obligé de s'habiller "chic" où comme pour un PDG qui doit toujours
être en costume. Ca fait toujours bien de s'afficher dans les nres en étant
bien habillé mais tout de même, il n'y a pas que ça.

Beaucoup de personnes affirment qu'elles ni font pas attention à leur tenue
vestimentaire et qu'elles ne s'en soucient pas. De plus, rien ne sert de
s'habiller correctement pour aller faire une course de cinq minutes ou
pour sortir dans un centre commercial, I'important c'est plutôt ce qu'on
fait et non pas I'apparence. Par exemple, prenons un centre commercial:
la plupart des gens sont habillés comme couramment, par rapport à
une minorité qui se distinguel mais qui en fait sont peut-être du même
rângr point de vue travail que ceux qui ne se distinguent pas. Mais aussi
I'habillement favorise certaines choses.

Il est sur qu'en se présentant quelque part; rien que pour se faire des
amis, la tenue joue un rôle important. Par exemple, à une rentrée
scolaire, vous voysz bien que ceux qui se distinguent se regroupent et
ne parlent pas aux autres élèves qu'ils califient comme "inférieurs" à
eux, car ils sont moins bien habillés donc pas du même rang social.
Certains ne fréquentent jamais leurs "inferieurs" (soit-disant) car eux se
sentent supérieurs. Je pense que la tenue vestimentaire est importante
même poour soi-même, beaucoup disent qu'ils s'habillent et se distinguent
des autres que pour leur plaisir personnel.

Des dames préËrent se distinguer et se faire remarquer; c'est leur droit et certains en
pensent du biens. La jalousie aussi peut apparaître: Les gens non aisés aimeraient s'habiller sur
I'exemple des plus riches; c'est toujours un avantage de bien s'habiller. En tout cas c'est ce que
beaucoup pensent. A I'inverse, les gens aisés sont fier de leur image. Chacun à sa façon de voir
les choses chacun shabille comme bon lui semble, pourvu que ça lui plaise à lui. Mais se
distinguer aujourd'hui n'a pas grande importance.

En effet, tout le monde dewait s'aider pour l'égalité des hommes donc
se distinguer n'est pas juste. Ceux-ci seront considérés comme privilégiés.

6.? C'est sûr que plus d'avantages s'offrent à vous quand vous vous

4t3

so

t .?

2.

3.?

4.

5 .
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présenter pour un emploie en costume cravâte, qu'en blouse
dtouvrier.

Mais c'est aussi une question de goût, certains pensent que s'habiller pour se distinguer
n'est pas beau, ils détestent ça. Mais il existe le vice versa.

Enfin le plus important nrest pas de se distinguer, mais bien de se mettre en valeur en
oftant son aide pour bien travailler et donner le meilleur de soi-même qui est plus important
que de passer une heure ou plus devant la glace à se rendre "supérieur".

sTE (STEPHANTE)

ul'habit ne fait pas le moine" dit un proverbe bien connu.Pourtant de tous tèmps, pour se
valoriser, on choisissait le plus bel habit, les plus belles choses pour se montrer à son
avantages, pour paraître plus grand dans l'échelle sociale.

Est-ce si important que ça de se distinguer des autres par son apparence qu'on y accorde
tant d'importance?

Son "look" comme on dit maintenant, tous le monde, ou presque, s'en souci.
Mais il y a diffirentes manières de s'en soucier
Pour certains, l'apparence qu'ils donnent d'eux aux yeux des autres est primordial.
1. Prenons I'exeple d'un enfant dont les parents sont plutôt du genre

costumes-cravates, dont le père est PDG de X, et dont la mère passe
tout son temps dans les boutiques de prêt-à-porter de grandes
marques. II est peu probable que cet enfant viennent à l'école habillé
comme ses parents souhaiterait qu'il le soit. Il sera plutôt jean-blouson,
baskets, et ça pas forcément parce que çe lui plait, mais plutôt pour
pouvoir dire à ses parents "Vous êtes ce que vous êtes, je suis ce que je
suigtt.

II voudra passer aux yeur de ses camarades pour ce qu'il est
réellement lui, et pas être le reflet même de ses parents. Pour lui,
I'apparence joue un rôle important.

Pareil pour ceu( qui eux veulent montrer leur personnalité dans leurs vêtements, leurs
idées qu'elles soient religieuses ou politiques.

2. Je ne pense pes qu'une femme algérienne, pour qui la religion, Ia
tradition est très importante, serait vraiment heureuse à I'idée de
'devoir" s'habiller en jean...

Pour elle, I'apparence est importante.
Il ne faut pas chercher loin pour s'en rendre compte. Il y a deux, trois
mois, ça a fait les premières pages de tous les journaux cette histoire de

3. Tchadors.
Pour ces jeunes filles, c'était leur façon de s'habiller, c'était I'image
qu'elles voulaient donner d'elles.

C'est important pour eux, non, sinon elle n'auraient pas refuser de les
ôter.

des exemples venant à I'appuie de ces idées "Il est important de se distinguer des autres
par notre apparence vestimentaire" on pourrait en trouver plein. Tous le monde veut se
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montrer, se distinguer des autres. Alors lorsqu'on ne peut pas le faire par des explois ou autres,
le moyen le plus simple et à porter de pratiquement tous, c'est son "look"

Mais maintenant de plus en plus, on cherche [à le faire]. Il y a 100 ans, on
4 ne parlait pas de curistes, des skins et tous ça. Mais aujourd'hui ils se

montrent.
Pour certains, comme christophe Lhuillier, on ne lui fera pas porter

5. des couleurs fluo. Se serait presque une honte pour lui. Et les hippis, ils
avaient une façon bien à eux de se vêtir'c'était pour montrer leur idées,
non?
Contrairement à ceux là" il y a ceux pour qui les habits laissent indifférents

6. Dans un lycée, pratiquement tous le monde est habillé de la même
façon. Individuellement, pour chaque lycéen, son apparence est
importante, mais sinon" il n'est pas soucieux de se distinguer des autres.
Au contraire, il se confont dans la foule "tous le monde se ressemblent, et
tous le monde est content"
Pourtant il y a de ça quelques année, nos parents ont fait des "révoltes"
pour ne plus être obligé de porter I'uniforme dans les écoles. Ils
voulaient se distinguer, et pour finir maintenant c'est cornme si on portait
I'uniforme tous le monde est en jean-blouson-baskets. C'est la tenue
standart, la tenue passe-partout.

En fait je pense que les seuls qui ne "s'en font pas" avec leurs façons
vestimentaire, ce sont les nudistes, et encore..., même pas, puisque eux
ils se distinguent de la population des villes. Alors eux aussi, on peut dire
qu'il se distinguent.

Donc, une nouvelle question se pose "A notre époque qui peut dire qu'il ne se distingue
pas des autres?"

9. Moi-même, je ne peux pas dire que je me distinguent des autres.
Il est sûre, je ne suis pas habillé comme ma grand-mère I'est, mais dans le
lycée, je ne pense pas être la seule à avoir le même jean, la même chemise,
les mêmes chaussures.

Je ne dis pas que j'aime me confondre avec tous le monde mais je
n'aimerai pas être la seule habillé d'une autre façon ça ne me plairait pas
qu'on se retourne sur moi pour "examiner ma tenue" / Ie ne suis pas pour
autant la copie conforme de ma voisine.

Je pense que "l'habit ne fait pas le moine" et que chacun est libre de s'habiller comme il le
veut, comme il I'aime, non?

sYL (SYrVrE)

L'individu cherche aujourd'hui à se distinguer des autres soit par fantaisie, soit pour se
montrer supérieur aux autres. Mais I'apparence est-elle waiment importante au plus profond de
nous?

Certaines personnes sont tenues à se distinguer des autres par leurs tenues
vestimentaires pour de nombreuses raisons. En effet les hommes

l. importants tels les ministres, les hommes d'affaire sont tenus à soigner
leur image de marque par rapport à leurs concurrents.

7.?

8 .
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De même pour un homme qui se présente à un emploi, ses chances pour
être employé seront meilleures, s'il arrive bien habillé car son patron aura
une bonne impression sur lui.

Certaines personnes quand à elles étalent leurs richesses, elles veulent
que tout le monde voit bien qu'elles sont riches, les bijoux, les habits
coûteux les distinguent selon elles des gens pauwes.

Cependant I'habit n'est pas pas waiment une manière infaillible pour se distinguer des
autres car beaucoup de personnes sans soigner leur apparence parviennent à se distinguer par
leur forte personnalité.

On peut éblouir les gens par notre intelligence, par notte respect des autres sans pour
autant être habillé à la dernière mode.

Certaines personnes s'habillent de façon extravagante pour affirmer leur
personnalité, leur croyance comme les punlsrles skined. Ils cherchent à
s'imposer dans la société dans leur façon de s'habillet et pour eux
I'apparence compte énormément
Dans notre société I'apparence distingue les classes sociales mais cela ne
prouve pas que les gens pauwes sont moins intelligents que les riches, et, il
vaut mieux éblouir par la générosité et la bonté qui sont au fond de nous
que par des choses superficielles tels que les bijoux, les habits.

L'apparence joue actuellement un rôle important pour se distinguer des
autres sur le plan social mais le plus important est quand même à
I'intérieur de nous et les habits, Ies coiffures ne changeront pas les
défauts et les qualités des gens.

vr (vrRGrNrE)

Acttrellement est-il important de ne pas être comme tout le monde, en se distinguant des
autres par I'apparence où au contraire ne pas se distinguer et être comme tout le monde?

Certains disent qu'il est important de se distinguer des autres par son
apparence. Il est wai car en effet chaque personne doit avoir sa propre
personnalité. C'est à dire tout le monde ne doit pas ressembler à tout le
monde. Comme par exemple dans certaine pension où chaque fille est
habillée d'une jupe noire, d'un chemisier blanc, d'une veste noire, et
chaque garçon d'un pantalon à pince noir, d'une chemise blanche
décorée par une cravate et d'un veston noir. Lorsque chaque personne
est habillé différemment, c'est beaucoup moins triste, beaucoup moins
monotone et également quelque fois beaucoup plus marrant, par exemple
lorcque I'on voit une penonne evec un chapeau sur la têter un long
manteau noir, les cheveux rouger cela fait sourire. Les gens peuvent
gràce à la tenue vestimentaire se diftérencier des autres et même quelque
fois faire apparaître leurs points de we comme par exemple les punls
qui sont eul reconnaisables à leur cheveux colorés dressés sur leur
tête, eux ils sont diftrents de la foule, en les voyant on sait que ce sont
des anarchistes. Chacun s'habille à sa faço4 à son coût (=goûÙ comme il
le souhaite et sans se soucier des autres.

Certains au contraire, pensent qu'il n'est pas important de se distinguer des autres par son
apparence. Que cela ne sert à rien de se distinguer des autres pour exprimer n€8 les points de

2.

3 .?

4.

5 .

6.?

l .

2.

3.
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vue, f,o{l les idées...Que cela ne sert à rien d'avoir une belle apparence car beaucoup de
personnes malgré leur belle apparence, on une mauvaise mentalité corrme dit le proverbe
"l'habit ne fait pas le moine". Il est aussi inconssevable de dépenser de I'argent dans des habits
exantriques qui coutent beaucoup plus chèrs que les vêtements ordinaires. II ne faut pas être
forcément bien habillé pour avoir une bonne mentalité.

En fait, posons-nous une autre question: est-ce qu'il n'y a que
I'apparence pour se distinguer des autres? Personnellement, je pense que
I'apparence ne signifie rien car nous pouvons nous distinguer autrement
qu'avec I'aspect vestimentaire mais plutôt avec I'intelligence, la gentillesse,
la synpathie ect....Mais il est wai que I'apparence fait beaucoup à première

4. vue par exemple je n'irai jamais parler à un gitan même sfil est très

ilTll; iiJi"lili'lÏ. :ifiî:"ffi"iapparence 
n'est pas ra seure chose

vrN (vrNcENT)

L'homme, depuis des siècles et des siècles, a toujours cherché à se protéger des
intempéries où à diverses autres petites choses gràce aux habits. Mais depuis un certain temps,
il sernble que le vêtement ait changé de rôle et sert plutôt a se distinguer des autres. Est ce que
ce phénomène social est impoortant aux yeux du public pour que chacun rentre dans son style
personnel

Certains et ils deviennent de moins en moins nombreux achètent ce qu'ils leur plaisent et
cela dans n'importe quelles marques et de n'importe quelles couleurs car pour eux ce qui
comptent, c'est d'avoir chaux et que ça leur plaisent. Mais, d'ici I'an deux milles, on ne risque
plus de trouver ce genre d'individu car ils sont en voie de disparition bien qu'ils soit encore
majoritaire.

C'est ainsi que des gourpes se sont formés même si parfois un seul
individu repressente un groupe (c'est rare mais ça existe) Car de plus en
plus de monde se distingue par les vêtements pour ressembler à leur idole,
pour se faire remarquer, pour exprimer ses opinion, pour se reconnaitre
dans la rue et même parfois les quatre à la fois. Alors quand on se balade

1. dans la rue et qu'on décrit les passants, on forme de nombreux groupe. Si
vous recontrer un jeune, qui s'est fait teinté les cheveux en rouge ou

2 iîiiï:rîi.';:;i:'j,i,H;'i':":"îtifil;l'"',""fiff#ffiï
iri;i;*J.i"l 

un skin. c'est pour ça qu'il faut faire attention à côté de

Mais se distinguer des autres par son apparence, qu'est-ce que ça veut dire: mettre des
vêtement dégoutant pour embêter ses parents, mettre un costard-cravate pour avoir I'air intello
ou alors ressembler à son idole en quion mise tout ce qu'on a

En tout cas, je trouve que même ce qui ne se distingue pas cornmence a se
faire remarquer car ils sont moins nombreux qu'il y a vingt ans. PAr contre
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je trouve très bien que les jeunes se fassent remarquer pour exprimer à leur
façon car on peut donner un avi. De plus, si je recontre un crépé, habillé
en noir et chaussé NIKE, je suis sur que c'est un curiste. Pour finir, je
pense que la distinctioq crest une autre sorte de mode que plait beaucoup
plus que I'ancienne.

vrR (vrRGrNrE)

comme

l. comme

2. comme

3. comme

4. comme

A notre époque et dans un pays comme le notre, être supérieur par rapport
aux autres devient de plus en plus important.

Certaines personnes pensent que se distinguer par son apparence est
important. Ils se donnent plus d'importance, ils étalent leurs richesses et
écrasent ainsi les plus défavorisés. Ils aiment se distinguer car cela sert à
étaler leur supériorité face aux plus démunis. Ces personnes disent que leur
apparence est le reflet de leur personnalité. Ils croient qu'en étant supérieur
en apparence tout leur est permis, qu'ils surplanteront les autres, et
qu'importe leur intelligence et ce qu'ils sont waiment en eux puisqu'ils ont
une belle apparence. De nos jours, pour eux, I'apparence est de plus en plus
important, il faut être habillé ou coiffé selon les courants de la mode. Pour
certains métiers, I'apparence tient un assez grand rôle, comme par exemple
les représentants, les mannequins, les présentateurs télé ou autres... En
se distingant des autres ils disent échapper à la banalité et la monotonie de la
vie, cela leur permet d'affirmer leurs idées et leurs positions sociales comme
par exemples les punksr les skins...

Mais ceci c'est pas I'opinion de tous le monde. Au contraire certains pensent
que se distinguer par son apparence n'est pas important. Ils disent que pour
eux I'apparence n'est pas ce qu'il y a de plus important, c'est ce qui est en
eux qui comptent. ils pensent qu'il vaut mieux se distinguer par son
intellignece que par son apparence, comme par exemple des vedettes qui
ont un bel aspect mais quelquefois n'ont rien dans la tête. IIs disent que
ce n'est pas I'apparence qui va nous trouver un travail et assurer notre
avenir, mais notre intelligence et les résultats de nos examens. Ils pensent
que de toute façon tout le monde est diftrents, que personne ne se
ressembles, alors à quoi cela sert de se distinguer des autres par son
apparence?

Certe I'apparence est importante mais il n'y a pas que ça. Beaucoup d'autres
facteurs sont importants, comme I'intelligence, la sagesse, le caractère...
Même si I'apparence retrace quelques-uns de ces facteurs, elle n'est pas
notre véritable reflet et on ne peut juger quelqu'un que sur son apparence.
Et pourquoi veut-on se distinguer des autres? Qu'est-ce que cela nous
apporte de plus?
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EXPRESSION ECRITE
(In télespecytey é9rit à un iournal : "Ne cédons pas à Ia fascination d,être exposésaux caméras ile Ia au prestige d'avoir été interrogés devant la France entièredans un bullain d'information, à l'iwesse d'être passés à ta tété dans une émissionpublique".

En réfléchissant aux réactions de ce téléspectateur, dites s'il vous semble intéressant ounon de passer à la télévision.

Votre réponse dewa s'appuyer sur au moins deux arguments illustrés d'exemples précis.

+++++++++++++++
La transcription qui. suit respecte--l'orthographe des élèves (sauf en ce qui concerne lesaccents) ainsi que leur mise en page (lignes utanttres et, pour autant que ce soit lisible, lesalineas). De même les majuscules ou minuscules sont d'origine.

Les marqueurs d'exemplification ou d'énumération sont soulignés, les séquencesexemplifiantes sont en caractères gras.

+++++++++++++++

AM (Amétie)

La télévision nous sert à savoir les choses qui se passent dans le monde, avec les bulletins
d'informations, la télévision est publique. Est-il intéressant ou non de passer à la télévision ?

Pour passer à la télévisiorL le plus souvent, il faut être connu. Ce doit être intéressant
d'être exposés aux caméras de télévision, mais pour cela il faut soit être candidat d,un jeu, mais
il y u un tirage au sort avant donc encore moins de chances a. p"rtùip"r, soit être leprésentateur d'une émissioq mais ce metier n'est pas donné à touf le monde, pour êtreintérrogés devant la France entière dans un bulletin d'informatiorq il faut être soit une personne
hayt placé dans la politique comme le président de la République, Ies premien ministres,
soit quand il se passe quelque chose dans une ville, être Ë mair! de cette ville, soit pou. ypasser il faut connaître quelqu'un qui y travaille et qui pourrait vous faire entrer.

La télévision est un prestige qui n'est pas réservé à tout le monde. Mais ce doit êtreintéressant d'y passer. c'est une expérience à viwe si on peut la viwe.



AR (Arnaud)

Pour passer a la télévision il faut d'abord avoir un bon sujet pour se faire accorder un
instant de camera.

tr y a de bonnes idées comme les oeuvres humanitaires par exemples des personnes
qui font des aventures pour récolter de I'argent pour la ."oit 

"oug", 
-éd.cin dï monde,

le secour populaire, les restos du coeur et bien drautre. Cela se passe dans des émissions a
grandes écoutes, ce qui permet a beaucoup de personnes de voir let exploirq il y a comme
émission Fort Boyart, aussi des émissions qui sont organisées dans plusièurs payi et pa.t ao
gens connus ou inconnus mais qui se spécialise dans les fonds pour la recheiche, c'es! le
Téléthon qui durant 24 heures amassent une certaines somme donc pour une gr-d"
cause.

Il y a n'a pas que pour ces causes que la Télévision sert, il y a aussi la technologie, le
loisirs, la détente, le divertissement tous cela semble intéressant pour le public et pour passer a
la télévision.

Mais il y a des choses qu'il ne dewait jamais passer a la télévision, gqglgltg,.dans certains
débat' où il y a deux religions ou sectes qui se parle et finissent 

" 
eo a""it"r au language

des mains. Comme oar exemples une des émissions de C. I)echavanne ou un néo-nùi
avait demander une minute de silence pour les allemands morts durant la seconde
guerre mondial et deux secondes après cette phrase fut diter un juifs est surgis du public
puis est venus frapper le néo-nazis, et les caméras nous montrw en gros plan diautre
skin-heads avec des talki-walki en train d'en appeller d'autre

En fait que se soit des émissions pour, la bonne cause, le divertissement, ... ou bien des
émissions d'inverstigatioq qui sont toute publiques, sont mal aimées, purfoir, p- trt
télespectateurs qui en font parties.

AU (Audrey)

De tous temps, la technologie de nos jours fait de nous des proies faciles en quéte de
gloire. En effet, Devant les caméras de télévision nous sonmes selon notres caractèrer glo.i.u*
ou humbles. En fait, Est-il intéressant ou non pour nous de passer à la tétévision ?

Comme dit précedamment dans I'introductiorç Un simple télespectateur peut se laisser
aller devant une caméra surtout si il cède au prestige d'avoir été interrogé devant des millions
de personnes. En effet, Prenons un simple ouvrier d'une usine en iaillite, II essayra de
répondre aux questions par de longues et belles phrases même au détrimant àe son
travail, Uniquement sous le fait de la caméra, de savoir qutune france entière le
regardera le soir mêmc à la télévision. En Consequencq Un simple ouwier cède devant le
prestige de la caméra ce qui amène I'intéré de passer à la télévision.

Dans un autre conteste celui dtun brigant corrompu, du passage au journal ne
I'interressera. Peut ôtre pour quelques explications. Mais pas pour te prestige àu bulletin
d'informations de le gloire du fait que lui sur une centaine de personnb roit interrogé.

En conclusion, le fait d'être intenogé peut amener la gloire d'avoir eu la chance devant
les amis d'y être passé ou I'ininterressante expérience par défaut de raisons. De ce fait, je
préfererai ne pas y passer pour ne pas être montrée comme une bête curieuse.



AUR (Aurétie)

Aujourd'hui en France, ainsi que dans les autres pays, la télévision est devenu un moyen
de s'exprimer devant toute une société de plus en plus employé..Vfais est-il waiment interessant
ou non de prendre recours à cela ?

D'abord je pense que si les journalistes interrogent les gens ce n'est pas pour rien. C'est
tout simplement pour avoir leur avis sur un problème, su, unetécision. 

' /

- Par exemnle dans la ville où j'habite, ils ont crées de nouvelles lignes de bus reliant
les petits villages aux villes un plus grandes afin que les gens sans véhicules, les perronnes
1S3u. en priorité peuvent sortir de chs eur avec un peù plus de sécurité. Mais avant de
faire cela ils ont interrogés les gens de plusieurs villages pour savoir si c'était vraiment
utile et aussi pour différentes choses comme les horaiies auxquelles il serait avantageux
que les bus passent.

Enfin il y a aussi la situation économique des entreprises françaises ainsi que celle de la
France entière.

Par exemnle, le paiment mensuel de différentes factures, la baisse des prix des
produits français par rapport aux produits étrangels.

Je pense qu'il est très intéressant de demander aux gens leur avis sur un problème pour
savoir waiment ce qu'ils en pense et il est wai que la téléviiion est un bon recouis.

CE (Céline)

- Certaines personnes ont peut être déjà eu I'occasion de passer à la télévision mais, peut-
être ont-elles refusé se croyant incapables àe parler en public ôu .u contraire, elles ont acàepté
s'en croyant tout à fait capable ?

.-. . D'abord, je pense que ce serait un bon moyen de vaincre ma timidité. passer à la
télévision m'obligerait à m'exprimer en sachant que des millions de gens m'écoutent, cela
m'obligerait aussi à parler convenablement, distinctément et assez fort.

Ensuite, si on est intenogé sur un sujet qui nous passionne est sur lequel nous sornmes
assez bien renseigné,. pourquoi ne pas en faire profiter tbut le monde, qui sË posent peut être
des questions à ce sujet et qui n'ont pus être renieigné convenablement.

Puis, parler en public nous permet aussi d'eiprimer notre avis alors que peut-être chez
nous où à l'école nous ir! avons pas le droit.

- Fnfin, cela peut inciter des personnes, qui avaient elles aussi la possibilité de passer à la
télévision, à suiwe notre exemple en se disant que si nous y som-ei arrivées poùrquoi pas
elles ?

- Pour ma part j'accepterais de passer à ta télévisioq non sans quelques hésitations, parce
gE jt 

Pense que c'est une chance qu'il ne faut pas laissée et parce que c'est une nouvelle
difficulté à surmonter.
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CHR (Christophe)

Le fait de passer à la télévision peut engendrer des conséquences positives ou négatives,
pourtant beaucoup de personnes voudraient voir au moins une fois dans leur vie leur visage à
la télévision.

Certes il doit être très amusant de voir sa "bouille" dans cette boîte appelée télévision ;
lors d'un jeu télévisé ou une émission de divertissement.

Mais si une personne espère être rnre par le plus de gêns, c'est au Journal télévisé
qu'elle doit s'addresser.

Oue ce soit dans une rubrique diverse gq!æ d'un débat politique (g!_passan!.-pgl
le match de foot), voir sa tête à la TV est très amusant, surtout pour les amis qui en parleront
entre eux en se disant : "e[ je le connais lui !!"

Pourtant le fait de passer denière la caméra d'une chaine publique peut donner à
réfléchir.

Les problèmes sportifs, en sont un bon exemnle. Lors dtun tournoi ou d'une
compétition, souyent, des supporters trouvent Ie moyen de se faire montrer à des
millions de gens en se battant. Un autre point tres important, peut être une interview
dans un petit village de campagne où I'on poserait une question politique, où les gens
s'expriment sans penser au mal qu'ils disent. Il est également important de préciser que
pendant certaines émissions télévisés de divertissement, des gens (présentateurc) se
permettent de venir déranger I'intimité des spectateurs.

L'idée de passer à la télévision peut provoquer biens des polémiques, d'un côté les
partisans du non opposés à ceux du oui, certes il est important de s'exprimer publiquement, ci
cela n'ennuie pas son voisin.

EM @milie)

La télévision est un moyen de communication qui peut servir à tout le monde. Passer à la
télévision me semble intéressant car on peut dire ce que I'on pense. Comme par exemole,
Iorsqu'il y a eu les manifestations pour I'agriculture, les caméras étaient là et les
agriculteurc disaient ce qu'ils voulaient. C'est un moyen rapide pour faire part de leurs
problème au ministre de I'agriculture. Ce système peut servir à n'importe quelles autres
manifestations. {i4! les infirmières en 1989 ont pu dire leurs désagrèments à toute la
Frânce, ce qui a pu faire réagir d'autres perconnes. Le télespectateur "parle de fascination",
ici il ne s'agit pas du tout de fascination mais le moyen d'informer la France et même le monde
entier.

Néanmoins il y a des moments où la caméra est peut-être trop indiscrète. Par exemnle
dans l'émission de Laurent Cabrol, "les marches de la gloire" dans la rubrique "caméras
témoinsil on voyait des personnes se faire brûlaient ou de se noyaienL La personne qui
était en train de film prenait cette situation comme "superbe" car il pensait déjà à
I'envoyer à Laurent Cabrol et remporter une somme d'argent. Cette situation évoque bien
le vers d'une chanson : "le malheur des uns fait le borùeur des autres". Voilà pourquoi, la
télévision a des aspects positifs et négatifs.



Armexe : comus 2. 423

GAE (Gaëlle)

La télévision est un objet public, elle sert à se faire entendre. Nos opinions, nos
convictions ne sont pas forcément identiques, elles méritent d'être écoutées par tous et toutes.
Si on dit des caméras qu'elles fascinent, on ne peut pas le nier, mais elles sont aussi le moyen
de communication le plus sûr entre tous les français, elles permettent de mettre à jour certaines
choses qui ne doivent pas être cachées. Passer à la télévision est comme un privilège, un luxe
qui doit être utiliser à des fins utiles et non futiles. Elle ne doit pas servir à la gloire, quand on
vous voit à la télévision on vous reconnait dans la rue. Il faut y passer quand on a quelque
chose à dire, d'intéressant et non pour crier sur les toits qu'on est passé à la télévision. Elle est
devenue nécessaire, alors sachons I'utiliser pour le bien de tout [e monde.

Passer à la télévision est quelque chose de fabuleux; une chance à saisir quand on en a
I'occasion, c'est pourquoi il faut l'utiliser à des fins utiles. On ne doit pas sous prétexte d'être
passé à la télévision se croire supérieur aux autres, il faut rester digne de soi-même.

GREG (Grégory)

Passer à la télévision propose de nombreux avantages qui peuvent être bien pour soi
même et pour tous les télespectateurs qui vous regardent.

Je vais donc vous présenter tous les idées qui me semble être les avantages de passer à la
télévision.

Pour montrer tous les maleurs qui se passent dans le monde, gg!!l!!lg le chômage qui
augmente de jour en jour dans notre pays ou partout ailleur, ou les guerres qu'il y a
dans les pays qui font de milliers de morts g! la famine dans tous les pays sous dévelopé,
ou même tous les choses bien qui se passent dans le monde comme tous les aides que les gens
font pour les autre.

La télévision permet de faire rendre compte à tout les personnes tous les maleurs dans le
monde.

Et c'est grace à la télévisions en particulier qu'il y a des aides pour les pays défavorisé.
Mais il y a aussi des inconvénients mais beaucoup moin que les avantages glglllg

montrer des choses qui ne devrer pas pâsser à la télévision $-rcEfg quelque fois priver
pour les personnes politiques ou d'autres pe$onnes ggglrc-gg!! leur âge g leur métier.

Alors il me semble que passer à la télévision me semble intéresant si cela est important.

ISA (Isabelle)

Le télespectateur nous dit qu'il est interressant, fascinant d'être exposé aux caméras mais
ce n'est que son avis personnel, il ne peut pas forcer les gens à passer à la télévision sous
prétexte qu'il trouve ça fascinant, certaines personnes n'aimeraient pas être interrogées pendant
un bulletin d'information sur leur vie alors que certains ne se sentent pas génés d'exposer la
leur. Quand le spectateur nous dit 'l'iwesse" de passer dans une émmission de télé cela
m'interresse pas non plus tout le monde, alorc que dtautres penlonnes vont participer à
différents jeux télévisés tandis que drautres préfèrent les débats ou encore participer à
une emmission de variétés.

Bien sûr les gens qui passent à la télévision le font car ils en ont envie sauf ceux qui y
passent car ils ont commis un crime ou autre chose.
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A mon avis Ie télespectateur qui a écrit au journal a exagéré sur ses pensées à propos de
la télévision mais d'après moi il doit surement avoir vécu cette expérience et veut la faire
partager à son entourage, aux gens qui n'ont pas eu la chance où qui ne veulent pas passer à la
télévision.

la réaction de ce télespectateur est personnelle, on peut aussi bien la critiqué que
I'approuver.

Personnellement, passer dans une émission télévisées ou au journal ne m'interresserai
pas.

KA (Karine)

La télévision est devenue une chose très importante dans le monde mais faut-il se laisser
fasciner par ces machines : les caméras.

Passer à la télévision peut être d'une très grande importance pour les gens ; pour se faire
connaître, comme Dar exemnle les nouveaux chanteurs, ou pour lancer un cri d'alarme
gpngllg de le livre "une si longue attrenterr où une mère passe à la télévision pou ressâyer
de retrouver son fils disparu, pour renseigner les gens de tous les pays des évènements
importants comme la signature pour la paix entre I'OLP et Arafat, poignée de main
historique. Passer devant les caméras est la meilleur façon de faire connaître les nouvelles
lois, les accidents, les procès, Ia bource de Paris, la politique, le sport, la météo.

Tous ces exemoles intéressent particulièrement les gens et c'est pourquoi ils sont
interessé par la télévision, les informations et donc par les caméras.

Mais on ne doit pas trop être "fier" de passer à la télévision car des milliers de gens y
passent et on ne vous remarque même plus.

Passer dans un jeu télévisé ou dans une publicité est maintenant très courant.

La télévision a de bons atouts si ceux-ci sont importants et sérieux mais il ne faut pas
"être à genoux" devant les caméras, elles ne sont pas le centre de la terre.

KAR (Karine)

De nos jours, la popularité fascine les gens. Ceux-ci essaient par tous les moyens
possibles de se faire de la publicité et de devenir célèbre. Mais est-il si interressant d'être connu
de tout le monde ?

Tous d'abord, nous devons penser qu'à partir que nous passons à la télévision, nous
devenois célèbres. Mais que cette célébrité apportent plus de dangers que de bonheur. Comme
par exemole les chefs d'états qui sont contamment obligés de se promener avec des
gardes du corps. Ces personnalités ne sont pas appréciés de tous et à n'importe quel
moment quelqutun peut tenter de les assassiner. C'est pour cela qutils ne peuyent jamais
se montrer dans la rue seul. Dans n'importe quel domaine les célébrités sont en danger.

424
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Monica Selles, joueuse de tennis, en est la preuve. Entrain de gagner un match, un
homme I'a poignardé sous prétexte qu'il ne voulait pas qu'elle gagne !

Ensuite, lorsque nous passons une fois à Ia télévisiorL nous pouvons être certains que
nous serons traqués par les journalistes à chaque pas que nous ferons. Nous ne pourons plus
avoir de vie privée qui serait racontée dans tous les journaux. Ou alors si nous faisons une
elTeur cela fait un scandal. Nous sommes donc obligés de "viwe en secret". En plus si nous ne
sonrmes pas aimés, nous sornmes contamment critiqués et siflés dans la rue.

fe ne trouve pas que passer à la télévision pour devenir une personne célèbre est une
chose interressante. II faut pouvoir profiter de la vie sans être tout le temps tenu.

LAE (Laetitia)

Passer à la TV, se montrer en public, s'exposer aux caméras est très important lorsque
I'on est un personnage célèbre : stars de cinéma, hommes politiques, etc. Une question se
pose : est-ce tellement intéressant de passer à la télévision ? D'abord, le passage à la télévision
entraine beaucoup d'avantages, la personne qui y est passé augmente sa côte de popularité. Par
exemple, Iors d'une campagne électorale : I'homme politique peut faire des discours
devant des millions de télespectateurs, il peut vanter sa campagne. Ensuite, ils existent des
personnes qui aiment passer à la télé, simplement parce qu'ils en aiment le prestige. La plupart
des gens feraient n'importe quoi pour passer à la télévision. De nos jours, I'accès à la télévision
est beaucoup plus facile grâce aux jeux télévisés qui recrutent leurs candidats dans le
public. Ensuite, il existe des chaines régionales (M6 ou F3) qui font passé à la télévision des
gens sans importance, à qui est arrivé un malheur ou une histoire original.

Le passage à la télévision est intéressant car cela permet de s'exprimer devant les
auditeurs, d'être interviewer, c'est aussi plus pratique pour parler devant le monde entier, pour
nous informer des guerres, de I'actualité.

Iaimerai beaucoup passer à la télévision.

LAU (Laurie)

Le télespectateur trouve qu'il ne faut pas forcément passer à la télé sous prétexte que I'on
a répondu à un sondage.

Si I'on repond à des questions seulement pour passer à la télé dans une émission publique
pour être rnr de million de personnes cela ne sert à rien et ça "pousse" les gens à attraper la
grosse tête.

Parfiois le fait de dire ce que I'on pense peut poser des problèmes pg_gtgl4plg si I'on
donne son avis sur un parti politique, que le reportage est retrencemis à la télé, il suflit
que son patron le voit et ne partege pas les même opinions pour que le téléspectateur
perde son travail.

I)tun autre "ooint dc vue" ça peut être le contraire, que de nouvelles portes
s'ouvrent devant lui.

Il peut se faire respecter ou se faire montrer du doigt par tout le monde.
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Sur cette question les avis sont partagés, on peut passer à la télé pour être interrogé
devant la France, mais il ne faut pas en dire de trop pour ne "mouiller" personne.

LU (Ludivine)

Comme nous fait part ici ce télespectateur, la fascination d'être exposés aux caméras de
la télévision, n'est pas aussi formidable qu'on le pense.

Moi-même n'étant jamais passée à la télévision, je pense que toute ces personnes qui
restent "bouche bée" si je puis dire, parce qu'une connaissance, un collègue ou même, un
proche parent a tenu un dialogue dans une émission quelconque, et idiot de leurs parts.

Soit, c'est une façon de ce faire connaître, entendre et même pour certains, d'être
apprécier.

Ce n'est pas un point négatif si cette personne souhaite faire partis du'monde de la
télévision.

Mais, il ne faut pas non plu se dire que dès une apparition devant la France entière, on
fera bientôt partis du monde du "show biz". Mais cela est un point unique pour les adorateurs
de la télévision.

D'un autre côté, passée à la télévisioq doit être une expérience assez agréable, et
interressante.@cetteémission''Sacréesoirée'',quiaidedejeunes
talents a démarré dans le métier qui les a fait tant rêvés.

En simple conclusion, j'aimerais dire que la télévision est soit interressante pour les
personnes qui I'apprécient, soit lassantes pour les personnes qui s'en désinterressent.

MA (Marlène)

Il est très intéressant de passer à la télévision et d'être interrogé devant la France entière.
- En premier lieu, nous pouvons nous faire connaître par tout le monde. Par exemple :

Tout le monde ne nous connaît pas, si l'on passe à la télévision pour la première fois, cela
permet à certaines perconnes de mieux nous connaître et de mieux nous apprécier.

- En second lieu, malgré notre trac et notre angoisse d'être devant les caméras et d'être
w et écouté par la France entière, nous pouvons devenir célèbres dans les années à venir gràce
à cette intervention.

Par exemnle. un animateur de télévision faisant ses débuts a obligatoirement le trac
et est victime de grandes angoisses, en pcnsant que des millions de personnes le
regardent. Mais après plusieurs années ou même après plusieurs mois, il s'habitu et n'a
plus du tout peur d'être devant les caméras. I)e plus, il peut devenir très célèbre grâce à
sa peur qu'il a surmonté !

La Télévision interresse beaucoup de monde mais il y a en a plein qui y renoncent car il
faut être très patient, avoir des nerfs d'acier et ne pas s'éneryer pour rien car les
enregistrements sont souvent longs et on doit souvent les refaire. Ce "monde" qui est celui de
la Télévision est fait pour les personnes calmes, sportifs car il faut constamment se déplacer et
courir, et aussi pour les personnes aimant I'action, et I'aventure.
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MAR (Marjorie)

La télévision est connue par tout le monde, tout I'univers- La télévision peut devenir un
avantage mais parfois elle peut s'envisager comme un inconvénient pour une classe d'individus.

La télévision est très utile. Elle sert à nous exprimer. Elle permet de donner son avis, ses
idées sur certain sujet. Elle nous informe sur la situation du monde. Elle nous fait connaître
l'univers, les hommes politiques, le sport gqry le football, le basket. Elle est I'intermédiaire
entre les hommes importants et la population.

Mais parfois elle devient un inconvénient. La télévision ne diffilse pas toujours la réalité.
Elle nous informe pas toujours sur les grands évènements dans le monde. Elle a également un
deuxième inconvénient car elle n'est pas accesible par tous. Tout le monde n'a pas le prestige
d'être interrogés et donner son propre avis devant lEurope, le monde entier.

La télévision peut s'apercevoir de diftrentes façons. Pour certain, elle est.l'objet miracle
qui informe les individus. Mais pour d'autres, elle est I'image même du mensonge. Les avis sont
partés.

MAT (Mathilde)

A mon avis, il est interressant de passer à la télévision et d'exprimer nos propres idées sur
les questions posées. Même si elle ne sont pas approuvées, au moins elles auront été
entendues. Puis quand des personnes de toute la France vous ont entendu, vous vous sentez
plus à I'aise pour exposer vos idées et non pas écouter les autres d'un autre avis que vous sans
agir. De plus, je crois que toutes informations requises à la télévision sont plus écoutées car si
vous exprimez vos idées dans un groupes de personnes cela ne leur sembleras pas aussi
important que si vous passiez àla télévision et que vous dîtes ce que vous pensez. D'abord ils
vous écouteront plus facilement et des personnes approuveront ce que vous dîtes à la
télévision. Même si le fait de passer à la télévision est interressant on peut quand même se faire
écouter en dehors de çà oar exemole dans une conférence ayec un certain nombre de
personnes nous pouvons exprimer nos idées, mais nous revenons toujours au fait que ce ne
sera pas ce petit nombre de personnes quipouras donner I'envie aux autres personnes de lutter
pour des causes injustes et illégales, ou là la télévision intervient.

II,IAX (Maxime)

Est-ce qu'il est interressant de passer à la télévision ? C'est une question intéressante à
débattre qui ne m'ai jamais passer à I'esprit.

Oui, cela doit être fascinant de se trouver exposé aux caméras de la télé. On a I'habitude
d'être derrière, cela ne nous fait aucune impression, pas de pressioq mais lorsque I'on est en
face ce n'est plus la même chose, c'est un autre monde. On passe de I'autre côté de la
"frontière". Quand on fait apparittion dans une émission publique, on est frustré, angoissé rien
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qu'a l'idée d'être rnr par des millions de télespectateurs. On a peur d'être ridicule et on perd tous
ses moyens.

Mais dès que I'on est filmé on découwe le monde de la télévisioq on parle à des
personnalités célèbres. Puis après l'émissioq lorsque I'on revient dans son village, on est
populaire, tous le monde vient à notre rencontre pour nous demander des renseignements
comme : quelles impressions cela fait d'être devant les'caméras ,... Et on signe des
autographes.

Cela, doit être une expérience envoutante, passionnante que de passer devant les caméras
d'une émission publique de télévision.

ItlI (Nicotas)

Pour moi, il n'est pas important de passer à la télé car c'est le moyen pour ce faire
remarquer par les camarades. On a vite fait d'avoir la grosse tête, de se croire supérieur parce
que nous sommes passez à la télé. On se prend pour un as mais en faite on n'est toujours le
même, mais pour quelqu'un de fort influencçable, c'est une catastrophe. Pour peu qu'il
rencontre une personnalité, il se ventera et c'est telle réaction qui le perdra. C'est ry dans
un film "Le silence des agneâux", le docteur qui s'était occupé d'un pascient qui avait
perdu Ia raison connaissait tous les éléments du meurtre, car c'était un desequilibré. le
médecin donnait un à un un indice mais il comprit trop tard qu'il avait perdu sa fierté.

Il n'y a pas que ç4 comparé à I'aguassement de tous les'jours. Les camarades, les gens
autours de lui qui le taquine, l'énervement, le stresses, c'est assez pour démolire quelqu'un. Il
faut aussi qu'il passe dans une grande émission ou dans un téléfiIm. Plusieurs personnes, suite à
l'ennervement, le stresse se sont suicidées.

Si il est retenu dans un rôle et subir une masse d'ennui autour il préférera tout arréter
mais cela ne suffira pas. C'est gq4glg cet acteur qui a mis fin à ses jours, un homme qui
avait tout pour être heureu. C'est de I'acteur qui jouait dans "l'île fantastique", le nain
Tatoo. Suite à des contraintes, il en a eut marre, il en ait mort.

Latélé n'est pas si formidable que ça certe il y a des aventages mais aussi des problèmes
dû à la célébrité.

PAT @atricia)

Le télespectateur trouve inintéressant d'être intenryiever devant le monde entier par la
télévision. Pourquoi son opinion se caractérise-t-elle ainsi ?

Le télespectateur étant invité sur le plateau de télévision doit répondre à toute sorte de
questions sur I'actualité, sur son penchant, sur son action par le présentateur du journal ou de
la rubrique télévisée voir même par d'autres télespectateurs. Si les questions ne lui plais pas, la
personne invitée va y répondre sans attention, sans convictiorl ou même va y répondre par une
autre.

42E



Si les questions lui plais, elle va y répondre mais en faisant attention à ce qu'elle dit de
peur de se faire remarquer, de se faire "cataloguer", et si elle ne veut pas que le monde entier la
traite de menteuse, et lui pose des problèmes dans sa vie courante.

La fascination d'être exposés aux caméras de la télévision peut faire des problèmes.
Certaines personnes peuvent insister de dire ce que le télespectateur ne veut pas dire
ou déformer ce qu'il dit ou a dit.

Après être passer à la télévision et avoir dit ce qu'il ne voulait que les télespectateurs
entendent, il ne pourra plus changer d'avis, il ne pourra pas retourner en arrière pour effacer ce
qu'il a dit ou fait, il peut en avoir des regrets.

C'est pour ces raisons l4 qu'il faut se méfier de ce que le télespectateur dit ou fait quand
on passe à la télévision surtout à I'heure des grandes écoutes ou que c'est une émission
télévisée très regardée.

SE (Séverine)

Certaines personnes, dès qu'ils sont dans le champ d'une caméra se cache le visage ou
partent, d'autres restent avec plaisir devant une caméra pour diftrente raison.

Il y a d'abord ceux qui n'aimerai pas parlé devant une caméra; d'abord ils auraient peur en
sachant que tous le monde les regardent : de dire une bétise et deuxièmement se que ça
n'intéresse pas de parler devant un caméra pour dire se que les télespectateurs ont envis
d'entendre.

Mais il y a quand même des choses intéressante à dire si on ne vous y force pas comme
par exemple lors d'une manifestation ou autre chose, dire pourquoi on les fait et les
réflexions. Il y a aussi pour certaint le plaisir de passer à la télévision pour que tout le monde
les voient ou pour que leurs parents et amis soient fier d'eux.

Moi personnellement, je pourait peu être un jour passer à la télévision si j'en ai le courage
car il ne faut pas avoir peur d'une carnéra si I'on veut dire se que I'on pense d'une situation.

SYL (Sylvie)

- Le télespectateur ne pense pas que passer à la télévision soit une bonne idée. Mais a-t-il
raison ?

- Pour moi, il me semble intéressant de passer à la télévision car on peut être connu.
Quand on passe dans une émission publique, on peut exprimer ce que I'on ressent sur un sujet
qui nous tiens à coeur, et en passant à la télévision on est sur d'être écouté par toute la France.

Passer à la télévision signifie être devant les caméras, être interroger par le présenteur ou
être présenteur, tourner dans un film.

La télévision nous permet d'être renseigner dans tout ce qui se passe dans le monde.
Donc passer à la télévision sert à quelque chose de bien, car le présenteur nous renseigne.

- Mais, il y a parfois des difficultés à passer à la télévisior\ car quand I'on devient célèbre,
on ne mène plus une vie comme avant. On change d'attitude envers les amis, envers la famille.
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On est plus le même personne, on est plus fier car on est célèbre. Quand on passe à la
télévision, on est pas sur d'être regarder par tout le monde. Passer à la télévision n'est pas la
chose la plus utile que I'on a besoin dans la vie.

- Dans un sens passer à la télévision est une bonne idée, mais dans I'autre c'en est une
mauvaise. Quand on poura avoir I'occasion d'y passer, on peut y passer mais pour exprimer
ses opinions.

TA (Tatiana)

A mon avis, passer à la télé peut être très interressant, puisque cela nous permet de
donner notre avis sur un sujet précit et d'être entendu, comme en ce moment les agriculteurs
qui avec leurs barrages routiers ont attirés lfattention sur eux, ainsi ils oùt pu exposer
leur problème dût à I'importation de produits agricols. Ou bien encore, les
manifestations de lycéens, de licensiers... les journalistes accourent pour les interroger, cela
donne plus d'importance à leur manifestation. Et puis c'est un moyen de montrer aux gens ce
que d'autre sont capable de faire, ce qui se passe dans le monde.

C'est wai que I'on doit être plutôt fière de passer à la télévision, de savoire que des
millions de gens vous on vu, vous on écouté, cofirme si tout d'un coup et pour un court instant
vous étiez sorti de I'anonimat pour devenir quelqu'un d'important auquel on demande son
propre avis.

Enfin je pense que I'on peut en être fière si cela était pour un évènement important.

VI (Virginie)

A mon avis, si un jour je devrais passer àlatêlé, cela serait une expérience nouvelle et
bénéfique et plutôt possitive. Cela nous permet de vaincre notre timidité, la peur qu'on a de
parler aux autres. Passer à la télé est comme un texte, on se sent mieux, plus à I'aise avec les
gens qui nous entourent, on sait que ce qu'on dira, est important pour les autres qui nous
écoutent, ça leur apportera des connaissances nouvelles et même parfois instructives. Mais si
on passe simplement à la télé pour ne rien dire de sérieux, et de parler de n'importe quoi, pour
simplement dire après à nos amis : "tu vois moi, je suis mieux que toi, au moins moi je suis
passé à la télé..." je truve ça waiment débile et qu'on dewait faire passer quelqu'un à la télé car
il a des choses importantes à nous dirent et pas simplement ce qu'il a fait de sa journée ou
parce qu'il a acheté une nouvelle voiture.

Enfin moi, si on me proposerai de passer à la télé pour faire la promotion d'une
marque de lessive, je refuserai. Car pour moi, si je dewai y aller à la télé ce serait pour parler
de choses sérieuses. Et de savoir que des milliers de gens m'auraient écoutés, je serai waiment
contente que mon témoignage et servit à quelques choses et pas jettait aux oubliettes le
lendemain.
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ZE (Zéna)

Tout le monde ne trouve pas si interessant de passer à la télévision mais il y en a qui sont
contents que toute la France les vois.

Est-ce quelque chose de si interessant que tout le monde vous vois à la télévision ?

Je ne trouve pas interessant de passer à ce petit écrarq qui parfois nous donne de fausses
idées sur les gens ; quelqu'un qui est très content de lui et satisfait aimerait beaucoup passer à
la télévision.

Par exemple : un joueur qui a emporté une coupe pour la France, il sait que tout le
monde va le félécité, alors il se montre.

Mais quelqutun qu'on accuse d'avoir fait un crime n'apprécirait pas que toute Ia
France le regarde, il serai humilié, perconne ne le laisserai plus entrer chez lui.

Le moment ou je trouve seulement interessant de passer à la télévision, c'est quand les
gens donnent leur avis.

Si vous passerez ou vous êtes déjà passé à la télévision vous serez toujours la même
personne.



CORPUS 3

DISSERTATION ST]R DOCI]MENTS

SUJET:

tr faut savoir distinguer le vrai du faux, la vérité du mensonge, la réalité de la
fiction. C'est ce qu'on dit généralement.

Pourtant, le faux, le mensonge, la fiction, le trucage, etc., ne sont-ils pas aussi
importants? Quten pensez-vous?

+++++++++++++++

AM (Amélie)

Dans la vie, il apparaît souvent le mensonge, le faux, le trucage, la fiction et bien d'autres
encore. On les retrouve souvent dans des liwes ou des films. Mais il ne faut pas oublier la
réalité, la vérité, qui sont importantes. Une question se pose: le mensonge, la fiction ne sont-ils
pas aussi importants ?

Le trucage apparait de plus en plus souvent grâce à la technologie qui avance dans les
films. Dans le dernier film de Spielberg, Jurassic Park les images de synthèse sont
présentes tout au long du film. Elles dépassent le trucage. Comme le dit Philippe Queau
dans I'article " Images virtuellcs" du Télérama du 20 octobre 1994, "c'est la première fois
qu'un film est crée par des ordinateurs". I)ans ce film, il n'y a pas de trucage, c'est la
synthèse des images' il dit que crest "inventer la vie". Ici, la fiction dépasse la réalité. Mais
cela se distingue car "c'est d'autant plus impressionnant que personne n'a jamais vu de
dinosaures".

II faut toujours dénouer la vérité du mensonge. Quand c'est quelqu'un en qui on a
confiance, on peut dire de cette personne qu'elle dit la vérité. Mais quand c'est quelqu'un qui a
I'habitude de mentir, il est plus difficile à croire, même s'il dit la vérité. Grâce au mensonge,
beaucoup de personnes s'imaginent une nouvelle vie, une vie toute belle, toute rose, sans
problème. Pour eux, la réalité est trop dure à aftonter, il préËrent mentir et rester dans leur
monde jusqu'au jour où ils retomberont sur leurs pieds, si il y en a un de jour.

Le wai et le faux, la vérité et le mensonge, et les autres sont tout aussi importants. A part
qu'il ne faut pas abuser des mensonges pour ne pas rester bloquer dedans.
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AR (Arnaud)

De nos jours, le faux,, le mensonge, la fiction prennent une place importante dans la vie
des gens et surtout chez les enfants à qui I'ont montre à longueur de journées le mensonge et la
fiction.

Des personnes pensent que la fiction et le mensonge sont utiles pour réussir à viwe dans
le monde où nous sommes en ce moment. Par exemole la fiction sert à stévader dans un
autre monde comme Jurassic Park de S. Spielberg qui utilise les images de synthèse tout
en montrant la réalitée aur perconneges du film, et qui donne aux spectateurs un
sentiment de peur surtout chez les enfants qui eux ne savent pas que cela est un film
mais la réalité donc pour eux, la fiction c'est la réalitée. Mais il n'y a pas que les films où I'on
peut s'évader, il y a aussi la lecture dite de science-fiction. Seul un auteur à waiment réussi à
inoptiser tous le monde, cet homme c'est Stephen king avec des livres gg!!!!!lg z Ça, Misery,
les Fourmies, Baazan. qui ont la facultés de vous mettre waiment dans l'histoire et de plus,
de croire ce qu'il se passe. Comme dans Çà, où le héros est méchant clown sortie de
I'imagination d'une bande de gamins, et qui, ce clovn veut à tout prix les tuer. Quand
vous lisez ce livre, vous avez waiment l'impression d'être dans le liwe et en plus, vous avez
peur que cela ne soit réalitée. Mais en fait, la fiction est importante pour développer son
imagination.

Il n'y a pas que la fictiorq il y a aussi le mensonge et se mensonge est surtout adorer
même idolatrer par les enfants qui se font une joie de mentir a leurs parents. Comme de faire
croire à sa mère le matin avant d'aller à l'école qu'il a mal au ventre ou quand il tombe
de dire qu'il a une forte douleur au bras mais en fait, il n'en est rien puisqu'il ne s'agit que
d'un simple petit mensonge qui pose surement une certaine inquiétude à celui qui le subit. Mais
le mensonge est surtout accentuer par la télévision, ou là" les enfants ne peuvent pas distinguer
le wai du faux. Par exemnle aux USA, un dessin animé connue par tous les enfants qui
s'appelle Beavis and Butt head dont les héros sont deux gamins qui passe leurs temps à
détruire à voler, à dire des grossiertées enfin bref, tous ce qu'il ne faut pas faire, et dans
un épisode, ces deux garçons ont eut I'ingénieuse idée de mettre le feu à une maison pour
faire peur au chat mais cet épisode a eut une grave conséquence parce que un petite flille
américaine a mis le feu à la chambre de son frère et donc la tué, pour faire, comme elle a
dit, Beavîs and Butt head de la télévision. C'est pour dire que les enfants ne peuvent pas
distinguer le wai du faux.

Tout ça pour dire que la fiction en elle-même ne peut pas nuire même si de gens sément
la panique en disant qu'ils ont ws des OVNI. Tandis que la distinction entre le wai et le faux
peut donner des pensées criminelles, mais le savoir donc le faux est nocif à la société tandis que
la fiction non.

AU (Audrey)

Dès leurs plus jeunes âges, on apprend aux enfants à distinguer la vérité du mensonge, la
réalité de la fiction et évidamment le wai du faux.

Pourtant, Peut-on penser que le faux, le mensonge la fiction ainsi que le trucage sont
indispensables dans notre vie de tous les jours ?
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A cette questiorL beaucoup répondent que oui, que la fiction est indispensables même
primordiale pour notre équilibre psychologique. Tel J. Perriault, célèbre écrivain connu
pour son oeuvre La logique de I'usage, où en lisant un passage on en conclut quril en
prouve les avantages. Comme des jeunes électronitiens se soÉant de la réalité avec les
jeux vidéos pour pouvoir accomplir par la vengeânce dans la fiction le meurtre de leur
professeur, ce qui leur serait punit dans la réalité. De plus, oette acte fait par I'imagination
leurs sembles réels et dont plusieurs parents et professeur ainsi qu'écrivains approuvent cette
idée.

Malgré tous ces avantages, ce système a un grave inconvégnant: les jeux vidéos.
L'enfant sera tellement absorbés par ce jeux qu'il restera des heures devant sont écrans,
ce qui est un risque pour sa scolarité. De plus, il perdra tous sens de la réalité et ne distingera
bientôt plus le wai du faux.

A cette même questiorL d'autres répondent le contrairg que la fiction donc le mensonge
est impardonnable, qu'il doit être sévèrernent punis par la loi. L'ayatollah Khomeiny, chef de
lfEtat Iranien applique durement cette loi. II y a cinq ans, un britannique en fut la
victime. Pour avoir écrit Læ versets sataniques, oeuyre de fiction. tr fut csndamné à la
peine capitale. Heureusement, il vit encore. tr est toujourc clandestin et protégé par
Scotland Yard. Selon l'Iraq la fiction ne doit pas exister, seul la vérité compte Et beaucoup
d'historiens ou Islamiques approuvent la même pensée

toutefois, cette façon de voir les choses est complètement absurde. Si I'on nous interdit
d'écrire de la fiction c'est qu'on interdit de le lire. Dans ce cas, interdisons nous d'imaginer de
rêver à un monde meilleur. Dans ce pays ou la guerre a éclaté, si les gens n'ont pas le droit de
rêver, alors qu'espèrent ils de la vie ?

En conclusiorq seule, la fiction ne peut pas régner et sans, la vie est trop monotone. Par
conséquent, la fiction doit exister. La réalité et la fiction sont indispensables donc
inséparables. Dans ce cas, I'homme aura toujours besoin de mentir. Mais est ce waiment
bieq le mensonge ?

AIIR (Aurélie)

Le mensonge commence très tôt, dès I'enfance I'attirance de faire croire n'importe quoi
est déjà ressentit par un grand nombre d'enfants et cette attirance est aujourd'hui ressentit par
les cinéastes, les écrivains qui dans leurs oeuwes apportent ce message de mensonge, de
fiction, de faux.

Il nous faut, pour bierç distinguer le wai du faux, la vérité du mensonge, la réalité de la
fiction et ne pas croire tout ce qu'on nous dit ou tout ce qu'on nous montre.

Cependant le fau4 le mensonge, la fictioq le trucage, etc ne sont-ils pas aussi
importants?

Le mensonge, la fictiorq le trucage peuvent aider à procurer aux gens, enfants comme
adultes, un certain plaisir.

On neut orendre I'exemole des enfants qui ressentent dès leur enfance I'envie de
mentir à leurs lmis comme à leurc parents. Si ils ont cette envie c'est tout simplement pour
mieux satisfaire sa vie, pour s'inventer des histoires à lui-même et ça I'amuse de voir que ses
amis croient tout ce qu'il leur dit.
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On remarque aussi qu'aujourd'hui de plus en plus de films possèdent cette force, "mentir"
aux gens tout en leur procurant du plaisir.

Par exemole on constate que beaucoup de films sont truqués, des films où se ne
sont pas les acteurs qui subissent ces actions telles que des cascades, la mort, des
accidents. Puis il y a les films de fiction qui provoquent chez les gens une sorte
d'émerveillement, d'étonnement g!!!!!g un des dernierr films de Spielberg, Jurassic Park,
qui n'a plus comme base de truquer des éléments mais d'en créer comme nous le dit Ie
texte Images virtuelles dans Télérama. Et pour ce dernier c'est d'autant plus impressionant
car personne n'a jamais vu de dinosaures.

L'invention du roman de Conan Doyle avec Sherlock Homes possède aussi cette
force de procurer du plaisir aux lecteurs. Comme nous le dit I'article So long Sherlock
de Libérationr qui nous fait revivre I'accident mortel de Sherlock Hohnes en montagne,
"les lecteurs n'âcceptent pas la mort de Sherlock Holmes et rivalisent d'invention afin de
ranimer la flamme de son imagination".

On remarque ici que les gens aiment ce personnage, ils ne veulent pas qu'il disparait car
c'est en fait un accompagnateur dans leur vie, ce sont des habitués des romans de Conan Doyle
et ils ne veulent pas s'en débarrasser.

Pourtant ce personnage inventé par Conan Doyle ne meurt pas réellement, il meurt pour
la nouvelle Ie dernier problème puis revit pour une autre.

On remarque bien ici qu'à force de leur raconter des histoires irréelles, on ne finit par plus
reconnaître le wai du faux.

Enfin le mensonge peut créer, apporter à partir du moment où I'on en abuse de trop des
ennuis.

Par exemole les enfants qui mentent à leurs parents vont finir par en prendre
I'habitude et quand ils voudront revenir à la réalité, il sera trop tard ils auront perdu la
confiance de leurc proches.

On remarque aussi cela pour les films mais là on observe non pas un manque de
confiance des cinéastes mais un délaissement. Certains manquent complètement d'originalité
car ce sont toujours les mêmes trucages où d'autres en ont trop.

Le mensonge peut donc aider certaines personnes à raison de ne pas en abuser.

CE (Céline)

Autrefois les écrivains, les cinéastes veillaient à nous montrer la vérité et la réalité des
choses; Cependant depuis plusieurs années la fiction, le mensonge sont de plus en plus fréquent
; partout à la télévision, au ciném4 dans les liwes nous nous heurtons au trucage et à I'irréel.
Pourtant, le mensonge, le faux sont-ils aussi importants ?

Tout d'abord, si on ne nous montrait que la vérité, la vie serait souvent triste et
monotone. Les trucages que nous rencontrons au cinéma nous font ùe, nous surprènent, nous
émerveillent même parfois. Iles films g@!qg "la guene des étoiles" ont connus un énorme
succès grâce à leurc trucages qui ont pemis aur gens de s'envoler pour I'espace tout en
sachant qu'ils ne le pouraient jamais. La fiction fait rêver les gens, leur permet d'imaginer
des choses. Elles leur permet également de s'évader de la réaliter. Ces mensonges sont créés
pour faire réver les gens.
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Cependant, certaines personnes se laissent entraîner par tout ces mensonges et ne savent
plus faire la part des choses ; ils ne savent plus diftrencier le wai du faux. C'est le cas de
I'écrivain Joseph Conrad qui prend un des ses perconnâges de roman pour un grand ami
alors qu'il nà même jamais existé. Toute cette fiction peut également avoir des conséquences
assez grave sur les enfants. Il est fréquent d'entendre des parents se plaindre de la mauvaise
influence qu'exerce certains dessins animés trop truqués sur leurs enfants. Certaines persones
également ne savent plus faire la diftrence entre l'écrivain et son personage. Par exemple, en
Angleterr, Conan Doyle se plaint d'être confondu avec Sherlock Holmes : "le contenu de
mes histoires est tel qu'il m'a valu d'être identifié à mon personnage". Des lecteurs du
monde entier lui demande même de résoudre leurs problèmes.

Ensuite, vouloir créer toujours plus de trucage pousse les producteurs à créer de
nouvelles technologie, a aller toujours plus loin dans la fiction. Ainsi Spielberg pour son film
"Jurassic Park" a poussé la fiction jusqu'au bout en créant des dinosaures, grâce à des
ordinateurs, en s'inspirant de la réalité alors que personne ne nten à jamais vu. De même
des auteurs créent dans leurs liwes des robots extrêment perfectionné qui plus tard seront
peut-être réels. Peut être que certains scientifiques se pencheront sur ces inventions pour
qu'elles deviennent réalités.

Pourtant, certains auteurs en voulant inventer toujours plus, peuvent se tourner vers le
mensonge et faire croire à de personnes innocentes que tels ou tels choses existent alors que
ce n'est pas le cas. Ils peuvent même choquer avec des sujets trop particulier. $iqi l'écrivain
Salman Rusdie a été condamné à mort pour son livre : Les versets sataniques qui
portaient atteinte à "sa sainteté islamique".

En définitf je pense qu'il faut faire la part des choses entre le wai et le faux. Je pense
également que I'on peut truquer des films ou des liwes à condition que I'on reste dans des
limites acceptables et que le trucage ne se transforme pas en mensonge.

CHR (Christophe)

Dans une vie quelconque, le mensonge est il waiment indispensable ou alors n'est il qu'un
pretexte pour se cacher ?, à moins que les gens sont trop naîfs pour comprendre ou vouloir
comprendre la vérité.

Habituellement, ce sont les adolescents qui sont les plus touchés et les plus présentés au
contexte du mensongg ils leurs paraient important de pouvoir s'identifier à une personnalité
fictive, car la vérité est vue tout les jours dans les informations télévisées ou écrites. En fait,
lire un liwe, regarder un film revient au même que de rêver comme le montre le document 7 où
I'auteur affirme qu'il se sent bien avec sa créatioq et que justement il a trouvé à qui s'identifier,
c'est à dire Marlow. Il n'est pas necessaire de lire ou regarder une aventure de science-fiction
pour pouvoir s'évader totalement, une simple histoire, même si elle parait réelle n'est que fictive
comme dans le document I ou les spectateurs ont trouvés en leur lectures un homme
paraissant tout à fait réel. Mais il n! a pas que les adolescents qui sont exposés au mensonge :
les adultes également.

On peut penser ce que I'on veut, mais je crois que le mensonge a un lien étroit avec le
contexte social. Les adultes ont d'ailleurs I'habitude de croire ce qu'on leur raconte sans se
soucier de la vérité, que ce soit dans leur avis politique, ou leur vie intime.
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Ainsi, le faux peut-être nuisible dans la vie. L'identification est certainement importante
quant au dévellopement des plus jeunes, mais elle peut causer des ruptures avec le monde
extérieur, cornme le prouve le document 5 : en effet en "dévorant" Le Monde selon Garp le
lecteur éprouve des sentiments pour un personnage fictif (Misery). Cette identification peut
aussi provoquer des drames. Je me souviens d'ailleurc d'une histoire datant d'un an ou
deux, où un petit garçon avait été chercher la carabine de son père afin de tirer sur sa
mère qui ne voulait pas lui donner de bonbons après avoir vu le film Rambo, ainsi que
de cette histoire récente dtun petit américain qui avait fait brûler sa maison ainsi que
sa soeur restée à I'intérieur après avoir vu Beavis and Butt-head un dessin animé
asse,z cru ou un des perconnages proposait en chantant aux télespectateurs de faire
brûler tout ce qu'ils avaient sous la main.

Aussi le mensonge s'incrustant partout (de même que la fiction) il devient de plus en plus
difficile de se forger une opinion sur des bases solides : les informations regorgent de
mensonges, la justice dispose de plus en plus de faux témoignages, la comrption hante les
politiciens, les journalistes eux disposent bien souvent de fausses nouvelles qu'ils truquent afin
de faire passer une annonce plus plausible.

Le faux et le mensonge aident biens des gens à surmonter des obstacles, mais ce côté
néfaste qui déplait aux gens leurs hantent I'esprit. Un débat important à traiter serait de savoir
si I'on pourrait se passer totalement du mensonge, et pourquoi les gens mentent tels des
personnes n'ayant jamais vécus d'émotions ni d'aventures palpitantes.

EM @milie)

Le wai, la vérité, la réalité sont les actes d'un homme inéprochable. Cependant depuis
toujours le faux, le mensonge, la fiction" le trucage etc... existent. Au fur et à mesure du temps,
ils se sont renforcés. Ne peut-on pas penser qu'ils sont tout aussi important que le wai, la vérité
etlaréahté?

Il faut savoir distinguer le wai du faux mais cette distinction n'est pas
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toujours facile selon l'âge de la personne. Ainsi un jeune enfant qui regarde
un film où il y a des morts, il peut croire qu'ils sont réelement morts, cela
joue sur leur phsychysme. Par contre quelqu'un de plus âgé sait pertinamment
bien que c'est du ciném4 du trucage;

Il faut également distinguer la vérité du mensonge, ceci ne s'applique plus
aux films (quoique) mais plutôt à la presse audiovisuelle. Ainsi Ia presse
cherche toujourc à avoir un scoop pour cela, ils rajoutent des informations
par eur-mêmes ou ils exagèrent sur tes faits pour avoir plus de lecteurs ou
d'auditeurs : cela s'appel du mensonge. Mieux vaut lire un petit article de
journal qui dit la vérité qu'un grand article qui rajoute du "Baratin" (:
mensonge). Cependant il n'y a qu'un avantage dans ce genre de mensonge c'est
que pour la presse cela leur fait de I'argent en plus.

EXI

E){2
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Le mensonge nrest pas seulement utilisé dans la presse, celui-ci existe dans
la vie de tous les jours et rend parfois service à ceux qui I'utilise. Certains EX3
jeunes mentent à leurs parents pour bénéficier d'avantages multiples. Bien
sûr tôt ou tard les parents s'en aperçoivent et ils les punissent en
conséquence

Le mensonge est également utilisé par certaines personnes pour leurs
propre compte. Ainsi le 14 février 1989 un écrivain britannique a été EX4
condamné à mort par lAyatollah Khomeiny pour avoir osé "insulté sa
saineté Islamique". Notons qu'à cette époque la liberté d'expression existé.
L'Ayatollah aurait pu très bien interdire la parition du livre sans
condamné l'écrivain. Ici c'est un problème de racisme. tr y a eu également EX5
I'histoire d"'Homar m'a tuer" ou les jurés I'ont condamnés sans avoir de
preuves.

Depuis quelques années, les films, les liwes nous donne plus de sensation,
plus d'action et ceci grâce à la fiction. Le dernier film de Spielberg nous EX6
montre que I'on peut faire un film avec des personnages inexistant : grâce
à la synthèse et à la fiction. Un film basé sur la réalité nous donne de l'émotion
(p4r eègl4plg Germinal), par contre un film basé sur la fiction nous donne p;yç7
beaucoup plus de sensations.

Les ordinateurs permettent de satisfaire des envies. Ainsi dans la logique EXg
de I'usage de J. Perriault, les jeux vidéo permettent de changer le système
et de mettre la tête d'un professeur que I'on aime pas afin que I'on puissent
la détruire

Le faux" le mensonge, la fictiorq le trucage nous servent dans certains cas mais il faut les
utilisés avec modératioq car pâr exemple le mensonge facilite les problèmes de racisme et de
religion. Il faudrait abandonner toute idée de tricherie.

GAE (Gaëlle)

Il est difficile dans la vie de tous les jours de ne pas truquer, de ne pas mentir. Dans des
situations diverses, aussi bien prévues qu'imprérnres, le mensonge est souvent un échappatoire
idéal, un rempart. Pourtant dans la vie publique qui concerne un pays ou le monde, on le
contexte, on exige la vérité. Alors devant le mensonge, la fiction, le trucage, une question vient
et s'impose : "Est-il important de dérouter la vérité ?

Il y a ceux qui pensent que le mensonge est idéd dans certains cas, la réalité étant si
diftrente qu'ils préÊrent construire de fausses fondations.

Je connais nersonnellement une petite lille qui a perdu récemment sa soeur
jumelle, et il faut dire qu'à huit ans, en ce qui concerrre la mort, à part le paradis, ce mot
mort n'a aucune signification, on tenterai d'expliquer que le corps de sa soeur est dans
une tombe, qu'il n'y a plus rien drelle qu'elle s'enfuirait en courant.

Alors vient là le rôle décifsif du mensonge on a raconté à cette petite fille que sa
soeur était au paradis, c'est peut-être anal mais quand on a huit ens, ça prend une
dimension inimaginable. Croire qu'à I'heure qu'il est sa soeur fait la même chose qu'elle,
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qurelle joue encorer eurelle rit, qu'elle va à l'école, bref que même si cf est ailleurs elle vit
encore, est pour I'instant un échappatoir.

Mais a-t-on pensé qu'un jour, elle n'associerait peut être le mot mort avec celui du
paradis, on ne connait pas I'effet de ce mensonge, il prendra un autre tournant cette
petite fille demandera des explications, il faudra rétabtir la vérité avant qu'elle ne le
fasse d'ellemême et qufelle ne s'aperçoive que ce n'était que du "baratin".

Il y a d'autres personnes qui pensent que le mensonge n'est pas solide et préferent à ce la
une vérité totale.

Sa |manRushd ie |à - fa i tdans@,cequ i |u iava luune
condamnationàmort,Baudelaire|à.faitdans@.du4!'|aprison|'attendaitau
tournant.

Ces deux auteurs ont involontairement prouvé que la vérité faisait peuq pourtant même
s'ils connaissaient ou en tous cas avaient conscience de la répercussion de ce qu'ils écrivaient,
ils ont préféré le faire, le mettre "noir sur blanc", rétablir le naturel sans honte, pourtant les
contreverses, les critiques afluaient de toutes parts, les réactions ont été vives. Mais
aujourd'hui, ces écrivains ont démontré que la vérité valait mieux qu'un mensonge, qu'elle
n'était pas si tenible que çà.

Bien sûr on ne peut pas renier que la littérature est souvent soumise à la censure dans
une grande partie du monde pour avoir présenté sa vérité car cette vérité n'est valable que dans
le domaine de la littérature, elle a sa propre vérité qui fait souvent place au mensonge même si
ce n'est pas en son intégralité, il est rare qu'un auteur dise tout sans rien caché, alors il invente.

Le mensonge, la fiction, le trucage sont parfois nécessaire, même vitals pour une
personne, soit on invente, soit on cache pour se soulager la conscience on dira demi-vérité
pourquoi pas demi-mensonge. Il faut simplement savoir faire lapart des choses, il faut mentir
dans certains cas et mettre la vérité ou il la faut, sans pour autant oublier que le mensonge est
un engrenage tenible.

GREG (Grégory)

Le mensonge, la fictio4 le faux, etc... Tout ceux-ci existe depuis le début de la vie mais il
évolue au fil du temps tout en changeant d'apparence pour naître dans les livres, les film, les
jeux vidéo et dans bien d'autre chose. Le mensonge, la fictioq le trucage, etc... fait parti de
notre vie car il est tout droit sorti de notre imagination.

Certaines personnes ggnme le créateur des contes de Sherlock
Holmes et Stephen King arrivent à donné vie aux personnage de leur roman.
Par exemole. quand le personnage de Serlock Holmes meurt les Anglais
.sont boulversés et ils voudrait qu'il réapparet ou lorsque dans !{!gq,
Grap meurt, empalé sur le levier de vitessg une pensonne n'arrivant pas à
stendormir de tristesse et de chagrin pour la mort drun personnage de
fiction. Mais tout ceux-ci est fait de sorte à ce que nous faisons partit du roman
et à ce que les personnes de fictions deviennent réels. Ce qui nous démontre que
chez certaines personnes, le mensonge, la fiction sont important.

EXI

E){2
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un personnage de fiction chez toutes les personnes ça ne marche pas de la même
manière, mais ça marche sur toutes les personnes car le mensonge vient de notre imagination
donc à un certain moyen quelque chose de faux nous semble wais.

ISA (Isabelle)

Le vrai, le faux, la vérité et le mensonge, la réalité et la fiction sont ils tous
important qu'on le pense ?

I)'autre personnes comme J. Perriault qui explique une histoire et
Spielberg qui lui fait des films nous montre de deux façons assez différentes
que I'on peut créer une personnes vivante ou plutôt la faire paraître vivant dans
notre esprit. Comme des jeunes étudiants qui ont fait passé leur proffesseur
dans un jeux vidéo ou du moin I'apparence de leur proffesseur. Pour ces
étudiants ce serez comme dans un jeux vidéo pour I'abattre en plein ciel
car tout ceux-ci leur ferait croire que c'est la réalité mais pour d'autre
personnes quel est I'intérêt de tirer sur un écran de télévision mais pour ces
étudiants c'est important et que pour eux sont un moyen de faire viwe les gens
dans lesjeux vidéos.

Pour Spielberg, c'est différent, lui il les fait vivre dans les films, ce qui
rend à tout ce qui regardent ses films que les personnages sont vivants, comme
dans Jurassic Park fait presque entièrement par ordinateur, et bien tout
était fait pour rendre les dinosaures vivants.

Lorsque I'on veut distinguer le wai du faux et la vérité du mensonge, on
se rend très vite compte que ces quatre mots ont à peu près la même
signification et pourtant ils n'expriment pas tout à fait les mêmes çhoses. Le wai
et le faux peuvent être utilisé pour les objets comme par exemple pour une
bague en or à savoir si c'est une waie ou alors une fausse ou aussi pour des
paroles lorsque quelqu'un dit quelque chose à quelqu'un drautre ; "Est-ce
wai ou faux ?" Cette question se rapporte à : "Est-ce la vérité ou un mensonge
?" Le wai et le faux sont toujours exprimés dans la réalité car il ne peuvent être
exprimés que pour des choses reelles. Alors que Ie mensonge et la vérité
peuvent être employé dans la réalité mais aussi dans la fiction gg!ll!!!g dans la
ouat4ème dimension est-ce que ce qui s'y passe est un mensonge ou la vérité
et pourtant tout le monde sait que ce n'est pas réel.

Pourtant dans la vie actuelle le faux le mensonge la fiction le trucage font
partis de notre vie. Prenons la fiction, dans un extrait de La logioue de
I'usase de J. Perriault de jeunes électroniciens se sont amusés à remplacer
dans un jeu vidéo, un veisseau à abattre par un professeur du lycée voisin
suite à un conflit. En faisant ça ces jeunes hommes se sont lancés dans un
monde où seule la fiction est maitre ; dans la réalité rien de tout cela ne pourrais
se produire, on ne se met pas à abattre les personnes avec lesquelles ont à des
conflits mais pour réaliser ceci les électroniciens ont dû faire appel au trucages

EX3
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Le faux le mensonge la fiction etc font parti de la vie. On ne peut pas viwe sans ça car
c'est une base de la communication avec les gens. Grâce à ça les gens apprennent à se
connaitre et peuvent alors distinguer le wai du faux, le mensonge de la réalité, etc...

KA (Karine P.)

Le )O(e siècle a caractérisé, dans le monde, la grande évolution de la technologie et de Ia
mécanisation. De nos jours, les hommes ont changé et sont habitués à ces méthodes dont ils ne
pourraient se passer. Mais qu'advient-il, alors, de ces hommes, si cette technologie les traït ?
En ont-ils waiment besoin ?

gg4glg lorsque le fim de Spielberg Jurassic Park est sorti au cinéma. On
sait qu'il n'y a plus de dinausaures sur Ia terre et pourtant dans son film
on en voit, c'est encore un trucage dû aux ordinatzurs. Certaines personnes
disent je crois que ce que je vois c'est une réaction tout à fait normale mais
idiote en même temps car on peut leur montré une photo truquée ces
personnes croiront à la scène sur la photo et pourtant elle est truquée.

Actuellement, des millions de personnes, hommes ou femmes confondus,
regardent la télévision. Dans certains films tragiques, ils pleurent et sont même
tristes pour les acteurs. Ils sont donc tellement impréignés de ce film qu'ils en
ressentent les sentiments du personnage. Cela leur permet de s'évader du monde
réel, de leurs problèmes. Avant de I'avoir regardé, la personne sait qu'elle va
voir du cinéma" que c'est de la fiction mais au moment où elle Ie visionne, elle
rassemble dans sa tête, la réalité à la fiction et se met dans la peau de I'acteur.
Cette situation est illustrée dans le livre Misery de Stephen King (qui est
d'ailleurs sorti en frlm) où le personnage principal ne dort plus de la nuit
parce qu'il avait lu un livre où une personne mourrait empalée sur le levier
de vitesse. I)ans sa tête, il se trouve "absurde" d'ayoir peur mais cette
scène le marque. Là, nous voyons qu'il ne distingue plus waiment la REALITE
et la FICTION.

Ensuite, certains pensent que certains films comme Jurossic Park (w
exemple les journalistes) sont Ie début au cinéma des images de synthèse
faites uniquement de trucages par ordinateur. C'est une grande première
pour le cinéma, de créer des dinosaures (principal sujet de lfhistoire)
totalement fabriqués par les ordinateurc. L'effet est tel qu'il est difficile au
spectateur de reconnaître le wai du faux. Cela fait une grande impression. Ce
film a énormément marché, ne serait-ce que pour ses effets spéciaux et par la
publicité des médias vis à vis de ces effets.

Mais il n'est pas toujours si judicieux d'utiliser de telles méthodes
révolutionnaires. Beaucoup d'enfants ont vus Jarcssic Parh et ce n'est pas
waiment intelligent de leur montrer un film où le wai et le faux ne peuvent être
distingués. Pour eux, ils vont évidemment croire aux dinosaures puisqu'ils
ont I'air si réels, peut-être leur feront-ils peur ? De plus, faire ou écrire une
oeuwe de sciences fiction peut quelquefois avoir beaucoup de conséquences sur
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son auteur, gg4qg l'écrivain britannique Salman Rusdie. Celui-ci ayant EX5
écrit un roman de fiction sur le chef de I'Etat iranien a été condamné à
mort pour cela ! Rien qu'un liwe où I'on ment peut parfois coûter bien cher !

La technologie est beaucoup suivie. Elle a remplacé la main d'oeuwe donc
I'emploi mais a crée des spécialistes dans la matière. Mais des spécialistes bien
peu intelligents quand ils utilisent leur savoir au seryice du mal. En effet, dans le EX6
livre de J. Perriault la logique de l'usage, il nous montre comment de
jeunes techniciens ont transformé le logiciel d'un jeu vidéo où I'on doit
pulvériser des vaisseaux grâce à une cible, en un engin diabolique où ce
n'était pas les vaisseaux qui étaient menacés mais leur professeur ! La
technique a complètement détruit le respect des hommes. Leur culture les rend
fou et si le progrès va si loin d'années en années, que deviendrons-nous ?

(brouillon) Mais la technologie n'a pas fait que rendre insensible les
hommes. Elle a pu faire progresser la médecine, les transports... Elle aide à
s'évader, à rendre les gens plus créatifs, plus intelligent. Yoyu comme EX7
Spielberg a fait des merveilles de son dernier film. De plus, la création du
tunnel sous la Manche est une remarquable invention pour le transport et EXg
la communication européenne. Ce tunnel est très bien car I'intelligence des
hommes I'a crée grâce aux ordinateurs et leur mains vont ensuite le
fabriquer. Quand la technique est au service de I'emploi, elle est indispensable
et merveilleuse !

Conclusion: Depuis qu'est apparu les trucages, la fiction et donc la technologie, les
hommes ont un nouveau mode de vie auquel ils s'adaptent très facilement et dont ils sont
maintenant dépendants.

Mais si tout cela n'avait jamais existé, si personne n'avait eu l'intelligence nécessaire, la
terre serait toujours comme au ler jour et nous ne nous en porterions pas si mal...

KAR (Karine L.)

La vérité, la réalité, le wai sont des sujets qui ont déjà fait couler beaucoup d'encre. Les
parents voulant que leurs enfants ne disent que la vérité, les journalistes essayant de dépister les
trucages dans tous les sens du therme; ceux-sont précisement les premiers soucis qu'ils peuvent
rencontrer. Finalement, le faux, le mensonge, la fiction ou le trucage ne sont-ils pas parfois
importants ?

Tout d'abord, la vérité est très importante. Apprendre à être honnête avec les autres est à
considéré cornme un sentiment crucial.

Nombreux sont les parents approuvant cette opinion. Dès que leurs enfants cornmencent
à grandh la première règle à respecter pour ceux-ci est la vérité. Le mensonge ne doit en
aucun cas sort de la bouche des enfants.

La même chose se produit pour un couple. Si I'un des conjoints coîImence à être faux
avec l'autre, il s'installe une séparation. L'harmonie d'un couple est basé principalement sur la
vérité.
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Les spectateurs du petit ou grand écran n'aiment-ils pas mieux un film réel que de la
fiction ? Dans la réalité on peut peut-être mieux s'identifier à un personnage, le comprendre.
Tandis que dans la fiction cela doit-être plus difficile. Comment comprendre un personnage qui
n'a et ne poura jamais exister ? C'est un jeu dangereux que d'essayer de s'identifier à un
personnage qui réalise des exploits irréels.

Mais on ne peut pas waiment dire que Ie mensonge ou la fiction soit dispensable. En
effet même si les parents installent la règle de la vérité, ceux sont souvent eux qui brisent les
règles en premier, en faisant croire aux enfants des choses inouies sous prétexte qu'ils sont trop
jeunes pour comprendre et ainsi ils préÊrent leur mentir.

Le même problème se pose pour les cinématographe qui à force de réaliser des films
réels fatigue le télespectateur qui lui veut du changement. Comme le dit un lecteur de Télérama
"Il s'agit de créer et de synthétiser le réalisme de toutes pièces. Dans le cas de Jurassik Park,
c'est d'autant plus impressionnant que personne n'a jamais vu de dinosaures". Les
personnes veulent pouvoir imaginer quelle sera leur vie futur. Ceux-ne sont plus les vieux
films sentimentaux comme Roméo et Juliette qui les interessent car ceux-ci sont maintenant
classés dans la catégorie banale.

Le trucage est une chose importante également. I)ans les films, les scènes accidentelles
sont obligatoirement truquées. Les acteurs sont remplacés par des cascadeurs ou des
mannequins pour ne pas mettre leur vie en danger. La fiction dans les oeuyres littéraires
est présente. Il serait lassant de lire toujours le même genre d'histoire. La fiction interresse
beaucoup de lecteurs.

Le mensonge,la fiction, le trucage sont donc aussi importants que la vérité, la réalité et
le wai. Il faut tout simplement ne pas incarner simplement un seul rôle et savoir utiliser les
éléments péjoratifs, négatifs que lorsqu'il en ait waiment nécessùe. Ne pas punir l'écrivain
Salman Rushdie parce qu'il écrit un livre de fiction comme les versets sataniques car il
n'a écrit que ce que demande le lecteur.

LAE (Laetitia)

Savoir distinguer le wai du faux est une qualité que peu d'entre nous possède. Cependant
il faut toujours s'efforcer de dire la vérité. Mais parfois cela est impossible: pour ne pas blesser
une personne, pour enjoliver les choses ou pour tous autres raisons. Une question se pose alors
: Ne serait-ce pas autant important de mentir plutôt que de dire la vérité ?

Parfois la fiction peut nous sauver d'un conflit, @!!M9 nous I'indique J.
Perriault dans /a logique & l'usage. A la suite d'une dispute asscz sévère
avec un professeur, les élèves ont pu le tuer autant de fois qu'ils I'ont désiré
puisqu'ils avaient réussi à entrer la silhouette du professeur, dans un
ordinateur. Les élèves pouvaient se venger tout en jouant.

EXl

Bien que la solution paraisse parfaite, il existe quand même une faille puisque quand les
élèves rencontrent à nouveau le professeur, ils auront peut-être envie de mélanger la fiction et
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la réalité et là ça pourrait devenir dangereux. Il n'est pas rare de voir des jeunes faire des
choses insensées parce qu'ils I'ont vu à la télévision ou sur leur ordinateur.

La fiction, présente également dans les livres ou les contes pour enfants,
peut-être un atout. Pour Joseph Conrad, auteur de Jeunesse, il arrive à
avoir une amité qu'il qualifie d'ailleurs de véritable avec un être EX2
complètement irréel. Ce personnage réussit à combler sa solitude et à
partager en silence son bien-être et son entente. Mais en dépit de leur
séparation à Ia fin du conte, Joseph Conrad sait très bien qu'il le
retrouvera.

Lorsqulen décembre 1E93, on apprend la mort de Sherlock Holmes, EX3

on peut lire dans Libération que ses admirateurs se raccrochent, au début,
à une réapparition miraculeuse puisque leur vint une idée plus
raisonnable, son frère devrait le remplacer. Conan Doyle qui a écrit sa
dernière oeuvre "So long Sherlock où I'on apprend cet évènement, ne
cesse de recevoir du courrier pour qu'il poursuive ces histoires. tr y a
même des gens qui vont jusqu'à lui écrire des lettres afin qu'il résolve des
affaires de famille ou autres.

Chez les auteurs, ce sont des choses assez fréquentes puisque les
personnages qu'ils créent sont omni-présents. Par exemple, lorsqu'on a fini de
lire un roman, on ne cesse d'avoir des scènes, que I'on a imaginé, devant les
yeux. Stephen King dans Misery nous décrit I'anecdote de quelqu'un qui a
lu une scène particulière et ne pouvait chasser la scène de son esprit. Il
était conscient que d'éprouver du chagrin pour la mort d'une perconne qui
n'existe pas était absurde mais il ne pouvait s'empêcher d'y penser et ne
pouvait s'endormir.

EX4

Les auteurs savent trouver les mots qui nous intriguent et qui nous font plonger dans un
univers totalement à part, bien à nous ; c'est pourquoi il est tellement agréable, important de
lire même si c'est de la fiction.

(brouillon) Le mensonge... est tellement présent dans notre vie pas seulement dans les
liwes mais dans la vie au quotidien à la télévision, dans les journaux, nos parents, nos amis que
nous sonrmes obliger de mentir aussi.

Les médias en nous cachant la vérité mentent. Et qui peut afrrmer n'avoir jamais menti
dans sa vie?

LAU (Laurie)

Le wai ou le faux, la vérité du mensonge, la réalité de la fiction sont-ils importants dans
la vie des jeunes et des moins jeunes. Est-ce que c'est vital chez les personnes ou est ce sans
importance pour elles ?

On entend souvent les parents dirent à leurs enfants qu'il faut toujours dire la vérité pour
qu'ils n'aient pas de problème et pour qu'ils aient toujours bonne concsience. Mais souvent les
enfants pensent qu'il vaut mieux mentir plutôt que de se faire gronder.
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Parfois le mensonge nrest pas toujours une bonne solution comme dans le "Trésor de la
Sierra Madre" "l'auteur a passé sa vie à brouiller les pistes, signer de patronymes
lituaniens, hollandais etc." Au bout du compte tout ce qu'il a gagllÉ, c'est que maintenant on
ne sait pas trop qui il est waiment.

Certaines personnes pensent que les jeunes pour leur bien être ont besoin de fiction. Les
films de fiction les aident à pouvoir élargir leur imagination et à pouvoir s'évader. Comme
avec "Jurassic Park" personne n'â connu les dinosaures mais grâce à ce film ils peuvent
enfin avoir à quoi pouvait ressembler les dinosaures. D'autres pensent qu'il faut faire
attention parce que la fiction est une chose iréelle. Par exemnle l'écrivain de "Les Versets
sataniques" : Salman Rushdie pour avoir "insulté sa sainteté islamique" a été condamné
à mort. C'est "cher paye' tout ça pour une oeuvre de fiction. Souvent les adultes (comme les
parents) disent qu'à force de lire ou de regarder des romans ou des films de fictiorç on n'arrive
plus à reconnaître la réalité de la fiction. Comme le dit I'auteur de "sherloch lfolmesr' 'rle
contenu de mes histoires est tel qu'il m'a valu d'être identifié à mon pensonnage et ce par
des lecteurs du monde entier".

fe pense que les films ou les romans de fictions c'est bien, quand on n'en abuse pas, cela
sert à développer son imagination. C'est comme pour le mensonge, je ne dit pas qu'il faut tout
le temps mentir mais je pense que le mensonge peut être utile si I'on veut éviter de blesser une
personne que I'on aime.

LU (Ludivine)

Certaines personnes pensent que le faux, le mensonge, la fiction et le trucage sont des
"instruments" pour passées leurs journées, pour s'évader, pour crées leurs propres aventures en
compagnie de leurs héros de fiction.

Comme I'inscrit le journal "Libération", l'écriyain Conan Doyle qui
fit paraître le dernier problème, ou le personnage principale Sherlock
Holmes, meurt accidentellement, bouleversent les Anglais qui dédaignent
profondément cette fin. Mais, que peut-on dire de cette situation ? Ces
personnes, qui depuis des années sont captivés par les aventures de leur héros,
sont soudain contraind de cesser leurs ébats, tout ça parce que l'écrivain C.
Doyle a décidait de mettre fiq par un accident de montagne, aux aventures de
ce "Mythe" que frt autrefois, le détective Sherlock Holmes. Quelle attitude
pouvons nous adopter, envers ces personnes qui se sont, grâce aux écrits de C.
Doyle, "alimentés" de fiction pendant des années. En effet, ce personnage crée
de toutes pièces, n'est qu'un détective imaginaire qui chaques jours, arrête un
bandit, pour sauver sa belle. Peut-on leur en vouloir de se révolter ainsi, fasse à
cette disparition. Ce personnage, les a fait vibrer, pendant quelques années, et
aujourd'hui il s'aeind.

De même, dans Misery, un des nombreur romans de Stephen King,le
penlonnage principal qui lui même en suit un autre dans ces aventures, et
touchait par le chagrin, en apprenant la mort dtun des héros de son livres.
La réaction que S. King veut montrer, s'est que I'on peut éprouver un
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attachement tel, envers son personnage favori, que parfois on en vient
facilement aux larmes. C'est , je pense, ce qui fait vendre les liwes, car en effet,
certains écrivains arrivent à faire passer un tel courant, entre les lecteurs et leurs
personnages, qu'ils ont cette envie de continuer les lectures de l'écrivain dans
I'espoir de retrouver ces sensations.

Dans un article de Télérama, "fmages virtuelles", on nous parle du
fameux film de Steven Spielberg, Jurassic Park
Philippe Gueau, qui a été voir la diffusion de ce film, dit que s'est une
superbe interprétation dans le déve"loppement des images de synthèse au
cinéma. Je le cite donc :

- C'est la première fois qu'un film montre des acteurs, en I'occurence
des dinosaures, etc..." Et les acteurs, les wais, les autres interprètes de ce film,
qui sont eux bien en chair et en os, les aurions-nous égarer ?

Ce film est certe magnifique, mais je pense que s'interaisser plus à des
dinosaures, qu'à des humains, n'est pas une attitude à adopter. Cet homme, a été
éblouit par des images de synthèse. Aurions-nous été voir ce film pour des
dinosaures, des créatures qui ont plus que des millions d'années, que nous ne
connaissons probablement que par des illustrations, des images dans les liwes,
et autres. EX2

EX3

Enfin, je dirais que le faux, le mensonge, la fiction et le trucage fait partie de notre vie, et
que I'on ne peut tout simplement pas viwe sans.

IVIA (Marlène)

De nos jours, le mensonge, le trucage et la fiction font partis de la vie de nombreuses
personnes.
Mais la question reste pourtant : "Est-ce que le mensonge, le faulrq la fiction et le trucage sont-
ils aussi importants que la vérité, la réalité et le wai ?"

Pour certaines personnes, le mensonge, le trucage et la fiction sont les éléments
principaux de leur vie : Ils disent que cela donne un peu de "piment" dans la vie. Le mensonge
est celui qui est le plus utilisé car pour ces personnes, il peut les arranger dans un sens p!!I
exemole : un enfant qui dit à sa mère qu'il a eut une bonne note à l'école, mais en réalité
tout cela est faux.

Un extrait de la libération nous montre que les médias peuvent aussi nous mentir. Les
personnes qui ont les mêmes idées sont les journalistes qui en rajoutent toujours, les enfants et
même les adultes.

Le trucage lui, est apprécié par les cinéastes et même par les jeunes personnes comme dit
J. Perniault dans son ouwage: la logiEte de l'usage.

La fiction est adoptée par les écrivains, les romanciers par exemole : Stephan King
dans son roman Misery.

Par contre pour d'autres personnes, tout cela est absurde. Pour le mensonge, ils disent
que ça rend les gens malhonnêtes, et que c'est beaucoup mieux de dire la vérité. Leur
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raisonnement est juste car le mensonge peut nous attirer des ennuis, comme Bar exemple si
quelqurun dit à une autre pensonne qu'il s'est acheté une superbe voiture et que ce n'est
pas vrai. Si cette autre personne apprend la vérité, elle ne sera pas contente et se fera une
mauvaise opinion de lui. Ces personnes ayant ces qæes de discours sont très rares, car tout le
monde a déjà menti au moins une fois. Le plus souvent ce sont les hommes politiques et plus
simplement les personnes honnêtes qui ont le même type de discours. Pour la fiction, ils ont à
peu près les même réactions que pour le trucage et ne sont pas d'accord avec les romanciers ou
cinéastes utilisant de la fiction.

Le trucage comme le dit Télérama '. Images virtuelles dans le film de Spietberg
Jurassic parc il ne s'agit pas de truquer le décor pour donner au spectateur I'illusion du
réel mais de créer le réalisme en toute pièce et ceci pour ces personnes est complètement
absurde car il faut montrer la vie comme elle est actuellement et non en rajouter.

A mon avis, le mensonge n'est pas ce qu'il y a de mieux à faire mais c'est bien quand il
nous arange et quand il n'est pas trop important.

Aussi, je ne suis pas waimment contre le trucage et la fiction car ceux-ci. peuvent nous
amuser et ils nous donnent une autre image du monde. De plus, je pense que les personnes
n'aimant pas le trucage manquent un peu d'humour.

MAR (Marjorie)

Le mensonge

Le Mensonge existe sous deux formes. Il constitue soit une fiction ou la réalité. Certaines
personnes utilisent la fiction pour imaginer des romans, des jeux vidéos. D'autres se servent du
faux à mauvaise encontre. Ces deux mensonges ne sont-ils pas aussi important que la réalité?

Certains pensent que la fiction est aussi importante que la réalité.
Philippe Quéreau débat sur le ficti{ les trucages. Il visualise le développement des images

de synthèses comme réeles. Il perçoit dans ce mensonge un acte technologique et merveileux.
Par conséquent, selon lui, la création de Jurassic Parkn parsemé de trucages, est un
aboutissement énorme. Cette fiction a permit de faire avancer les techiques de production
d'un film. Mais également, I'invension de la vie imaginaire, procurant aux télespectateurs un
émerveillement, un moment de délassement.

Parfois, lorsqu'une personne lit un liwe racontant une rencontre, la formation d"'amitiés
véritables", elles ressent une émotion intense, forte cependant imaginùe. La fiction, selon la
personnalité d'un individu provoque de la tristesse et développe des sentiments. Grâce à ces
histoires, elles oublient leur problème social, financier. Elles se délassent, se détendent. Le
chagrin s'installe lorsque I'héroine meurt. Tous ces états de satisfaction, de lassitude peuvent
être utiles à la communication. Ils adoucissents certains êtres. Le faux est aussi important que
la vérité, selon cette catégorie.

Malgré ces découvertes de détente, d'émerveillements, provoquées soit par la fiction d'un
liwe ou d'un filnL I'imaginaire, chez certains adolescents, donne I'envie de tuer. Par eremple,
un adolescent, ne pouvant pas accepter la sévérité d'un proffesseur, envisagera de
I'assasiner. Cette idée fut créer par la violence des jeux vidéos, du faux. Ils reflétent
parfaitement le fictif Ils sont parfois horribles, comme un jeu dont l'élimination des juifs
était I'objectif. C'est honible.

447
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D'autres pensent que le mensonge est un acte reflétant le manque de courage ou
provoquant des "mutilations".

Des auteurs veulent voler I'oeuwe d'un autre. La signafure que nous voyons sur le livre
est-elle réelle. Ce geste est horrible. Il encourage la violence. Il procure une mauvaise image
aux liwes. Alors lire, est-il toujours utile si I'auteur n'est-il pas connu. Par conséquent, la fausse
signature provoque, chez certains, la répugnance face à la lecture. Ce mensonge peut causé
I'extermination des liwes.

Mais également I'assasinat d'un auteur g!U!!!g l'écrivain britannique Salman
Rushdie, provoque I'angoisse. Une simple oeuvre, ne respectant pas par exemple la
religion islamique, peut aboutir à une élimination par celui outragé. Tous ces mensonges
ne sont pas dignes. Il ne sont pas aussi importants que la réalité. Cependant la rumeur de
Conan Dylan dénoncant la mort de Sherlock Holmes, permit une nouvelle popularité à
I'oeuvre grâce aux londoniens. Un mensonge peut être utile s'il permet la réapparition d'une
oeuwe.

Le mensonge, selon son utilisation peut-être aussi important ou non que la vérité. La
fiction, le faux au fur et à mesure de son évolution ne va-t-il pas prendre le dessus sur la
réalité?

MAT (Mathilde)

Il est wai que la distinction entre le wai du faux, la vérité du mensonge, et la réalité de la
fiction est importante à faire. Toutefois le mensonge, la fictioq le trucage ainsi que le faux... ne
sont pas sans intérêts.

Parfois, les liwes peuvent choquer certaines personnes voir même les
amener à comettre des choses insencées. Comme I'a été publié dans Télérama
un documentaire sur Salman Rushdie qui était condamné à mort par
I'ayatollah Khomeiny, qui lui était le chef de l'état iranien. Parce qu'il
avait écrit un roman "Les vercets sataniques".
Ainsi Salman Rushdie par son oeuvre "insulter sa sainteté islamique't.

On voit donc que Salman Rushdie pour avoir écrit un liwe entièrement de
fiction aurait pu être mort. Je trouve la réaction de I'ayatollah Khomeiny
complètement inadmissible et je pense que la fiction au contraire est importante
même si parfois elle ne satisfait pas nos idées. Par exemole comme il I'a été
publié dans le livre liberation un commentaire sur la mort de Sherlock
Holmes dans le livre de Conan Doyle qui est intitulée "Le dernier
problème".

"L'évènement boulverse les Anglais et I'on peut lire dans la presse..."
Les Anglais étaient contre cette mort imprévue sans vouloir comettre

un homicide pour autant.
Une persontre a lu le livre Mtsuy de Stephen King. Et il a lu ce

passage avant d'eller se coucher : "... Le jeune fils de Garp meurt, empalé
sur le levier de changement de vitesse"... Le lecteur a du attendre d'avoir
chasser cette scène de son esprit afin de pouvoir s'endormir. Le lecteur a
été ému par la mort du perconnage fictif qu'avait crée Stephen King dans
son romln. Donc la lechrre de ce liwe de fiction tout comme beaucoup d'autre

EXI

E)Kz

EX3
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a permis au lecteur de s'imaginer la scène, de s'évader et même de s'émouvoir
pour une chose entièrement fausse.

(brouillon) Les parents disent souvent à leurs enfants que le mensonge est
une chose très mal. Mais malgré cela les parents eux ne se gênent pas à ne pas
leurs dire la vérité. Par exemnle quand ils disent que le père noël ne passera
pas si ils ne sont pas sage. Rien quand disant cela ils leur mentent sur deux
choses d'abord le père noël n'est que fiction et puis même si les enfants
désobéissent ils auront leurs cadeaux.

Donc le mensonge, n'est pas une chose aussi mal qu'on le dit.

EX4

Je considère que le faux, le mensonge etc... sont importants, ce sont des choses qui nous
arrivent quotidiennement.

MAX (Maxime)

Le faux, le mensonge, la fiction" le trucage, etc ne sont-ils pas aussi importants ? Qu'est-
ce que j'en pense. C'est une question qui ne m'aijamais passé à I'esprit mais que je vais essayer
de vous débattre en vous marquant ma position.

Beaucoup de personnes disent qu'un mensonge est important et qu'il faut y porter une
très grande attention. C'est ce qu'affirme un auteur de Téléranra dans un article "Cherchez
I'auteur". Cet auteur qui nous est malheureusement inconnu veut nous faire comprendre que le
mensonge est important et qu'il peut être à la base de toutes sortes de conflits. On entend
souvent les parents partagés cette opinion. PgIgg4plg un enfant qui ment à sa famille,
celle çi va lui répéter mainte et mainte fois la morale c'est à dire qu'ils (les parents) vont
lui expliquer que le mensonge est un vilain défaut (ce qui n'est pas faux), que ce n'est pas
beau de mentir, quril faut toujours dire la vérité... On peut dire cela car le mensonge est le
plus pire défaut qu'il puisse exister donc il est important.

Certaines personnes pensent que I'on est, parfois, obligé de mentir et que le mensonge
n'est pas plus important qu'un autre acte. Comme oar exemnle, un enfant a eut une
mauvaise note à l'école pour ne pas se faire gronder ou punir il dira à ses parents qu'il
en a eut une bonne. Cela ne débouchera pas à de graves problèmes c'est à dire que ce n'est
pas une affaire d'état.

Tout le monde sait parfaitement que le mensonge est moche. Parfois on est obligé de
mentir mais pouvons-nous viwe, sans cesse, dans ce défaut si important ?
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NI (Nicolas)

Est ce que le faux" le mensonge, la fiction, le trucage ne sont pas important ? C'est une
question interressante qui ne manque pas de piquant. Je trouve que chaque partie à droit à une
explication.

- Mensonge
- Fiction
- Trucage.

Il est wai que certaine personnes pensent que se cacher denière un tap de gens est bête,
comme dans cette histoire de la Dame de Shanghai de Traven. Cet auteur se cache pour
ne pas que lton sache qui il est. C'est pas mal car quand on lit un liwe qui vous passionne,
vous voulez savoir qui est l'écrivain. C'est compréhensible de mentir car il augmente le
suspense. On retrouve cet exemple dens un héros malgré lui avec Dustin Hofman. Cet
homme malgré son train de vie aurait pu devenir riche si il n'avait pas donné son
mocassin à un homme car cfest autour de celui-ci que la police a pu identifier la
perronne qui a sauvé une multitude de pâssager dans un avion en flamme. Dustin ne
voulait pas que I'on sache que c'était lui. II a laissé la gloire à cette homme. Dans ce cas,
c'est important Ie mensonge car si il prouve que cette chaussure lui appartient, lui prend
la fortune.

Il y a aussi la fiction qui est une bffise pas possible. A qui faire croire que des
dinosaures existent en 1993. C'est gaspiller de la pellicule pour un film complètement
inimaginable mais "super génial". Ce n'est pas tout. Qui croirait qu'un personnage de
livre peut empêcher quelqu'un de dormir, c'est absurde ! Imaginez une blague qu'on
vous raconte et "pfut" impossible de fermer I'oeil de la nuit, c'est complètement
ttloufoquett.

Un film parut sur TFl, intitulé Mon père, ce héros raconte l'histoire d'une fille qui
ne fait que mentir et son père ne dit rien, ça sort de la fiction, un truc comme ça, ce
serait deux claques. Mais si elle menÇ il faut que ça soit pour une bonne cause.

On ne peut dire cela car mentir pour ne pas donnez une image de soit, ça ne sert à rien
car tôt ou tard, on finira par savoir la vérité;

(brouillon) Le mensonge n'est pas le seul, la fiction aussi. Comme dans J. Park Avez-
vous déjà yu un dinosaure ? Noq et bien la fiction est là pour vous les faire découwir. Mais
la fiction a besoin de trucage et c'est eux qui fait tout le reste. Tout est entièrement crées par
ordinateur. Ce film en locurence, en a besoin car construire des marionnettes serai du travail
baclé.

Les cinématographes et autres personnes ont besoin de mentir pour donner un filrn à
sensation mais un peu de vérité ne le gacherais-pas.

PAT (Patricia)

Dans la vie courante, faut-il se fier à ce que dise les gens que ce soit sincère ou non ?
Beaucoup de gens ont des opinions divergentes à ce zujet.

Le dicton "la vérité ne sort que de la bouche des enfants" s'avère faux, puisqu'étant petit,
tout enfant ment, pour ne pas se faire attraper par ses parents. Pour lui, s'avoir mentir, c'est
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important. Il peut faire croire à quelqu'un qu'il a fait quelque chose alors que c'est faux, ou
dans ce cas là en rajoute, faire croire qu'il est grand, qu'il est capable de faire un acte qui n'est
pas forcément possible à réaliser par lui-même. Les enfants savent mentir et arrivent à faire
croire que ce qu'ils disent est wai. Mais I'on ne ment pas qu'en étant enfant. Les adultes savent
mentir eux aussi, que ce soit à leurs enfants ou à des amis. Ils ne veulent pas forcément dire la
vérité qui pour eux est un lourd fardeau et qui peut avoir des conséquences pour eux, pour leur
vie, pour leur famille, comme le raconte Ie film Un mensonge de trop dont le mari trompe
sa femme ne lui ayoue pas, mais elle sent rend compte quand elle est enceinte car elle a
contracté le virus du Sida.

Savoir mentir c'est bieq mais parfois la vérité devrait passée première, pour éviter des
malheurs, des cas désespérés que I'on ne peut résoudre, une fois le mensonge dit.

La fiction peut servir à faire croire, parfois, I'avenir, puisque "l'on ne sait pas de quoi
demain sera fait" et la fiction peut s'avérer être la vériter. C'est ce qu'a démontré le film
Blob, dont une substance gluante tuait les gens, alors que c'était I'armée qui I'avait
fabriqué. La fiction peut parfois nous faire comprendre des idées, des cas qui n'ont pas été
compris, élucidés, ou nous donner au contraire une rétissance pour certaines choses, que I'on
trouverait bizane, donc que I'on ne toucherait pas puisqu'on ne le connait pas. la fiction nous
donne à réfléchir, à imaginer aussi. C'est ce que fait Stephen King dans ses livres, que ce
soit Misery, Cimetière, les Tommyknohers.. mais qui peut très bien arriver un jour.

La fiction peut servir à nous faire peur, mais peut aussi se réaliser un jour que I'on ne s'y
attend pas, puisque toute chose peut arriver.

Le trucage est important lui aussi, puisque grâce à lui, on peut réaliser des films comme
Jurassic Park, qui on ne sait pas si c'est vrai dans la réalité, mais qui nous donne une
idée de ce qui a bien pu se passer. Le trucage sert aussi à amuser les jeunes, avec des jeux
vidéo. Ça leur donne des idées, mais comme le montre le texte de J. Perriaultr la logique de
l'usage,le trucage peut leur être néfaste puisqu'ils modifient les logiciels pour y insérer
un autre message, comme un professeur les élèves s'imaginent qu'il faut le tuer.

Le trucage sert à développer I'esprit, donner des idées, mais qui parfois peut faire croire
que c'est la vérité.

Le mensonge, la fiction, le trucage sont importants dans la vie de qui que ce soit, mais
parfois, il ne vaut mieux pas y avoir recours. Est-il bien nécessaire de mentir, de faire le
trucage, de la fiction pour comprendre la vie ?

SE (Séverine)

De temps en temps, il nous arrive de ne pas dire la vérité ou de truquer certaines choses.
Mais le mensonge n'est-il pas aussi important que la vérité ? Nous allons le voir tout de suite
avec ces exemples.

Le mensonge est mal quand il trompe la loi ou les gens honnêtes, comme par exemDle
gg4g] j'ai lu un article qui disait que quelqu'un rvec des mensonges et de I'astuce c'était
fait passé pour quelqu'un drautre pour lui soutirer de I'argent.

C'est comme pour la fiction qui peut parfois parraitre si réel et si proche que I'on s'y
laisse prendre. Un exemole, dans le roman de Stephen King, Misery, où le personnage
principale après avoir lu un livre qui comporté des scènes de morts horrible : "Grap



meurt' empalé sur le levier de vitesse", fait des cauchemards : I'II lui fallut des heures
pour s'endormir. Il n'arrivait pas à chasser la scène de son esprit".

Encore avec la fiction qui peut être aussi la cause de chose grave comme par exemple
dans le journal Télérama a paru un article sur un auteur qui après avoir fait un roman
d'une histoire vrai s'est retrouvé "puni" : "Puni pour avoir écrit une oeuvre de fiction,
I'auteur vit depuis dans le clandestinité, protégé par les tireurs d'élite de I'unité
antiterroriste de Scotland Yard.

Le mensonge peut être parfois mieux que la vérité; quand on doit mentir à propos d'une
chose qui touche particulièrement les personnes oar exemple à une fillette de 3 ans quand
son chien est mort on lui ment pour la rendre moins triste ou à la mort de quelqu'un. Il y
a aussi le mensonge par obligation pour le travail oar exemnle.

La fiction est aussi importante ; pour la réjouissance de voire quelque chose de nouveau
comme par exemole dans larticle de Télérama sur Jurassic Park : "C'est la première
fois qu'un film montre des acteurs - en I'occurence des dinosaures - entièrement crée par
ordinateur... Il s'agit de créer et synthétiser le réalisme de toutes pièces. : en somme
inventer la vie. Dans le cas de Jurrassic Park, c'est d'autant plus impressionnant que
pensonne nta jamais vu de dinosaurest'.

Il y a aussi le trucage pour le plus grand plaisir des ammateurs de cinéma de sciences
fictions oar exemole des trucages sur les personnages (en monstre) et sur les décors.

Alors faut-il croire tout ce que I'on voit et tout ce que I'on entend ? Et faut-il mentir ?
Moi je crois que le mensonge est une bonne chose en cas spécial. Réflechisser, si tout le monde
disait la vérité, qu'arriverait-il ?

SYL (Sylvie)

Au moins une fois dans notre vie, il nous arrive de mentir, mais mentir dans plusieurs
sens. L'idée générale est que I'on parvienne à distinger le wai du faux" la vérité du mensonge et
la réalité de Ia fiction. Parfois, le mensonge ne nous avance à rien et dans d'autres cas, nous
sommes obligés de cacher la vérité. Alors le faux, le mensonge, la fiction, le trucage, etc... ne
sont-ils pas importants pour le cours de notre vie ?

II est compréhensible que le mensonge ne soit pas une chose honnête,
mais il arrive que I'on soit forcer de ne pas dire la vérité. Prenons I'exemole des
journaux, des magazines, etc... qui sont obligés de fausser la réalité dans
leurs articles pour qu'ils plaisent à leurs lecteurc. C'est comme dans une
nouvelle de conan Doyle, publiée à Londrqs et intitulée "Ie dernier
problème", où Sherlock Holmes meurt dans un accident de montagnes. Cet
évènement a bouleversé les Anglais. L'article disait qu'il était vrai que
Sherlock Holmes avait été victime d'une mort violente, que ses
admireteun se raccrocheront à une réapparition miraculeuse, et que son
frère prendrait le pari de se substituer à lui. Je pense qu'il est inwaisemblable
de se substituer à quelqu'urq ceci est waiment de la fiction. Cet article ne fait
pas la distinction entre la réalité et la fiction. Pourtant, il y a eu un nombre
considérable de lecteurs on lu I'article puisqu'ils ont écrit à l'écrivain. Bien que le

EXI
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mensonge ne soit pas une honnête chose, il est utile pour les journaux.

Dans certains cas, le mensonge et le trucage sont très utile. Par exemole,
au cinéma, la plupart du temps tout est truqué. Comme dans Jurassic
Park de Spielberg est annoncé comme une étape décisive dans le
développement des images de synthèse au cinéma... Et ceci est la vérité,
crest ce qu'ayoue Phillippe Queau pour Télérama.Pour la première fois,
il montre des acteurs crées par ordinateur. C'est encore plus que trucer,
ça dépasse I'imaginaire. Quant on va voir le filnq on se rend compte qu'il a
été trucé, et pourtant le film nous a plu. II arrive parfois aussi que I'on mente
pour I'amour. Dans le Rouge et le Noir, de Stendhal, nar-gfgmplg, Julien
Sorel, le perconnage principal ment sur sa vraie personnalité pour
plaire à la fille de son patron. (brouillon) C'est comme dit le proverbe :
"L'amour est aveugle".

EX2

EX3

Je pense qu'il est parfois indispensable de mentir,
tout mensonge.

toutefois il y a une limite pour

TA (Tatiana)

Beaucoup de personnes vous dise de garder les pieds sur terre, qu'il faut bien distinguer
le réel du fictit, qu'il faut rester sur des choses logique et non inwaissemblables mais la fiction
n'est-elle pas indispensable ?

L'avis de certaines personnes est qu'il faut ne parler ou qu'écrire sur des sujets réels, pas
sur des choses complètement inventées, puisque cela les perturbes totalernent. Pour eux
I'auteur a vécu I'histoire qu'il raconte, ou alors il pense tout à fait ce qu'il a écrit, il faut donc
que ces gens associent obligatoirement le liwe à I'auteur quand le liwe traite d'un sujet anodin
ce n'est pas grave, mais quelque fois comme Dour lfauteur "Salman Rushdiett cela peut
prendre des proportions incensées. En effet cet auteur a écrit un livre de fiction intitulé /es
Versets sataniquær pour cela le magasine Télérama nous informe qu'il à était condamné
à mort par I'ancien chef d'Etat iranien I'ayatollah Khomeiny pour insulte envers sa
"sainteté islamique". Depuis cet incident I'auteur vit dans Ia clandestinité.

Je pense que les gens doivent comprendre qu'un liwe est fait pour s'évader et donc ne
pas prendre le récit mot pour mot. fe pense que ceux qui peuvent comettre de pareilles
ereures sont ceux à qui I'on dewait apprendre à distinguer le wai du faux.

Il y a ceux pour qui la fiction est indispensable elle les emmène dans un autre monde, leur
faisant oublier le reste, de changer d'une certaine manière leur vie. Cet ainsi que grâce à des
auteurs ou à des réalisateurs, ces personnes en ouwant un liwe ou en regardant un film prenent
d'une certaine façon un billet pour le rêve. Cela explique I'impacte incroyable du film de
Spielberg Jurassic Park, qui n'a jamais voulu voir un dinosaure? Grâce à ce film des
millier de personnes ont pu réaliser leur rêve. Comme il I'est écrit dans Télérama c'est la
première fois qu'un réalisateur à donner vie à des dinosaures, puisque grâce aux images
de synthèse I'illusion est parfaite.

mats
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Cependant il faut fair attention, qui sait où le rêve peut nous emmener. Il faut tout de
même rester lucide, la fiction c'est bien pour s'évader un petit moment et non pour si réfugier
comme le font certaines personnes qui vivent dans un monde qu'ils se sont crées pour faire la
réalité qui les déçoit peut être un peu.

YI (Virginie)

Le faux, le mensonge et la fiction font tous parties de notre vie. Plusieurs personnes les
utilisent sous différentes formes et parfois cela vaut mieux que de dire la vérité. Mais il faut y
faire attention car parfois, cela prend tellement d'importance qu'on ne distingue plus très bien le
wai, la vérité et la réalité.

C'est ce qu'exprime Conan Doyle l'écrivain de Sherlock Holmes qui a été édité par
le journal Lihération et qui dit : "Le contenu de mes histoires est tel qu'il ni'a valu d'être
identifié à mon penronnage..." Cela montre bien que des personnes peuvent croire à
n'importe quoi sans avoir la sertitude des faits écrit par l'auteur. Mais grâce à cela, les
personnes pouvaient espérer retrouverun être chère ou de résoudre une affaire louche. Conan
Doyle sans le faire exprès a fait croire que son personnage était waiment réel à cause que la
fiction ressemble souvent à la réalité. Et cette fiction va encore plus loin car l'écrivain Salman
Rushdie fut condamné à mort par le chef de l'état iranien, pour avoir écrit les versets
sataniques qui n'était que de la fiction. Mais heureusement pour lui, il fut protégé par
Scotland Yard. On remarque bien que le mensonge, le faux et la fiction sont des jeux
dangereux pour les personnes qui les utilisent pour écrire quelques choses de trop réel.

Mais ce n'est pas pour autant que la fictiorg le mensonge et le faux sont toujours
dangereux au contraire, cela peut-être amusant. Comme l'écrit J. Perriault dans La logique
de I'usager les élèves d'un lycée technique remplacèrent Ie vaisseau spatial d'un jeu vidéo
par la silhouette d'un professeur du lycée voisin. Ainsi, Ies élèves pouvaient s'amuser à le
tuer sans que le professeur ne ressent quoi que ce soit, la fiction ainsi faite ne fait de mal à
personne. Le mensonge est parfois favorable, quand un parent meurt et qu'on a un petit
qui demande où il est, on dit qu'il est parti faire un long voyage, on est obligé d'inventer
quelque chose pour ne pas faire de la peine au petit.

Si le mensonge, le faux et la fiction ne sont pas mal utilisés alors, il ne peuvent pas faire
de mal autrement si une personne continue dans ses mensonges alors là cela peut s'agraver et
devenir atroce. Et c'est pour çà que nos parents nous dit toujours qu'il faut dire la vérité.

ZE (Zéna)

Peut-on penser que le faux, le mensonge, la fiaior1 le trucagg etc... sont aussi important
qu'on le dise ? Ou peut-on croire que ce ne sont des choses superficielles aux quelles il ne faut
pas s'intéresser ?

Certains gens ggg!!!!g les réalisateurs de films, les journalistes ou les politiciens
prétendent que le faut le mensonge, la fiction et le trucages sont importants pour influencer la
population: pour faire changer d'avis, pour donner une image incorrecte, pqg&!!!p!g quand
on a montré à la télévision des centaines de personnes tués par la guere et que ce n'était
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qufune scène montée pour faire croire que le massacre est continuel. Après ces images les
gens on une réaction imédiate envers ce massacre. IIs peuvent se dire qu'il faut que cela cesse.
Néamoins les gens ne savent pas distinguer la vérité du mensonge, ils croient tous ce qu'on leur
montre. Les réalisateurs de films pensent que le trucages c'est important que pour faire rêver
les gens et les impressionner comme le montre lc film Jurassic Park, les gens sont si
impressionnés de voir ces dinosaures qu'ils ne pensent plus au faux, et surtout les jeunes
qui peut être ne savent pas distinguer le faux du wai.

Cependant on ne peut pas toujours dire que c'est important parce que cela peut créer des
problèmes par exemple entre un père et son fils : le mensonge est la pire des choses.
Comme on dit "le lil du mensonge est court" c'est à dire qu'un jour où I'autre on
découvrira la vérité c'est à dire qu'il a mentit.

La fiction c'est aussi afteux ce n'est pas parce qu'on réussi à faire quelque chose sur
I'ordinateur g!!!!11g se venger de quelqu'un en dessinant sa silhouette et tirant sur lui que
celà va nous soulager.

Certains gens pensent que se ne sont que des choses auxquelles il ne faut donner aucune
importance parce qu'elles peuvent être dangereuses et ineficaces. La fiction ça peut être très
dangeureux, prenons exemnle sur le frlm total recall avec Arnold Schwarzeneger les
personnes qui voient ce genre de film peuvent être tromatisé, et avoir peur à se réveiller toutes
les nuits.

C'est important de donner une importance aux mensonges, à la fiction, aux trucages
parce que celà nous laisse la possibilité de découwir les gens, leurs intentions et leurs
problèmes. Parfois on ment pour se rendre interessant parce que peut être on n'a pas une vie
qu'on aime.

Après avoir réfléchit à ce débat on se dit que le faux, le mensonge, la fiction le trucage
on le fait pour paraître grand et devenir célèbre et celà revient à dire que du début à la fin on ne
ment qu'à soi même.

455



AITIITTEXE 4:

QTIESTTONNATRE SIIR LES REPRESENTATTONS

Questions

l) Pour vous, un æemPle, ça sert à quoi ?

2) Dans quels cas a-t-on besoin d'employu un æemple ?

3) Essayez de définir ce qu'est un exemple-

4) SéIectionnez dans vos dissertations antérteures

- un exemPle réussi

- un æemple qui aPoséProblème

Dites pourquoi, selon vous, le 7o est réussi et le 20 ne l'est pas.
Vous donnerez une référence u,tilisable en précisant le no ou le thème de la

dissertation (TV, héros, liwe, etc...) et l'endroit où se trouve l'exemple que vous

sélectionnez (no page, numéro de tigne ou de paragraphe). Eventuellement vous surligneT

dans votre t&e l'æemple chok|

5) Les deux æemples que vous vene| de sélectionner, votrs souveneÛ-vous comment

vous avezfait pour les trouver ?

5 bis) A quel moment ùt travail,les avez-vous choisis ? (avant d'écrtre, en écrtvant,

antre)

6) Souhaitez-vous apprcndre quelque chose de préck dans ces trois séquences
consacrées à I'exemple ?

Réponses

I - AM (AMELTE)

1) A nous aider à faire la dissertation.

2) Pour appuyer un argument.

3) C'est quelque chose en plus, pour nous aider à comprendre.

4)

s)

5 bis)

6 ) Non.
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2 - AR (ARNATID)

f) Ça sert à illustrer un argument ou une idée.

2) Pour approfondir lidee que I'on exprime.

3) Mot ou groupe de mots servant à expliquer ou à illustrer quelque chose.

4) n" 3 - Donner des exemples de héros : "Goldorak-Flash" (héros).
TV - Je n'ai pas approfondie I'exemple pour les émissions littéraires.

5) Oui, en cherchant dans des magazines.

5 bis) Avant de faire la dissertation.

6) Oui, comment bien les utiliser.

457

3 - AU (AIIDREY)

f) Ça sert à argumenter un opignon que I'on doit défendre ou non, à préciser pour faire
comprendre au lecteur ou I'on veut en venir de façon à ce qu'il comprend bien le sens de notre
argumentation.

2) Dans le cas ou I'argument choisis n'est pas assez expliquer ou mal exprimer.

3) Un exemple est une phrase définissant précisement le cas précis où I'on fait référence
dans un cas. Il sert à argumenter notre dévellopement.

4) * L'exemple réussi : dissertation no l, la télévisiorU 2ème paragraphe du
développement, 4ème ligne.

* L'exemple non réussi : dissertationno 2,les héros, 2ème paragraphe, 3ème ligne.
Le ler exemple est réussi parce qu'il est à l'époque du texte choisi c'est à dire les années

60-70.
Le second ne I'est pas car c'est totalement faux. Les héros datent de I'antiquité.

5) Le ler m'est venu tout seul. Je vis passionné par I'astronomie et j'envie Neil Amstrong
d'avoir été dans I'espace, crest pourquoi j'ai pensé à lui.

Le second m'est venu en relisant mes cours de physique d'alchimie de I'an dernier.

5 bis) En lisant des liwes pour le plaisir.

6)



4 - ArIR (AURELm)

l) Les exemples servent à éclairer le lecteur sur ce que I'on a affirmer précedemment. Ils
renforcent nos idées, ils prouvent ce que I'on dit.

2) Dans une dissertatiorL on emploie beaucoup d'exemples afin de renforcer nos idées
dominatrices.

3) Un exemple est un mot ou une phrase servant de réference.

4) - Dans la dissertation sur la lecture p. 3 ligne I
ex : les bandes dessinées
Cet exemple renforce I'idée que la lecture passant à I'acte de lecture plaisir instruit plus

que la lecture considérée comme une contrainte.
- Dissertation sur la lecture p. 3 ligne 13 ù l7
ex : les gens qui ont des problèmes sociaux

Ça ne renforce pas l'idée principale vue ci-dessus.

s)

5 bis) Avant d'écrire.

6) Non.

s - cE (cELrNE)

1) Un exemple sert à argumenter un texte, à appuyer une position, à expliquer une idée.

2) On a besoin d'employer un exemple quand on veut expliquer quelque chose de

difficile.

3) Un exemple c'est une phrase, un mot, expliquant une phrase une idée. C'est un modèle
auquel on s'identifie.

4) Exemple réussi : (dissert n'2)
"Les imiges du tremblement de terre en Inde nous ont permis de mieux nous rendre

compte de I'ampleur de la catastrophe".
Je pense qu'il est réussi car il s'adapte bien à la situation.

5) En réfléchissant au zujet et en essayant d'expliquer ce que je voulais dire. En me

réferant à I'actualité.

5 bis) En écrivant ma dissertation puisque I'exemple vient illustrer mon idée.

6) Oui j'aimerai savoir comment bien insérer mes exemples dans ma dissertation et à quel

moment les dire.
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6 - CHR (CHRTSTOPru)

1) Un exemple sert à argumenter un sujet, ou un avis. Il sert à compléter une donnée qui
serait imprécise.

2) On a besoin d'employer un exemple si il est demander dans le sujet, et pour
approfondir une idée. On donne aussi un exemple pour favoriser la compréhension du lecteur
(correcteur).

3) Un exemple sert à apporter un soutien à une idée, et pour la confirmer. Un exemple
est même utilisé dans la vie active : on dit à quelqu'un : "imagine..." c'en est un. Il sert à se
mettre dans une situation adequate au sujet évoqué.

4) Sujet : certaines personnes considèrent que la TV est une drogue pour les jeunes,
d'autres y voient un instrument de culture.

l) Possibilité de regarder des prograrnmes d'une autre génération.

2)

s)

Y5 bis)

6)

7 - EM (EMrLrE)

1) Un exemple sert à préciser notre avis. Lorsque I'on affrme quelque chose et que I'on
ai peur que cele-ci ne sois pas bien comprise par le lecteur, on peut s'aider d'un exemple que
tout le monde comprendra.

2) On emploie un exemple pour définir en profondeur notre avis (+ voir question l).

3) Un exemple est un fait quipeut-être vécu dans la vie courante par n'importe qui.

4) Exemple réussi : dissertation sur la télévision en fin de lère partie.
- Ainsi le 20 et 2l septembre 1993 (...) à coup de couteau dans la carotide. Cet exemple

(e pense) est pertinant car c'est un fait dont tout le monde à entendu parler.
Exemple qui a posé problème : dissertation sur la lecture lère partie 4ème $.
- Ainsi le Monde (...) est un acte culturel. Cet exemple n'est pertinant car je prend cet

exemple pour la lecture en tant que culture alors qu'il peut très bien servir pour le loisir.

5) Exemple I : j'ai pris cet exemple en regardant le journal télévisé (20 h). Je devais
trouver un exemple d'acte de violence dû à la télévision et lorsque j'ai entendu cet évènement

ça m'a fait un genre de "flash" et j'ai relevé les dates.
Exemple 2 : je devais trouver un journal dit d'intellectrel. Le Monde était le journal le

mieux aproprié (à mon avis).
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5 bis) Je les ai choisi après avoir fait mon plan par exemple pour la télévision mon plan

général était le suivant :
lère partie = télé nocive, ex : 20 et 2l septembre.
2ème partie: télé culture, ex : de chaînes : ARTE ou étrangères.
Ainsi je prépare le plan de mon devoir le jour où le prof nous a donné le devoir ; de ce

fait je peux si je n'ai pas trouver tous les exemples en chercher dans la vie courante comme

I'exemple sur la télévision.

6) Oui pourquoi pas. Tout peut nous être utile !

s - GAE (GAELLE)

l) A nous aider.

2) Pour appuyer un argument.

3) Une sorte de schéma à suiwe, il nous fait développer un paragraphe.

4) - Dissertation no 5, les médias. Leurs influences sur la vie de tous les jours.
- Même dissertation.
Exemples politiques. Ils peuvent amener à "déraper".

5) L'inspiratiorq le sujet m'a plu.

5 bis) En écrivant et avant d'écrire.

6) Non.

9 - VERMAUT GREGORY

1) Un exemple sert à expliquer et à mieux faire comprendre.

2) On a besoin d'employer un exemple lorsqu'on explique quelque chose ou dans une

définition.

3) Un exemple peut être un seul mot qui sert à expliquer.

4) Dans la dissertation sur la lecture, j'ai donné I'exemple de Gga.

5) Je les ai trouvé grâce à la télé.

5 bis) En écrivant.

6) Non.
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10 - rsA (ISABELLE)

1) Ça sert à argumenter et à dire pourquoi on a écrit cette phrase;

2) Lors d'une affirmation.

3) Un exemple sert à expliquer une phrase ou un mot.

4) Les héros sont les bien venus dans I'imaginaire des enf... d'une belle princesse;
Dissertation = les héros.
Réussit car bon exemple mais pas assez appronfondi.
Banque de texte : no 3 @. Betteleheim).

5) Dans la banque de texte.

5 bis) Pendant que je faisais la préparation (brouillon).

6) Qu'est-ce que ça nous apporte de mettre des exemples dans les dissertations si on sait
que ce que I'on a.ffirme est wai.

11 - KA (KARTNE P.)

l) Ça peut concrétiser une idée. Ou par exemple !, quand on ne sait pas expliquer la

signification d'un mot, on I'explique avec un exemple précis qui va nous "éclairer".

2) Voir question I !

3) C'est une phrase ou un mot qui va être cité pour aider une personne à comprendre.

ça peut être aussi une personne qui "montre I'exemple".

4) Dans la dissertation sur les héros : j'ai noté, je pense, un exemple assez convaincant en

montrant, dans le liwe "la gloire de mon père", le petit Marcel idolâtre son père, etc...

5) Comme je lis énormément, je me souviens que dans tel ou tel liwe, je pourrais en tirer

quelque exemple.
Iutilise âussi quelquefois pour d'autre dissertations, mes notions sur le tennis (pour les

héros par exemple) !

5 bis) En écrivant.

6) Ie sais pas.



Annexe : Questiorxraire sur les r€prêentation$ 462

12 - KAR (KARTNE L.)

1) Un exemple sert à expliquer ce que I'on veut dire. En donnant un exemple tout peut-
être compris. En fait un exemple sert un peu comme une arggmentation;

2) Lorsque I'on est pas sûr que le lecteur va comprendre on utilise des exemples où
lorsque nous même on n'arrive pas à s'exprimer clairement, on s'aide d'exemples.

3) Un exemple est une sorte d'argumentation qui montre que I'on a compris ce que I'on
veut dire.

4) Thème : héros - P2
ex : en effet des vidéos cassettes comme celles dEstelle Hallyday ou de Claudia Shiffer

sur leur beauté se vendent par milliers.
Cet exemple est bien mais il était bien pour moi qui I'avait trouvé car je savais de quoi je

voulais parlé mais j'aurai dû I'approfondir dire exactement ce qu'apportait vraiment ces vidéos
cassettes à ceux qui les achetaient.

Thème : lecture Pl
ex : il est fréquent d'entendre un homme ou une femme dire qu'ils consacrent leur temps

libre à des liwes ou des magazines même si cela...
Je le trouvais bien.

5) En regardant des articles de journaux.

5 bis) Avant d'écrire.

6) Pas specialement.

13 - LAE (LAETTTTA)

1) Ça sert à expliquer une idée exprimée. C'est toujours particulier.

2) Quand on arrive pas à bien expliquer ou pour illustrer un argument.

3) Quelque chose qui illustre une idée.

4)-Dissertat ion4:
En lisant la nuit des temps de Bæjavel même si I'histoire se déroule dans le futur et que

c'est une histoire fictive, on a waiment I'impression d'y être, I'auteur a su nous interessé à son
oeuvre.

- Dissertation 3 : 2ème paragraphe.
Je n'avais pas montré les limites d'une telle opinion;

5) Le ler : en prenant un exemple de mes lectures personnelles.
Le 2ème : en développant I'idée.

5 bis) En écrivant.

6) Oui, comment bien les utiliser.
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l) A mon avis les exemples servent à donner des idées et à trouver une argumentation
solide dans la dissertation. Ils servent aussi à appuyer son opinion ou les opinions d'une autre
personne.

2) Pour argumenter son opinion ou pour renforcer ses idées.

3) Un exemple c'est quelque chose qu'on connaît que I'on a entendu à la radio, vu à la

télé ou lu dans des liwes. II sert à soutenir un opinion.

4) n" I : il était réussi parce que je l'avais plus aprofondi en citant des personne.
Iri" 2 : il était raté parce que j'ai traité une idée et je n'ai pas cité d'exemples précis.
En rêvant on croit ses propres idoles et au moins ceux là seront uniques.
Sur les médias : la presse c'est bien seulement quand on parle de zujets importants ou

intéressants.

5) En lisant la banque de texte ou en cherchant dans mes propres idées.

5 bis) En préparant mon brouillon.

6)

ls - LU (tuDrvINE)

1) Un exemple sert à démontrer ce que I'on a voulu dire dans une partie de notre texte.

2) Quand on veut affirmer quelque chose, le démontrer.

3) Un exemple est une phrase dans laquelle on démontre notre position apparut ci-
dessus.

4) lo sujet : la lecture.
En primaire, on s'initie plus à la "lecture'culture" qu'à la "lecture-plaisir", et d'après le

ministère âe l'éducation nationale, au contact d'un liwe, on développe son intelligence et son

esprit critique;
* Je pense qu'il est bien formuler ou plutôt bien introduit dans ma dissertation.
2" sujet : les héros.
Exemple : "Un élève de troisième"
* Cet exemple ne constitue pas une illustration de I'opinion présentée.

5) Le premier est venu de ma propre imagination et le second, je I'ai tiré de papiers que

nous a donner le professeur.

5 bis) En écrivant.

6) Oui, comment formuler cet exemple, comment l'introduire dans ce texte, cet

dissertation.
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l) Un exemple ça sert à argumenter le récit et à I'expliquer d'une manière plus

convaincante. De plus, cela sert à mieux comprendre le texte.

2) On employe un exemple pour expliquer le texte. Lorsque le te><te devient un peu

confus et qu'on a du mal à I'expliquer.

3) Un exemple c'est une phrase ou un mot fait pour expliquer ou pour comprendre un

texte ou un récit un Peu confus.

4) Exemple réussi : D'autres personnes peuvent avoir le même discours par exemple :

celles qui préferent lire des liwes comme des bandes dessinées ou des liwes sans grande

difficulté. No 4 = lecture.
Exemple qui a posé problème : pour les fans de séries américaines comme Dynastie ou

côte-ouest, ils séront interressés par les chaînes comme TFl, France 2. Dissert no 2 = TV'

5) Pour les trouver, j'ai réfléchi au sujet posé.

5 bis) Je les aies choissis en écrivant mon développement.

6) Rien de précis.

17 - I\{AR (MARJORTE)

1) Un exemple ça sert à argumenter une idée. Il permet au lecteur à comprendre cette

idée.

2) On a besoin d'employer un exemple pour expliciter une idée, pour une dissertation.

L'exemple permettra d'argumenter le sujet.

3) Un exemple sert à faire comprendre au lecteur une idée, un problème. Il permet de

I'expliquer.

4) * Devoir no 2
La télévision, lère partie, 4ème paragraphe.
"la télé difrrse des feuilletons..."
* Devoir no 3
Les héros, lère partie, 4ème paragraphe.
"Maintenant, ils se distinguent".
N" l, il est réussi car il explique parFaitement I'opinion d'une personne.
No 2, il n'est pas assez déveloPPer.

5) J'ai utilisé pour no I la bande de textes du professeur'
Pour no 2 mes lectures personnelles.

5 bis) Avant d'écrire.

6) Oui.
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1S - MAT (MATHTLDE)

1) Donner I'avis des autres personnes afin d'argumenter notre dissertation. Et çà nous
permet de réfléchir à comment nous allons nous expliquer.

2) Pour argumenter dans nos dissertations on donne des exemples.

3) Exemple : çà nous permet de comprendre quelque chose auquel on ne comprenait pas

et de définir quelque chose pour expliquer à un personne.

4) Un texte de Christian Polsaniec intitulé Donner le goût de lire est celui qui a retenu le
plus mon attentiorq il résume... lecture-plaisir. Par exemple lorsque le liwe est passionnant on
ne peut s'arrêter de le lire avant la fin "on a .... piège".

Dissertation la lecture, 2ème page, ligne 10.
A part la présentation de I'exemple je trouve que mon exemple est plutôt réussi.
Comme it est écrit dans le texte programmes et instructions du ministère de l'éducation

national : "Le jeune lecteur.... un sens"
Dissertation la lecture, lère page, début fin de hgne27.
Je trouve que mon exemple n'est pas bon car je n'aie pas réussi à prendre dans ce texte le

plus important, du coup j'ai tout écrit seulement I'exemple était beaucoup trop long.

5) Je les ai trouvé dans la bande de texte que le professeur nous a donné.

5 bis) En écrivant et avant d'écrire.

6) Je ne sais pas précisément mais je sais que j'ai encore beaucoup de choses à apprendre
sur I'exemple.

re - ruAx (MAxrME)

1) Pour moi, un exemple sert à aider et à mieux comprendre.

2) On a besoin d'employer un exemple lorsque par "exemple" on explique quelque chose
et si cela est trop compliquer on donne un exemple pour mieux comprendre.

- Lors d'un exercice incompris, la prof nous donne un exemple pour mieux le

comprendre.

3) Un exemple est une forme d'aide. On s'en sert pour mieux comprendre certaines
choses.

4) Un exemple réussi : c'est ce que prétend Christian Poslaniec dans son ouwage Donnez
le goût de lire, dans la dissertation sur la lecture.

Un exemple non réussi :

5) Oui, je les ai trouvés grâce à la banque de texte'

5 bis) Je les ai choisis avant d'écrire.

6) Non.
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20 - Nr (NrcoLAs)

1) Un exemple sert à justifier une affirmation, à donner un exemple.

2) On l'utilise pour une description, un caractère, un opinion, tout les éléments pouvant
aidé à donner des détailles.

3) Un exemple c'est : sa sert à donner de plus empte information pour justifier.

a) (Media)
l) la pub Zx à un virage, toute les voitures autre que celle-ci tombe, c'est waiment

dérisoire, même la plus basse de toute les gammes y parviennent.
- Réussi car c'est stupide donc seule Air France est Ia seule entreprise à pouvoir voler,

c'est du même style. (La TV).

5) C'est venu immédiatement.

5 bis) En écrivant, à un moment, je trouve qu'un exemple est beaucoup mieu pour

expliquer.

6) Oui. Pouvoir les intégrer dans mon texte sans problème.
Pouvoir donner un sens, comme si c'était moi qui lavait dit à la place de I'auteur : comme

un opinion où une phrase.

21 - PAT (PATRTCIA)

l.) A mon avis, un exemple sert à aider à appuyer I'idée, le développement, que nous

avons donné avant, il confirme I'idée du paragraphe écrit.

2) Dans les cas où l'on énonce quelque chose et qui n'est ou ne sera pas forcément
compris par le lecteur. Ça lui donne la relation qu'il y a avec le développement de la

dissertation.

3) Un exemple c'est quelque chose que I'on connait mais que les autres personnes ne

connaissent pas. Il sert à commenter à définir I'idée principal, il essaye à faire comprendre.

4) 1" - A t-on besoin de héros ?
Elles les imitent, les copient ce qui peu parfois poser des problèmes comme les fans de

Mac Gryer. Certains de ces fans, se sont servis de ses expériences à leur lycée, et on fait

exploser le laboratoire de leur établissement, mis le feu chez eux ou provoqué des accidents.
Cet exemple est bien car il apporte les conséquences des actes, le résultat qu'il peut

ammener (2ème paragraphe du développement, 3ème ligne).
2o -Latélévision
Cela montre que ces documents audio-visuels peuvent apporter un complèment dans les

leçons vus en classe donc dans les études. Il y a comme exemple "Reporters", "la Marche du

Siêcle". Des divertissements télévisés permettent aux jeunes après une rude journée de

"décompresser", de faire face au stress. Il y a les films, les variétés et les jeux télévisés
instructifs coûrme "Questions pour un Champion", "Que le Meilleur gagle"'



cet exemple n'est pas intéressant car je ne fais que citer des exemple, je ne les

commentent p"r 1t.t paragraphe du développement, 8ème paragraphe).

5) En recherchant dans mes connaissances du aux informations télévisées ou à la radio,

pour I'exemple avec Mac GYver
En prenant exemple, quand je parlais ou que I'on me parlait, mon entourage, ma famille,

pour I'exemple avec la télévision.

5 bis) En faisant le brouillon, pour marquer les idées, et rédiger ensuite, pour pouvoir

l'écrire sur ma copie ensuite.

6)

22 - Sr, (sEvERrNE)

1) Ça sert à justifier se que I'on a écrit avant. A notre opinion'

2) Quand on veut justifier une phrase ou un texte.

3) Exemple : c'est quelque chose que I'on utilise pour argumenter.

4) - Exemple réussi : dissertation de DC sur les médias'

5) Dans le zujet et les textes.

5 bis) En écrivant.

6) Non.

23 - SYL (SYLVTE)

l) Un exemple sert à confirmer notre opinion et notre position. Ça sert à justifier la

phrase que I'on a écrite auparavant, par exemple !

2) On a besoin d'employer un exemple pour expliquef une phrase complexe'

3) Exemple : argument pour pouvoir expliquer une chose quelconque.

4) Exemple réussi : dissertation no 3, sur les héros : ler paragraphe, l, 2, 3 lignes plus

lère page.
Exemple raté :je ne sais Pas.

5) Je trouve les exemples, grâce à des textes données'

5 bis) En écrivant, avec I'inspiration.

6) Je ne sais pas.



24 - TA (TATTANA)

l) Un exemple sert à appuyer sur mes arguments. A leur donner plus d'impact.

2) Lorsque I'on donne un argument il ffaut I'illustrer.

3) Un exemple c'est une circonstance, un objet... qui permet de mieu comprendre notre

argument. Pour que le lecteur comprenne mieux notre avis'

4) - Exemple qui pose problème : héros. Dissertation no 3, 3ème partie, 8ème ligne

jusqu'à la l4ème.
il n'est pas bon car il ne marque pas ma position, donc il y a confusion.
- Exemple réussi : Dissertation no 5 médias, lère partie, ligne I I ù22'
j'ai bienmarqué ma position avec des exemples claires, montrant bien ma position.

5) Celui réussi : le sujet me plaisai alors j'ai eu beaucoup d idée.

ielui qui à poser problème : en essayant de me souvenir de mes lectures. '

5 bis) En écrivant.

6)

2s - vr (vIRGrNrE)

l) Un exemple sert à faire valoir I'argument utilisée dans le texte. A donner un côté

négatif ou positif à la phrase. Cela permet au lecteur de voir l'avis du narrateur.

2) Qunad nous utilisons un argument pour donner plus de valeur à celui-ci'

3) Un exemple est une chose que toutes les personnes peuvent penser mais differement

selon les catégories.

4) Exemple réussi :
par exemple, pour un enfant la lecteure est un moment de découverte... Par contre,

adultes peu1,,eni roniidét.t la lecture comme un moyen d'approfondir leur culture (usqu'à

est préferable de connaître plusieurs chose); Dissertation : la lecture.
Exemple non réussi :
Comme dit B. Bettelheim dans un extrait... d'autres enfants penseront le contraire vtr

que ch...

5) Je les ai pris selon ce que je pensais, si j'étais d'accord ou non avec le sujet donné.

5 bis) Je mets d'abord mes idées principales sur le brouillon et ensuite j'améliore mes

exemples au fur et à mesure que je recopie ma dissertation.

6) Pas particulièrement.

les
: i l



26 -ZE (ZENA)

l) Un exemple ça sert à démontrer quelque chose ou à démontrer le contraire d'un fait.

Ça sert à faire comprendre une notion.

2) On a besoin d'employé un exemple pour expliquer quelque.chose pour coflrmenter, on

en a aussi besoin quand on veut faire changer d'avis, quand on veut insister sur un fait.

3) Un exemple peut être un conseille ou une idée qui fait réfléchir à un problème.

4) - 2ème partie $2 - héros.
iest réussi p"trJqu" c'est bien formulé la phrase qui le précède colle bien avec I'exemple

et puis cet exemple peut mieux faire comprendre le sens de la phrase.
- lère partie $1 - lecture.
Ce n'est pas réussi parce que ça vient trop brusque, on dirait que je I'ai mis pour

seulement avoir un exemple. C'est très court mal formulé.

5) Le premier exemple j'ai demandé à mon père s'il n'avait pas une idée.

Le deuxième exemple je n'anivais pas waiment à trouver je me suis aidée de ma

dissertation sur la télévision.

5 bis) Le premier en écrivant le deuxième aussi.

6) Ça serait interessant d'avoir une idée comment pourrait-on construire un exemple

puisque jamais on a eu des cours concernant I'exemple.
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