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Introduction générale 



Introduction Générale  
 
 

 

Parmi les recherches qui se sont intéressées à la matière Technique du Travail 

Universitaire [TTU], précédemment appelée Méthodologie du Travail Universitaire [MTU], 

il y a celle de Belkassa (2013) qui a consisté à étudier l’approche pragmatique de 

l’enseignement des discours universitaires dans le module MTU. 

 

Contrairement à cette étude, dans la présente, nous allons nous intéresser aux principes 

de l’approche par compétences dans l’enseignement-apprentissage de la matière TTU
1
. Nous 

allons tenter de répondre à la question : dans quelle mesure l’enseignement-apprentissage de 

ladite matière est conforme auxdits principes ? Nous allons aussi tenter de mettre en place 

une proposition
2
 didactique visant une meilleure prise en charge des principes déjà cités. 

 

Nous supposons que le degré de conformité des pratiques enseignantes aux principes de 

l’approche par compétence est insuffisant. 

 

Pour vérifier nos hypothèses, nous comptons procéder à des observations des pratiques 

enseignantes, analyser les cahiers ainsi que les polycopiés de matière TTU et distribuer des 

questionnaires aux étudiants de la première année français. 

 

Notre travail de recherche sera, essentiellement, organisé autour de deux chapitres 

cohérents. Le premier chapitre sera consacré à l’analyse du corpus. Le second à la 

proposition didactique. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
1 Dans la matière TTU, nous pouvons enseigner plusieurs genres, à l’exemple du résumé, de la prise de note, 
de la fiche de lecture, du compte rendu, etc. il ne nous est pas possible de proposer des séquences didactiques 
pour chacun de ces genres. Nous allons nous intéresser au compte rendu de lecture.

 

 

2 Notre proposition ne peut pas prendre en charge tous les principes de l’approche par compétences car 
certains d’entre eux nécessitent que la proposition soit mise en œuvre. Ce qui n’est pas possible dans notre 
cas. 
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Chapitre I : les principes de l’approche par compétences dans 
l’enseignement apprentissage de la matière TTU  
 
 

Ce chapitre sera consacré à la définition de l'approche par compétences, l'énumération 

de ses principes, l'analyse des résultats des questionnaires, des polycopiés et des séances 

d'observation. Tout cela sera fait dans le but de vérifier le degré de la conformité des principes 

de l’approche par compétences dans l'enseignement-apprentissage dans la matière Technique 

du Travail Universitaire [T.T.U 1]. 

 

1. Approche par compétences 
 
 

D’après Haji (2016) « L’approche par compétence est une notion qui s’est développée 

au début des années 1990 qui vise à construire l’enseignement sur la base de savoir-faire, 

évalués dans le cadre de la réalisation d’un ensemble de tâches complexes. L’enseignement 

devient alors apprentissage». Le même auteur poursuit en disant que « Cette notion est donc 
 
à différencier de l’approche par objectifs, ou par connaissances, qui base l’enseignement sur 

l’acquisition de la connaissance théorique seules nécessaires à l’étudiant pour progresser 
 
dans son parcours éducatif » (cité par Haji 2016, p.1) 
 

En traitant de l’approche par compétences, Harouchi (2017, p.1) précise que cette 

approche : « cherche donc à remédier aux limites et aux insuffisances de la pédagogique 

centrée sur le savoir. Elle consiste essentiellement en une analyse rigoureuse de la fonction de 

travail à laquelle on souhaite préparer des lauréats. On identifie ainsi, à partir des meilleures 

pratiques, les compétences, les savoirs et les attitudes nécessaires ». 

 

Le Ministre de l’Education et du Loisir et du Sport du Québec (2006), de son côté, 

déclare qu’« un programme axé sur le développement de compétences vise, entre autres 

choses, à ce que les connaissances puissent servir d'outils pour l'action comme pour la 

pensée, qui est aussi une forme d'agir». Il ajoute en disant que « Dans cette perspective, 

l’apprentissage est considéré comme un processus dont l’élève est le premier artisan. Il est 

favorisé de façon toute particulière par des situations qui représentent un réel défi pour 

l’élève, c’est-à-dire des situations qui entraînent une remise en question de ses connaissances 

et de ses représentations personnelles » (cité par Chartrand 2008, p.10). 

 

Pour Boudreault (2010) l’approche par compétences « a donc pour effet de développer 

la pensée globale chez les étudiants. Ainsi les connaissances (savoirs) présentées 
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Chapitre I : les principes de l’approche par compétences dans 
l’enseignement apprentissage de la matière TTU  
 
 

ne sont plus isolées des gestes techniques (savoir-faire), pas plus que ceux-ci ne sont isolés 

des attitudes (savoir-être) exigées pour les accomplir adéquatement dans un contexte donné». 

 

2. Principes de l’approche par compétences 
 

Perrenoud (2002) a énuméré des stratégies de lutte contre l’échec scolaire. Ces 

stratégies peuvent être considérées comme étant des principes de l’approche par 

compétences : 

 

• « Créer des situations didactiques porteuses de sens et d’apprentissages.   

   
• Les différencier pour que chaque élève soit sollicité dans sa zone de proche 

développement.  

   
• Développer une observation formative et une régulation interactive en 

situation en travaillant sur les objectifs obstacles.  

   
• Maitriser les effets de relations intersubjectives et de la distance culturelle 

sur la communication didactique.  

  

• Individualiser les parcours de formation dans le cycle d’apprentissage  
 

pluriannuels». 

 

En effet, Robert (2008, p.13) affirme- t-il que «L’APC répond aux besoins de 

l’apprenant ». 

 

Enfin, selon Miled (2005) l’approche par compétences se focalise sur 

plusieurs principes et parmi ses principes il y a : 

 

• « Intégrer les apprentissages au lieu de les faire acquérir de façon séparée, 

cloisonnée ou juxtaposée. Avec l'APC, on passe d'un apprentissage 

cloisonné des savoirs à un apprentissage intégré qui leur donne sens;  
   

• Déterminer et installer des compétences pour une insertion  

Socioprofessionnelle appropriée ou pour développer des capacités 

mentales utiles dans différentes situations. Il s'agit ici de développer 

des compétences transversales (telle: analyser une situation)» (cité 

par Ait Amar, 2014, p. 8). 
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Chapitre I : les principes de l’approche par compétences dans 
l’enseignement apprentissage de la matière TTU  
 
 

A travers ce qui vient d’être dit nous concluons que les principes de l'approche par 

compétences sont les suivants : les situations didactiques porteuses de sens, la zone de 

développement prochain [ZDP], des situations remettant en question les connaissances de 

l’apprenant, la réponse aux besoins de l’apprenant, les objectifs obstacles, la maitrise des 

effets de relations intersubjective, l'observation formative, la maitrise de la distance culturelle, 

l'individualisation des parcours de formation, l'activité de l’apprenant, l'autonomie, le savoir 

pratique, la régulation interactive, l'évaluation formative, l’auto-remédiation et le travail 

collectif. 

 

3. Analyse du corpus 

 

3.1. Analyse des résultats du questionnaire 
 

3.1.1. Description du questionnaire 
 

Le questionnaire que nous avons élaboré contient dix-huit questions fermées, et ce, 

pour que les étudiants ne rencontrent aucune difficulté à s’exprimer et, aussi, pour que 

leurs réponses soient précises. Pour les formuler, nous nous sommes inspirés de Perrenoud 

(2002), Miled (2005, cité par Ait Amar, 2014, p.8), MELS (2006, cité par Chartrand 2008, 

p.10) et de Robert (2008) 

 

Notre questionnaire est distribué à 81 étudiants de première année Licence, littérature et 

langue française, promotion 2016/2017. La distribution est faite au cours des travaux dirigés 

[TD] du module Technique du Travail Universitaire [TTU1]. 
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Chapitre I : les principes de l’approche par compétences dans 
l’enseignement apprentissage de la matière TTU  

 
 

1. Ce tableau rassemble les questions de notre questionnaire selon les principes 

de l’APC 

 Les principes de l’approche par Les questions 

 compétences  

 Les situations didactiques porteuses de sens On vous met dans des situations 
   d’apprentissage qui ont un sens pour vous ? 
    

   Les connaissances que vous acquériez 
   pendant les TD vous servent dans votre vie 

   sociale ? 

 La zone de développement prochain Vous sollicitez l’aide de l’enseignant afin de 

   réaliser les activités qu’on vous propose ? 

 Des situations remettant en question les On vous met dans des situations 
 connaissances de l’apprenant d’apprentissage qui remettent en question 

   certaines de vos connaissances ? 

 La réponse aux besoins de l’apprenant Ce que vous apprenez dans la matière de 

   l'écrit répond à vos besoins ? 

 Les objectifs obstacles Rencontrez-vous des difficultés lors de la 

   réalisation des activités qu’on vous propose ? 

 La maitrise des effets de relations Vous n’êtes pas gêné quand l’un de vos 
 Intersubjectives camarades propose des idées qui sont 

   différentes des vôtres ? 

 L'observation formative L’enseignant remédie à vos lacunes sans 

   vous interroger sur quoi que ce soit ? 

 La maitrise de la distance culturelle Vous collaborez avec les camarades de votre 

   groupe malgré les différences culturelles ? 

 L'individualisation des parcours de formation Il arrive à l’enseignant de vous faire 
   travailler au même temps sur différentes 

   activités qui traitent d’une même notion ? 

 L'activité de l’apprenant Durant les TD, c’est l’enseignant qui parle 
   plus que l’apprenant ? 
    

   Participez-vous en classe ? 

 L'autonomie Préparez-vous les cours avant qu’ils n’aient 

   lieu ? 

 Le savoir pratique Pendant les TD, l’enseignant se focalise sur : 
   - savoirs pratiques - savoirs théoriques – les 

   deux savoirs. 

 La régulation interactive L’enseignant remédie  à vos lacunes en 

   interagissant avec vous ? 

 L'évaluation formative Après chaque évaluation, on vous organise 

   des séances de rattrapage ? 

 L’auto-remédiation Procédez-vous à la remédiation de vos 

   propres lacunes ? 

 le Travail collectif Réalisez-vous les activités en groupes ? 
    

 

1 Nous tenons à signaler que pour réaliser l’analyse de notre questionnaire, nous avons suivi la méthodologie de
  

Benberkane (2015). 
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3.1.2. Interprétation des résultats du questionnaire 
 

Dans ce qui suit, nous allons rendre compte des résultats de nos questionnaires par 

rapport à chaque principe. 
 

1. Les situations didactiques porteuses de sens 
 

D’après le graphique ci-dessous, nous remarquons que la plupart des étudiants trouvent 

que les situations d’apprentissage ont un sens. Cela pourrait avoir comme effet de développer 

chez les apprenants un esprit créatif éveillant leur démarche d'étude. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Graphique 1 : Situations didactiques 
 
 

Nous remarquons à travers ce graphique que la majorité des apprenants acquiert des 

connaissances qui leurs servent dans leur vie sociale pendant les TD. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Graphique 2 : Reflet du savoir sur la vie sociale
2 

 

2. La zone de développement prochain [ZDP] 
 

Nous avons constaté d'après le graphique ci-dessous que la moitié des étudiants 

interrogés demandent rarement l'aide à leurs enseignants. Cela signifie qu'ils trouvent que les 

activités et les situations proposées sont plus au moins faciles, ce qui peut leurs sembler 

comme inutile de le solliciter. Ces résultats montrent que le principe de la zone de 

développement prochain n'est pas tout à fait respecté. 
 
 
 

 

2 Il est à noter que deux étudiants se sont abstenus de répondre à la question du graphique numéro deux.
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Graphique 3 : développement proximal 
 
 

3. Des situations remettant en question les connaissances de l’apprenant 
 

Nous remarquons, à partir des résultats de ce graphique, que la majorité des étudiants 

interrogés répond de manière affirmative. Cela signifie qu'ils élaborent des cours basés sur 

des connaissances déjà acquises pour en développer de nouvelles. Donc, la remise en question 

des connaissances de l'apprenant est mise en pratique par la majorité des enseignants. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Graphique 4 : la remise en question des connaissances 
 
 

4. La réponse aux besoins de l’apprenant 
 

Les données de ce graphique montrent que la plupart des apprenants interrogés 

affirment que la pratique de l'écrit répond à leurs attentes. Cela montre que le principe de « 

réponse aux besoins » est pris en considération. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Graphique 5 : les réponses aux besoins par l’écrit 
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5. Les objectifs obstacles 
 

Ce graphique nous montre que plus de la moitié d’étudiants interrogés ne 

rencontrent pas de difficultés majeures au moment des cours. 

 

Par conséquent, les activités proposées sont accessibles au plus grand nombre et 

les étudiants les réalisent facilement. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Graphique 6: Situations obstacles 
 
 

6. La maîtrise des effets de relations intersubjectives 
 

Dans le graphique suivant nous remarquons que la majorité des apprenants 

accepte l’échange d’idées avec l’autre. 

 

Vu les résultats obtenus. Nous pouvons dire que le principe de «maîtrise des effets 

de relations intersubjectives» est respecté. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Graphique 7 : Echange d’idées 
 
 

7. L’observation formative 
 

Les données de ce graphique, montrent que plus de la moitié des enseignants ne 

remédient pas aux lacunes des apprenants sans les interroger sur quoi que ce soit. Donc, le 

principe de « l'observation formative » n'est pas trop respecté. 
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Graphique 8 : Développement d’observation formative 
 

8. La maitrise de la distance culturelle 
 

D’après ce graphique nous constatons que la majorité des étudiants collaborententre 

eux et même avec les différences culturelles. Donc, l'effet de la distance culturelle est maîtrisé 

chez l'ensemble des étudiants. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Graphique 9 : Les différences culturelles 
 
 

9. L’individualisation des parcours de formation 
 

D’après le graphique ci-dessous nous remarquons que la plupart des éléments 

questionnés répondent affirmativement au fait que l’enseignant travaillait sur différentes 

activités qui traitent d’une même notion. Le principe « individualisations des parcours de 

formation » est pris en compte par les enseignants. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Graphique 10 : Multi-activité 
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10. L’activité de l’apprenant 
 

Les données obtenues dans ce graphique nous montrent que l’enseignant parle plus que 

l’étudiant durant le TD. Donc, les étudiants sont plutôt passifs. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Graphique 11 : Interaction en classe 
 
 

Selon le graphique ci-dessous, nous constatons que la plupart des apprenants prend part 

à la construction du cours. Cela, montre que l’apprenant fait preuve d’activité et d'intérêt. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Graphique 12 : Interaction en classe 
 
 

11. L'autonomie 
 

D’après les résultats obtenus nous remarquons que les cours ne sont pas préparés avant 

qu’ils n’aient lieu. Ceci dit que l'auto-construction n'est pas fréquent et l'apprenant n'évalue 

pas son niveau ne remédie pas ses lacunes. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Graphique 13 : Auto-construction 
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12. Le savoir pratique 
 

Les donnés de ce graphique nous font comprendre que presque la moitié des étudiants 

ont répondu que l’enseignant se focalise sur savoirs pratiques et plus d'un quart répond que 

l’enseignant se base sur savoirs théoriques. Seulement une petite partie trouve que le 

professeur se focalise sur les deux savoirs. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Graphique 14 : Les savoirs proposés 
 

 

13. La régulation interactive 
 

Nous remarquons, d'après le graphique ci-dessous que presque la totalité des 

apprenants questionnés répondent par « oui ». Les enseignants remédient à leurs lacunes en 

interagissant avec eux. Par ailleurs, ces résultats nous font savoir que l’interaction entre 

l'enseignant et ses apprenants est très fréquente. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Graphique15 : Evaluation interactive 
 
 

14. L’évaluation formative 
 
 

D'après les données obtenues, nous constatons que souvent, à la suite des 

évaluations, le professeur n’organise pas des séances de rattrapage. Donc, les séances 

de remédiations manquent. 
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Graphique 16: Remédiation 
 

15. L’auto-remédiation 
 

Le graphique ci-dessous nous conduit au constat suivant : les apprenants qui procèdent 
 

à la remédiation de leurs lacunes sont plus nombreux que ceux qui ne procèdent pas à la 

remédiation de leurs propres lacunes. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Graphique 17 : Accomplissement de manques 
 
 

16. Le Travail collectif 
 

Le graphique ci-dessous nous montre que la partie majeure des apprenants réalise les 

activités proposées avec leurs camarades. Donc, le principe de «travail collectif » est pris en 

considération. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Graphique 18 : Le travail en groupe 
 
 

D’après les résultats auxquels nous sommes arrivés, nous en déduisons la conclusion 

suivante : « les situations didactiques porteuses de sens », « des situations remettant en 

question les réponses de l’apprenant », « la réponse aux besoins de l’apprenant », « les 

objectifs obstacles », « la maitrise des effets de relations intersubjectives », « la maitrise de la 
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distance culturelle », « l’individualisation des parcours de formation », « la régulation 

interactive » et « le travail collectif » sont conformes aux principes de l’approche par 

compétences. 
 

Par contre, l’ensemble  de ses principes :  « la  zone de développement prochain », 
 

« l’observation formative », « l’activité de l’apprenant », « l’autonomie », « le savoir pratique 

», « l’évaluation formative », « l’auto-remédiation » ne sont pas respectés. 
 

3.2. Analyse des résultats des séances d’observations 
 

3.2.1. Description de grille d’observation 
 

Les observations seront faites à l’aide de la grille ci-dessous. Voici les principes
3

 qu’elle 

permet de vérifier : La zone de développement prochain [ZDP], la régulation interactive, les 

objectifs obstacles, le travail en groupe et la maitrise des effets de relation intersubjective. Ces 

derniers servent à vérifier le degré de la conformité des pratiques enseignantes aux principes de 

l'approche par compétence. 
 

Notre grille comporte, donc, cinq questions principales dont la première est la suivante : « 

Les étudiants réalisent-ils les activités qu’on leur propose sans se faire aider par un enseignant 

ou un camarade ? ». Son but est d’examiner le principe de la zone de développement prochain 

[ZDP]. La deuxième question « Y a-t-il régulation interactive ? » consiste à mettre en avant le 

principe de régulation interactive. La troisième question « les apprenants trouvent-ils des 

difficultés à réaliser les activités ? » vise principalement à vérifier le principe d’objectifs 

obstacles. Quant à la quatrième et cinquième question qui sont les suivantes : « Les étudiants 

travaillent-ils en groupes ? », « Y a-t-il interaction entre les apprenants ? », elles portent sur 

l’effet de relation intersubjectif et le principe du travail collectif. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
3 Nous tenons a rappeler que pour élaborer notre questionnaire, nous nous sommes inspirées des dires de plusieurs auteurs, 
parmi eux il ya : Perrenoud (2002) , Miled(cité par Ait amar, 2014, p.8), et MELS (2006)
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Grille 1 : Grille d’observation 

 

 Grille d’observation   
     

N° La conformité des pratiques enseignantes aux principes de    

 l’approche par compétences    

  - ± + 
     

1 Les étudiants réalisent les activités qu’on leur propose sans se    

 faire aider par l’enseignant ou un camarade ?    
     

2 Y a-t-il régulation interactive ?    
     

3 Les apprenants trouvent-ils des difficultés à réaliser les activités    

 ?    
     

4 Les étudiants travaillent en groupes ?    

     

5 Y a-t-il interaction entre les apprenants ?    
     

 
 

Pour répondre aux questions de notre grille, nous avons réalisé onze séances 

d’observation. Ces dernières ont été réalisé avec cinq groupes de première année Licence 

langue et littérature française. 
 

Nous avons pu constater que la majorité des apprenants parlaient la langue française 

couramment sans recours à la langue maternelle. Nous avons noté également qu’ils 

demandaient souvent l’aide à leurs camarades, comme ils sollicitaient de temps à autre l’aide 

de leurs enseignants. Dans ce cas les apprenants sont soutenus dans la réalisation de leurs 

activités. Ces dernières se situent au-delà de la zone de développement prochain donc 

l’enseignant intervenait. 
 

Nous avons remarqué que les enseignants remédient aux lacunes de ses apprenants, et 

demandent aux autres étudiants de corriger les erreurs de leurs camarades. Ce qui montre 

l’existence de principe de « régulation interactive », d’ailleurs pendant nos observations, nous 

avons remarqué que la plupart des enseignants aident les apprenants dans la réalisation de 

leurs activités tout en essayant de lui détecter leurs erreurs l’interaction entre l’enseignant et 

ses apprenants. 
 

De plus, nous avons constaté que les étudiants n’éprouvent pas de difficultés pendant 

l’apprentissage de la matière, ce qui résulte que le principe de « l’objectif obstacle »n’est pas 

favorisé. Ce qui peut provoquer de sérieux problème pour l’apprenant et le rendre passif et 

moins motivé. 
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Il arrive rarement à l’enseignant d’organiser ses étudiants en petits groupes pour 

discuter et tirer profit de l’importance du travail collectif. 
 

De plus, nous avons aussi observé que « la maitrise des effets de relation 

intersubjective » est uniquement favorisée dans cinq ou six séances, vu que les étudiants ne 

travaillaient pas en groupe. Donc, ils ont du mal à collaborer et échanger leurs idées. 
 

Les résultats de notre analyse sont résumé dans la grille ci-dessous. 
 

 

3.2.2. Analyse des résultats des sciences d’observation 

Grille 2 : résultats des sciences d’observation 

 Grille d’observation    

     

N° La conformité des pratiques enseignantes aux principes de - ± + 

 l’approche par compétences    
     

1 Les étudiants réalisent les activités qu’on leur propose sans se faire   X 

 aider par l’enseignant ou un camarade ?    
     

2 Y a-t-il régulation interactive ?   X 
     

3 Les apprenants trouvent-ils des difficultés à réaliser les activités ? X   
     

4 Les étudiants travaillent en groupes ?  X  

     

5 Y a-t-il interaction entre les apprenants ?  X  
     

 
 

3.3. Analyse des résultats des documents écrits 
 

L’analyse des documents écrits est faite grâce à la grille qui suit. 
 

 Grille d’analyse      
       

N° La conformité des pratiques enseignantes aux -  +  + 

 principes de l’approche par compétence      
       

1 Les genres qui sont enseignés sont-ils en rapport avec la      

 vie socioprofessionnelle des apprenants ?      
       

2 Y a-t-il proposition d’activité ?      
       

3 Cherche-t-on à faire  acquérir à l’étudiant du savoir      

 pratique ?      
       

4 Propose-t-on aux étudiants activités qui traitent d’une      
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même notion ? 
 

5 Demande-t-on aux étudiants de s’organiser en groupes ? 
 

6 Les points de langue sont-ils enseignés différemment ? 
 

 

Nous avons remarqué à travers l'analyse du programme et les quatre cahiers de 

différents groupes du module TTU que les genres enseignés leur servent dans leurs vies 

sociales et professionnelle. Ceci dit que les situations dans lesquelles les enseignants les 

mettent sont sensées et importante, comme : la rédaction d’un résumé, d’une fiche de lecture, 

d’un compte rendu, d’une prise de note, d’un exposé oral, de la synthèse de document. 

 
 

Après analyse des cahiers (Cf. annexe. A13.1), (Cf. annexe. A13.2), (Cf. annexe. 

A13.3), (Cf. annexe. A13.4), nous avons remarqué également que la proposition d'activités se 

fait rarement et nous signalons cette présence que dans deux cahiers. Exemple : (Cf. annexe. 

A13.2), (Cf. annexe. A13.3). 

 

 

Nous avons noté aussi que les enseignants cherchaient rarement à faire acquérir aux 

apprenants les savoirs pratiques. Exemple : (Cf. annexe.13. 1), (Cf. annexe.13. 4). 

 

 

D’après les documents écrits que nous avons analysés, nous avons constaté que la 

proposition des différentes activités qui traitent d’une même notion n’est pas convenablement 

faite et les points de langue ne sont pas enseignés différemment. Nous pouvons déduire que le 

programme et ce qui est enseigné ne sont pas conformes au principe de l’individualisation des 

parcours de formation. Exemples : (Cf. annexe.13. 1), (Cf. annexe.13. 2), (Cf. annexe.13. 4). 

 

 

Nous avons observé que le travail collectif n'est pas favorisé dans les documents traités. 

Pourtant, comme nous l'avons vu lors de nos séances d’observations, un nombre important 

des étudiants acquiert des connaissances quand ils travaillent en groupes. Exemples : (Cf. 

annexe.13. 1), (Cf. annexe.13. 2), (Cf. annexe.13. 4). 
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3.3.2. Les résultats de l’analyse des polycopies, programme et cours de Technique du 

Travail Universitaire [TTU 1] 

 

La grille qui suit résume les résultats obtenus. 
 

Grille 4 : grille des résultats d’analyse
4 

 

 Grille d’analyse      
       

N° La conformité des pratiques enseignantes aux - +  + 

 principes de l’approche par compétences      
       

1 Les genres qui sont enseignés sont-ils en rapport avec la     X 

 vie socioprofessionnelle des apprenants ?      
     

2 Y a-t-il proposition d’activité ?  X  
     

3 Cherche-t-on à faire  acquérir à l’étudiant du savoir  X  

 pratique ?      
     

4 Propose-t-on aux étudiants activités qui traitent d’une  X  

 même notion ?      
       

5 Demande-t-on aux étudiants de s’organiser en groupes ? X     
       

6 Les points de longue sont-ils enseignés différemment ? X     
       

 
 

 

Cette grille montre que seulement le principe de « situations didactiques porteuses de 

sens » est respecté. 

 

Et, deux  principes qui sont  plus  ou moins respectés, celui de « l’activité de 
 

l’apprenant » et celui de « savoirs pratiques ». 
 
 

Ceux qui ne sont pas respectés sont : « l’individualisation des parcours de 
 

formation », « le travail collectif ».  
 
 
 
 
 
 

 

4 Les cours et les polycopies sont intégrés dans les annexes
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Dans cette partie nous avons défini l’approche par compétences ainsi que ses 

principaux principes. Ensuite, nous avons abordé l’analyse de notre corpus qui nous a permis 

de confirmer notre hypothèse de départ qui est : les pratiques enseignantes ne sont pas tout à 

fait conformes aux principes de l’approche par compétences. 

 

Dans le deuxième chapitre nous allons définir le compte rendu de lecture. Ensuite, 

nous allons terminer notre chapitre par la proposition d’une séquence didactique pour 

l’enseignement apprentissage d’un compte rendu de lecture en technique du travail 

universitaire. 
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Dans ce dernier chapitre nous allons aborder la définition du genre discursif tout en 

mettant l’accent sur le compte rendu de lecture. Ensuite, nous allons dégager ses 

caractéristiques en nous appuyant sur le modèle de Chartrand (2008). 
 

Pour terminer, nous proposerons une séquence didactique pour l’enseignement du 

compte rendu de lecture en première année Licence. 
 

1. Le genre discursif 
 

1.1. La définition du genre discursif 

 

Dolz et Schneuwly (1997, p.29) définissent les genres comme « formes relativement 

stables que prennent les énoncés dans des situations habituelles, des entités culturelles 

intermédiaires qui permettent de stabiliser les éléments formels et rituels des pratiques 

langagières ». 
 

Maingueneau (2007, p.29) assure qu’« À partir du moment où on met l’activité discursive 

au centre de l’enseignement du français, on rencontre inévitablement la catégorie du genre, 

qui se situe précisément à l’articulation des contraintes linguistiques et des contraintes 

situationnelles ». 
 

Cheseaux (2010, p. 9), de son côté, dit qu’« ils peuvent être considérés comme un lien 

entre l'école et les pratiques sociales. Les genres permettent aux apprenants d'appréhender les 

pratiques sociales en construisant des références culturelles. Par le travail sur les genres, les 

apprenants vont développer leur capacité langagière à la fois au niveau social, cognitif et 

linguistique ». 
 

Chartrand (2008, p.9) met l’accent sur les caractéristiques du genre « Un genre est défini 
 

à partir d’un ensemble de caractéristiques d’ordres divers, dont la configuration et 

l’importance relative varient d’un genre à un autre ». 
 

1.1.2. les caractéristiques du genre discursif  
Chartrand (2008, p.26) propose cinq dimensions qui caractérisent le genre : « - 

communicationnelles : situation de communication! : but ou intention de communication; 

énonciateur et destinataire!; lieu social de production / réception!; temps et lieu!; 
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- discursives : mode de mise en discours dominant!: narration, description, 

argumentation…; univers représenté; thèmes traités!; 
 

- textuelles : structuration de l’information!: plan de texte, séquences textuelles!; 
 

- linguistiques : structures et formes langagières!; 
 

- graphiques : iconographie et marques graphiques, mise en page; 
 

- matérielles : supports divers!: livre, affiche, dépliant, site Web, courriel, etc. » (Cité par 

Ammouden, 2015, p. 8). 
 

Le genre auquel nous nous intéressons est le compte rendu. 
 

1.1.3. La définition du compte rendu 

 

Faye (2008, p. 26) définit le compte rendu comme suit : « Un compte rendu est un 

exercice qui est soumis à des règles strictes. Il s'agit d'un exercice de synthèse d'un 

document. Vous devez, à partir d'un document écrit, restituer avec vos propres mots, les 

idées essentielles de l'auteur en respectant un plan que vous avez, au préalable, élaboré. Le 

plan ne devra pas obligatoirement respecter celui du texte d'origine. » 

 

Le compte rendu, selon Abdennebi (2014, p. 2), « est la dernière étape d’un 

apprentissage inscrit dans le cadre d’une séquence ». 

 

Nous signalons qu’il y a cinq types de compte rendu comme les a précisés Fayat 

(2009, p.5) « […] il faut tout d’abord savoir que cinq types de comptes rendus circulent 

actuellement dans le monde professionnel ». 

 

Les comptes rendus de réunion et de visite se diffèrent de ceux de conférence, de 

dossier et de « lecture ». Ce dernier constitue l’objet de notre travail, quand à elle, Fayat 

(2009) : « les méthodes synoptique peuvent être également l’outil de travail des prises de 

notes de lecture, de cours ou de conférence. L’approche sera différente de celle des 

réunions où les objectifs des notes sont concentrés sur les contextes à chaque étape de 

l’ordre du jour, les propositions éventuelle, les décisions et les actions à amener ». 

 

1.1.4. La définition du compte rendu de lecture 

 

Selon Renoir (1889, p. 1), « Le compte rendu de lecture est à la fois une pratique et 

un outil ». 
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Selon Aragon et Rinaldy (2013, p.1), le compte rendu de lecture consiste à « Rendre 

compte d'une lecture en la commentant », ajoutent-ils (2013, p.1), 
 

« Définition à minima : 
 

- exposer l'essentiel d'un texte et en faire l'analyse critique. 
 

- Ce n'est pas QU'une explicitation du texte : il doit y avoir une analyse » 
 

1.1.5. L’intérêt du compte rendu de lecture 
 

Le compte rendu de lecture, comme le dit Renoir (1989, p.1), « permet de mieux 

saisir la réception des ouvrages par les contemporain-e-s et de s’informer de l’actualité de 

la production historiographique ». 

 

Faye (2008, p. 26) souligne les quatre intérêts du compte rendu 
 

« - Comprendre un document écrit ; 
 

- Faire preuve d'esprit de synthèse ; 
 

- Organiser et articuler vos idées ; 
 

- Soigner la qualité linguistique de votre français. » 
 

1.2. Les caractéristiques du compte rendu de lecture 
 

1.2.1. Caractéristiques Communicationnelles 
 

1.2.1.1. Intention de communication de l’énonciateur 
 

Selon nos lectures, le compte rendu de lecture sert à dresser un bilan d’analyse 

objectif d’un ouvrage qui s’effectue selon plusieurs angles : 

a. Angle commercial  
Il s’agit d’une présentation de l’ouvrage nouvellement paru réalisé pour une revue à 

fin de le vendre. Exemple : le désir publicitaire est explicitement cité à la fin du compte 

rendu « On peut se procurer l’ouvrage en s’adressant au Conservatoire botanique national 

de Bailleul. Un bon de commande est téléchargeable à l’adresse 

http://www.cbnbl.org/www/ spip.php ?article271 » (Cf. Annexe. A 10). 
 

b. Angle culturel/ littéraire 
 

Pour inciter les lecteurs et les lectrices du compte rendu à prendre l’ouvrage et le 

lire. Exemples : « L’ouvrage se lit avec plaisir et facilité, et stimule un intérêt certain pour 

la pragmatique interactionniste. En outre, il ouvre des perspectives intéressantes pour 

l’avenir des recherches dans ce domaine, et plus généralement dans celui de la 
 

pragmatique » (Cf. annexe. A01). 
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« A la lecture de Thérèse Raquin, on a parfois l’impression d’admirer les 

tableaux des peintres impressionniste comme Cézanne, Manet, Pissaro que Zola 

fréquentaient beaucoup. Zola décrit les paysages, les quais de la Seine avec le même goût 

que ces peintres. 
 

Pour moi, qui ne suis pas du tout passionnée par la littérature, je dois avouer avoir 
 

lu ce roman avec beaucoup d’intérêt. J’ai aussi apprécié l’écriture de Zola, ses 

descriptions de personnages, de paysages mais aussi le suspense et la tension qui monte 

jusqu’au dénouement. » (Cf. annexe. A06). 
 

1.2.1.2. L’énonciateur 
 

Celui qui fait le compte rendu de lecture, qui connait la méthodologie de l’écrire, en 

même temps le lecteur de l’ouvrage traité est dans cette recension, il se manifeste, soit en 

pronom personnel indéfini « on »/ 1 ère personne du pluriel, soit en haut du texte en 

accompagnant le titre ou bien sous forme de signature (nom et fonction sociale /nom seul) 

ou les deux. Nous allons donner des exemples tirés des comptes rendus de lecture que nous 

avons analysés tel suivant : 

➢ Pronom personnel :
  

 

L’apparition de l’énonciateur sous forme de pronom personnel est très peu. 
 

Exemple : « (…) On doit surtout souligner la qualité  du travail  de  synthèse.  (…) » (Cf. 
 

annexe. A01)    pronom personnel indéfini 
 

et « Au-delà du résumé et de la discussion, il nous semble intéressant de mettre ce livre en 

perspective avec la littérature économique traitant du contrôle public du risque(…) » (Cf. 
 

annexe. A01).  pronom personnel de la première personne (C.O.D.) 
➢ Ou bien il se trouve sous d’autres apparitions comme suivent :

 

 

a. En Haut : Exemple : -Mathilde C. (Cf. annexe. A06) nom seul  
 

-Julie Amiot-Guillouet ‘Université Paris-Sorbonne’ (Cf. annexe. A11)   nom et 
 

fonction sociale. 
 

-P.Mériaux (Cf. annexe. A09)   nom seul 

 

b. Signature : Exemple : -Rigas ARVANITIS (Cf. annexe. A05)   nom seul. 

 

-Marion DESQUILBET ‘Ecole d’économie de Toulouse, GREMAQ, INRA’ & Stéphane 

LEMARIE ‘GAEL, INRA et Université Pierre Mendès-France, Grenoble’ (Cf. annexe. 

A02)  nom et fonction sociale 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

31 



Chapitre II Proposition d’une séquence didactique  
 

 

c. Les deux ‘En Haut & Signature’ : 
 

On peut trouver ce que désigne l’énonciateur doublé (en haut et signature) 
 

.Exemple : -Jean-Marie Volet (Cf. annexe. A08)     nom seul 
 

-Frédéric Landragin (Cf. annexe. C01)   nom et fonction sociale 
 
 

1.2.1.3. L’énonciataire 
 

L’énonciateur est le lecteur du compte rendu. Il peut être un étudiant en 
 

phase de rédaction d’une thèse ou d’un mémoire de Master. Exemple «(…) L’étudiant tout 

comme le naturaliste y trouveront les informations nécessaires à une meilleure 

compréhension des forêts du Nord-Pas de Calais. Gestionnaires, propriétaires, techniciens 

et décideurs y trouveront aussi les éléments qui leur permettront une meilleure prise en 

compte du patrimoine naturel dans la gestion sylvicole.(…) » (Cf. annexe. A10). 

 

1.2.2. Caractéristiques Textuelles 
 

1.2.2.1. Division en paragraphes 
 

Le texte du compte rendu de lecture se compose des paragraphes. 
 

1.2.2.2. Plan du texte 
 

Le compte redu de lecture est un texte relativement court en fonction du texte 

original (livre(s), dossier de revue, roman, article, document historique, etc.), qui se 

compose de titre et trois grandes parties (Introduction, développement ‘synthèse et 

analyse’, conclusion). 
 

a. Titre 
 

On garde celui du texte original ou bien on mentionne Compte rendu de lecture 
 

comme titre. Exemple :- « Le traversier » (Cf. annexe. A04)   titre du texte original 
 

- « Compte rendu de lecture » (Cf. annexe. A02), (Cf. annexe. A05) 

b. Introduction 
 

On situe l’auteur qu’il est célèbre et fameux) accompagné de la présentation de 

l’ouvrage, avec la possibilité de se passer d’un des deux : 
 

- Exemple1: Les présentations de l’auteur et son ouvrage sont mêlées 
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-« Philosophe et directeur de recherche au CNRS Roberto Casati livre dans cet 

ouvrage ses réflexions sur ce qu’il nomme le colonialisme numérique qui touche tous les 

domaines de notre vie et notamment l’école. Ce livre est plus un manifeste qu’un essai 

philosophique. En effet, Roberto Casati analyse le colonialisme numérique, ses acteurs et 

ses théories et s’engage à résister en livrant des propositions. » (Cf. annexe. A09). 
 

-« Pietsie Feenstra, Professeur en Etudes cinématographiques à l’université de 

Montpellier,et Maréa Luisa Ortega, Maître de conférences à l’université autonome de 

Madrid, ont réuni les contributions de chercheurs européens et latino-américains 

confirmés pour proposer ce volume qui cherche à dessiner les contours industriels et 

esthétiques du cinéma argentin des années 1990-2000,en proposant en fin de volume des 

indications bibliographiques utiles – quoique pas toujours accessibles pour un lecteur 

français, loin s’en faut .»(Cf. annexe. A11) 
 

-Exemple 2 : 
 

Nous allons mentionner par cet exemple la présentation de l’ouvrage sans celle de 

l’auteur. « Le livre de Marie-Monique Robin, Le monde selon Monsanto, présente une 

enquête journalistique à charge sur les méthodes et pratiques des dirigeants de la 

compagnie Monsanto et les carences des autorités responsables de la réglementation des 

produits fabriqués par elle. » (Cf. annexe. A02) 
 

-Exemple 3 : 
 

Il existe dans cet exemple les deux présentations de la biographie accompagnée de 

celle de l’œuvre. 
 

« Présentation de l’œuvre 
 

La nouvelle intitulée Le traversier a été tirée du recueil Le hamac dans les voiles , 

paru en 1988, aux Éditions BQ littérature, à Beauceville. L’édition d’origine est parue en 

1943 dans le premier mouvement d’une trilogie : Adagio. Cette œuvre nous raconte 

l’histoire d’un vieil homme qui relate ses souvenirs d’un amour de jeunesse perdu. Cette 

nouvelle comporte 10 pages. 
 

Présentation de l’auteur 
 

Félix Leclerc est né à la Tuque, en Haute-Mauricie, en 1914. Après une enfance 

heureuse, il débute ses études classiques à Ottawa, en 1928 qu’il dut interrompre, faute 

d’argent, en 1932. Rédiger le parcours de sa vie en quelques lignes s’avère un exercice 

périlleux, voire fastidieux, puisqu’il a été animateur à la radio, compositeur, auteur, 

interprète, comédien et écrivain. Il est devenu l’un de nos plus grands artistes québécois 
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qui a mis le Québec sur la carte du monde. Parmi les honneurs reçus, il y a celui du « 

premier prix Denise Pelletier », décerné par le Gouvernement du Québec pour l’ensemble 

de son oeuvre théâtrale. Par la suite, il obtient plusieurs autres mentions honorifiques dont 

le prix « Calixa-Lavallée » et la médaille « Bone Merenti de Patri ». On comprend que sa 

mort, survenue le 8 août 1988, ait été suivie d’un deuil général. » (Cf. annexe. A04) 
 

c. Développement : 
 

Cette partie est réservée à la synthèse et l’analyse, dont la longueur du texte original 

est responsable de les mettre ensemble ou une par une. 
 

-Exemple1 : reprendre toutes les idées essentielles du livre puis les analyser. 
 

« III. Résumé de l’œuvre 
 

Térèse Raquin est la fille d’une femme africaine …. (…)Après six mois de mariage, 
 

Laurent et Thérèse ont l'intention de s'assassiner mutuellement. Laurent achète du poison, 

Thérèse cache un couteau. Quand les invités sont partis, Laurent verse un verre d'eau avec 

le poison pour Thérèse, elle prend le couteau, quand ils voient ce qu'ils veulent faire, ils se 

suicident en buvant chacun la moitié du verre. Madame Raquin qui assiste au dénouement, 
 

savoure le spectacle de leur double mort. (…) » (Cf. annexe. A06)    synthèse 
 

« IV. Analyse des personnages 
 

(…) 
 

Thérèse : C’est la névrose et l'hystérie de Thérèse qui tiennent le rôle principal. 

Son existence est réduite aux fluctuations de son tempérament: nerveux au point d'être 

hystérique. Elle est capable de maîtrise d'elle-même et il lui arrive de se transformer en une 

"veuve inconsolée". Après le meurtre de Camille, elle se met à faire des lectures 

exagérément sentimentales qui la font tomber dans une sorte de "rêverie vague". Elle a 

tous les traits d'une vraie héroïne. Son comportement est parfois très ironique avec 

Madame Raquin. Thérèse assume le mal, elle ne se révolte pas. Il ne faut pas oublier 

qu'elle vient d'Algérie, pays du soleil, donc placé sous le signe du feu. Elle est l'Etrangère 

et son étrangeté est inquiétante. Elle vient de l'Afrique lointaine et cela lui permet 

d'emporter les autres personnages du roman vers un Ailleurs et un Inconnu presque 
 

démoniaques.(…) » (Cf. annexe. A06)  analyse 
 

-Exemple 2 : reproduire le texte en amalgamant la synthèse & l’analyse Compte 
 

rendu de lecture pour revue (Cf. annexe. A10)     synthèse analytique. 
 

d. Conclusion : 
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C’est la partie la plus importante dans le compte rendu de lecture là où on fait un 

bilan de l’analyse du texte d’origine. Exemple : « En résumé, c’est un ouvrage très 

complet, fruit de longues années de travail, que nous livre ici le Centre régional de 

phytosociologie de Bailleul. Rédigé dans la continuité du guide des végétations des zones 

humides de la région Nord-Pas de Calais, sa publication arrive au bon moment, alors que 

les Nations Unies ont déclaré 2011 Année internationale des forêts. 
 

On peut se procurer l’ouvrage en s’adressant au Conservatoire botanique national de 

Bailleul. Un bon de commande est téléchargeable à l’adresse http://www.cbnbl.org/www/ 

spip.php? article271 » (Cf. annexe. A10). 
 

1.2.2.3. Structure compositionnelle 
 

a. Séquence dominante 
 

C’est la séquence argumentative qui domine. -Exemple : « Bien plus qu’un simple 

ouvrage de phytosociologie, ce guide est un document de référence qui s’adresse à un 

public varié dans un langage accessible. L’étudiant tout comme le naturaliste y trouveront 

les informations nécessaires à une meilleure compréhension des forêts du Nord-Pas de 

Calais. Gestionnaires, propriétaires, techniciens et décideurs y trouveront aussi les 

éléments qui leur permettront une meilleure prise en compte du patrimoine naturel dans la 

gestion sylvicole. » (Cf. annexe. A10). 

 

b. Possibilité de se trouver dans le corps du compte rendu : 
 

Discours argumentatif, explicatif, descriptif. Nous allons donner des exemples pour 

chacun de ses discours. 
 

• Discours argumentatif :  
 

L’exemple a été déjà donné. 
 
 

• Discours explicatif :  
 

Exemple : « (…) Cet exemple montre que si le livre peut constituer un relais des 

lanceurs d’alerte, il présente également un intérêt pour faire évoluer la manière d’étudier 

certains impacts économiques des OGM(…) ». (Cf. annexe. A02) 
 

  
• Discours descriptif :  

  

- Exemple : « Ce guide débute par un chapitre décrivant les caractéristiques 

topographiques, climatiques, géologiques, paysagères et phytogéographiques du Nord-Pas 

de Calais. Les forêts de la région sont ensuite abordées en évoquant les enjeux écologiques 
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et les menaces, ainsi que leur structuration et leur fonctionnement. (…) » (Cf. annexe. A10) 
 
 

 

1.2.2.4. Système des temps verbaux 
 

On trouve le temps du présent de l’indicatif qui domine avec la possibilité de 

rencontrer d’autres. Exemple1 : «(…) C. Kerbrat-Orecchioni énumère deux tests pour 

déterminer si un verbe est performatif ou non, et montre avec l’exemple particulier de la 

déclaration d’amour que ces tests sont insuffisants. Il en découle que la notion de 

performatif reste intuitive » (Cf. annexe. A01). 

 

-Exemple2 : « Dans son ouvrage, C. Kerbrat-Orecchioni a choisi de ne pas revenir 

sur ces débats. Plutôt que de citer et comparer les arguments de chacun, elle présente 

directement des arguments forts, illustrés avec pertinence. Bien que l’ouvrage ne fasse que 

200 pages bibliographie et index inclus, il impressionne par la quantité de phénomènes et 

d’approches détaillés. Il se distingue également par la clarté de présentation » (Cf. annexe. 
 

A01)  présent et passé de l’indicatif & subjonctif présent 
 

1.2.2.5. Procédés langagiers 
 
 

a. Reformulation : 
 

D’après notre lecture de plusieurs comptes rendus et ses fiches méthodologiques 

nous constatons qu’il existe une reformulation assez étendue dans le compte rendu de 

lecture. -Exemple : « Au début de la nouvelle, Nicolas vit paisiblement en effectuant son 

travail de traversier dans un village. Il n’a jamais songé à déroger de sa vie déjà tracée : 

un mariage avec celle qu’il aime depuis son enfance. Le jour où Guyane entre dans sa vie, 

il n’hésite pas à se faire enjôler par la belle bohémienne. Il commet cette infidélité sans 

penser aux suites tragiques qu’elle engendrera. À la fin, il regrette son attitude puisqu’il se 

retrouve seul avec ses souvenirs malheureux. » (Cf. annexe. A04) 

 

« Les cinq articles constituant le deuxième chapitre sont ainsi d’intéressants 

éclairages sur la façon dont la production et la diffusion de ces œuvres contribue à en faire 

émerger la singularité, confirmant ainsi les analyses pionnières d’Aguilar qui avait 
 

commencé son ouvrage précédemment cité sur une analyse de l’évolution de la production 

cinématographique en Argentine(…) » (Cf. annexe. A11) 
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b. Exemplification : 
 

On apporte, du texte d’origine, des exemples pertinents avec les arguments. -

Exemple : « De plus, Félix Leclerc enrichit son texte de nombreuses figures de style telles 

les comparaisons […] doux comme du foin de grève (p. 67) […] comme un morceau de 

nuage (p. 71). En employant ces figures de style(…) » (Cf. annexe. A04) 

 

« (…) Des exemples présentés dans le livre montrent que ces trois déterminants sont 
 

souvent présents pour des produits de Monsanto (bien qu’il soit difficile de trancher sur 

l’argument de l’insolvabilité sans investigation supplémentaire : Monsanto a causé par le 

passé des dommages majeurs sur l’environnement et la santé, mais il n’est pas exclu que 

l’entreprise soit en mesure de compenser intégralement ces dégâts). (…) » (Cf. annexe. 

A04) 

 

c. Enumération : 
 

On énumère dans le but d’illustrer. -Exemple : « l’auteur pose alors l’idée 

fondamentale de la théorie des actes de langage, à savoir que « tous les énoncés possèdent 

intrinsèquement une valeur d’acte », et peut aborder les problèmes impliqués : 

 

•   la délimitation de la frontière entre illocutoire et perlocutoire ; 
 

•   l’inventaire des actes illocutoires (et l’identification des critères de distinction) ; 
 

• L’identification des conditions de réussite ;  
 

•  le cas des actes de langage indirects. 
 

Le deuxième chapitre s’attache à décrire ces actes indirects. L’auteur, reprenant la 

formule « quand dire, c’est faire », propose les définitions suivantes : 
 

1. « quand dire, c’est faire une chose sous les apparences d’une autre » : un acte 

de langage peut être formulé « indirectement, sous le couvert d’un autre acte » ; 
 

2. « quand dire, c’est faire plusieurs choses à la fois » : une même 

réalisation linguistique peut exprimer plusieurs actes 
 

(…) » (Cf. annexe. A01) 
 

1.1.3. Sémantiques 
 

1.1.3.1. Champs sémantique : lié au thème du texte. -Exemple : l’auteur parle du ‘Guide 

des végétations’ forestières donc on trouve au sein du texte ce qui a une relation 

comme : « (…) conversion des plantations de peupliers ou de résineux, 

 
 
 
 
 
 

 

37 



Chapitre II Proposition d’une séquence didactique  
 

débroussaillage, contrôle des espèces exotiques envahissantes, gestion des 

lisières, fauche exportatrice, etc. (…) » (Cf. annexe. A10) 
 

a. L’utilisation des adverbes : 
 

Pour exprimer la probabilité, la fréquence, etc. -Exemple : «(…) une comparaison 

souvent proposée par ailleurs. »(Cf. annexe. A11), « Dans cette acceptation du terme de 

colonialisme numérique(…) des luddistes contre le numérique mais simplement des 

partisans du principe de précaution. (…) » (Cf. annexe. A09) 
 

b. L’utilisation des adjectifs soit mélioratifs, soit péjoratifs : 
 

Nous allons sélectionner des adjectifs mélioratifs et autres péjoratifs dans les 

exemples qui suivent : « (…) En résumé, c’est un ouvrage très complet, fruit de longues 

années de travail, (…) » (Cf. annexe. A10). 

 

c. L’utilisation des connecteurs logiques 
 
 

-Exemple : « Dans une dernière partie, Roberto Casati examine la question des 

traces (…) En conclusion, Roberto Casati s’engage autour de propositions. Il faut selon lui 

bien distinguer (…) » (Cf. Annexe. A09) 

 

1.1.3.2. L’emploi particulier du lexique 
 

On utilise un vocabulaire simple et clair. Exemple : « Roberto Casati invite alors 

le lecteur à chercher un usage négocié des technologies, à les transformer, à les 

réadapter (…) » (Cf. annexe. A09) 
 

1.1.4. Grammaticale : 

1.1.4.1. L’emploi privilégié des structures des phrases : 
 

a. Phrase impersonnelle :-Exemple :«(…) L’idée est qu’il n’y a pas de correspondance 

entre une réalisation linguistique et un acte (…) ». (Cf. annexe. A01), « Le second terme 

qu’il est important de définir » (Cf. annexe. A09) 
 

b. Phrase passive : -Exemple : « celle de force illocutoire de J.R Searle est définie 

comme la comp santé de l’énoncé qui lui donne sa valeur d’acte et qui vient s’ajouter 

au contenu propositionnel, c’est à dire à la proposition -au sens logique du terme-

portée par l’énoncé ». 

 

c. Phrase coordonnées /juxtaposées : -Exemple : « Ces expressions frappent 

l’imagination du lecteur et attirent son attention. » (Cf. annexe. A07) 
 

 coordination 
 

«(…) L’auteur utilise cet exemple pour illustrer la conjonction des savoirs locaux 

botaniques et médicaux que L’Empereur recueillit en Inde(.) Il est aussi un exemple de la 
 
circulation des savoirs (…) ». (Cf. annexe. A05) juxtaposition 
 

 

38 



 

Chapitre II Proposition d’une séquence didactique  
 
 
 

d. Phrase emphatique : - Exemple : « C’est là un livre qui est fait pour durer. » (Cf. 

annexe. A05) 

 

1.1.4.2. L’utilisation de la ponctuation 
 

Elle est une ponctuation neutre comme la nature de notre genre. Exemple : « (…) 
 

2. « quand dire, c’est faire plusieurs choses à la fois » : une même réalisation 

linguistique peut exprimer plusieurs actes. 
 

L’idée est qu’il n’y a pas de correspondance entre une réalisation linguistique et un 

acte. Dans le cadre de la première définition, cette idée est développée avec une distinction 

entre réalisation directe (« passe-moi le sel ») et réalisation indirecte, celle-ci se 

distinguant entre conventionnelle (« peux-tu me passer le sel ? »), (…) ». (Cf. annexe. A01) 
 

1.1.4.3. Graphique 
 

1.1.4.4. Caractère gras : On peut trouver le caractère gras dans le compte rendu de lecture 

pour signaler des mots importante comme il est indiqué à l’exemple. 
 

- Exemple : « Ainsi, le colonialisme numérique est une migration d’une activité vers le 

numérique fondé (…).Les colons numériques sont alors les acteurs qui cherchent par tous 
 

les moyens (…) » (Cf. annexe. A09) C. Gras 
 
 

 

1.1.4.5. En italique : -Exemple : « (…) Il présente plusieurs exemples documentés de 

responsables de la Foodand Drug Administration (FDA) et de 

l’Environnemental Protection Agency (EPA), (…) » (Cf. annexe. A02) 
  

1.1.4.6. Photo : - Exemple : (Cf. annexe. A06)  

 

1.1.4.7. Image : -Exemple : (Cf. annexe. A10)  
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2. La séquence didactique 

 

2.1. La définition de la séquence didactique 
 

La séquence didactique est un ensemble des activités servent à atteindre un objectif(s) 

précis comme PHILIPPS (2005, p.9) la définit « La séquence est un ensemble continu ou 

discontinu de séances, articulées entre-elles dans le temps et organisées autour d’une ou 

plusieurs activités en vue d’atteindre un ou plusieurs objectifs. » 

 

Dans le même sens Rougier, souligne, (2009) « la séquence est un ensemble continu ou 

discontinu de séances articulées entre elles dans le temps et organisées autour d’une ou 

plusieurs activités en vue d’atteindre les objectifs fixés par les programmes d’enseignement » 

 

2.2. Les étapes de la séquence didactique 
 

Pour enseigner par genre, on doit adopter la démarche de la séquence didactique. 
 

D’après Cheseaux (2010, p.16) « Les séquences permettent aux enseignants de travailler 
 

divers genres de textes avec leurs élèves. Chaque séquence développe les capacités nécessaires 
 

pour que l'élève puisse communiquer à l'oral ou à l'écrit dans une situation de communication 
 

donnée » 
 

 

La séquence didactique se compose de quatre étapes comme il est clarifié par Daghé 

(2012, p.64) « La démarche séquence didactique répond à une structure de base, repré-

sentée schématiquement en quatre étapes. Elle implique un mouvement qui part du 

complexe – la représentation du genre et une première production – pour aller au simple – 

le travail ciblé sur des dimensions textuelles dans les modules – et revenir au complexe, à 

l’occasion de la production finale ». 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Pour Daghé, « • la mise en situation précise la tâche d’expression que les élèves 

auront à réaliser en les plaçant devant un projet de communication impliquant de clarifier 

le destinataire et le but de l’activité textuelle (par une première rencontre avec le genre 
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mais aussi par la confrontation avec des genres proches ou plus éloignés). […] » (Daghé, 

2012, p.64). 
 

Selon Daghé, « • la production initiale permet d’évaluer les capacités déjà acquises par les 

élèves à propos du genre et d’ajuster les activités et exercices prévus aux possibilités et 

difficultés réelles de la classe […] Ces premières productions serviront à définir des lieux 

précis d’intervention du point de vue de l’enseignement. » (2012, p.65). 
 

La troisième étape est celle des modules. A c sujet le même auteur dit : « • […] 

l’organisation en modules permet d’aborder différents niveaux de la textualité: la 

représentation de la situation de communication, l’élaboration des contenus, la 

planification du texte et la mise en texte, incluant l’utilisation d’un vocabulaire 

approprié à une situation donnée, la variation des temps verbaux et le recours à des 

organisateurs textuels pour structurer le texte ou introduire des arguments. » (Daghé, 

Ibd). 
 

La dernière étape est celle de la production finale qui « donne à l’élève la 

possibilité de réinvestir les outils et notions élaborées dans les modules dans le cadre 

d’une production complexe. Elle est le lieu d’une évaluation certificative » (Daghé, 

Ibd). 
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2.3. Proposition d’une séquence didactique pour l’enseignement-apprentissage 
 

du compte rendu de lecture 

 
 

ETAPE 

 

MOMENT   

    

 
Mise en situation 

 Proposition de deux comptes rendus de lecture pour amener l'apprenant à 
  

s’approprier de notre genre    

    

 Production  initiale  Reproduction des deux comptes rendus de lecture par les apprenants 

    

   Modules 

    

   
communicationnel    

    
   

Activité n°1: Présenter l'intention communicative du compte rendu de    

   lecture 
 

Module N°1 
  

  

Activité n°2: L'intention s'effectue sous angles commercial /culturel    
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 Activité n°3: L’énonciateur et l’énonciataire 
 

 

Textuel 
 
 
 

 Activité n°1: La structure du compte rendu de lecture 
 
 

 Activité n°2: Séquence dominante (argumentative) et les discours 

 trouvés dans le texte (argumentatif, explicatif, 

descriptif) Module N°2 
 

Activité n°3: Conjugaison des verbes 
 

 

 Activité n°4: Procédés langagiers (reformulation, 

exemplification,  énumération …) 
 

 

Sémantique 
 

 

 Activité n°1: Champ sémantique du texte 
 
 

 

Module N°3 

 
 
 

Activité n°2: Les adverbes, les adjectifs mélioratifs / péjoratifs 

 

Activité n°3: Les connecteurs logiques 
 

 

 Activité n°4 : lexique particulier 
 

 

Grammaticale 
 
 
 
 

 

Module N°4 

 

 

Activité n°1: Structure de la phrase (phrase 

impersonnelle/passive/emphatique/neutre) 
 

 

Activité n°2: La ponctuation 
 

   

   
 

Caractéristiques Graphique  
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Module N°5 Activité n°1: Graphique (caractère en gras, photo, image, en italique...) 

  

Production initiale Production du compte rendu de lecture 

   
 
 

 

2.2.2. La séquence du compte rendu de lecture 

 

a. Mise en situation 

 

Activité : Proposition de deux comptes rendus de lecture pour amener l'apprenant à 

s’imprégner des caractéristiques de notre genre. 

 

Consigne : Observez pendant dix minutes les extraits ci-dessous 

 

Support 1 : 

 

CARRÉ  Philippe, MOISAN  André, POISSON Daniel (dir.) (2010). L'autoformation. 
 

Perspectives de recherche. Paris : PUF. 
 

 

Une quinzaine d'années après L'autoformation : psychopédagogie, ingénierie, 

sociologie (1997), Philippe Carré, André Moisan et Daniel Poisson proposent, dans ce 

nouvel ouvrage, de faire le point sur l'état des recherches en matière d'autoformation et de 

frayer des voies pour leurs développements futurs. Clairement, il s'agit moins d'actualiser 

un travail passé (une édition revue et corrigée du volume de 1997 aurait su-) que de 

réinterroger les travaux de recherches conduits jusqu'alors à l'aune d'interrogations 

nouvelles et d'analyser les actuelles pratiques d'autoformation au regard des évolutions 

sociétales majeures qui ont conduit à leur extension dans diérentes directions. Pour ce 

faire, les trois codirecteurs se sont adjoint les services de deux jeunes chercheurs, pour l'un 

spé- cialiste de l'autodidaxie (Pascal Cyrot), pour l'autre des cercles d'études (Jonathan 

Caplan) ainsi que ceux d'un chercheur praticien chevronné qui a donné ses lettres de 

noblesse à l'autoformation existentielle (Pascal Galvani). 

 

En 2010 tout comme en 1997, les auteurs ne martèlent qu'autoformation signie bien 

formation par soi-même et non formation solitaire. Tous tordent le cou au mythe de 
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l'apprenant isolé pratiquant la solo-formation. Que l'entrée proposée par les auteurs tienne 

de la psychopédagogie, de la socio-pédagogie, se situe du côté de l'ingénierie ou relève 

d'une lecture technopédagogique, les éléments empiriques attestent que l'on n'apprend 

jamais seul sans les autres. Ce résultat est, plus encore qu'il y a 15 ans, avéré par la 

multiplication de communautés de pratique qui eurissent via une interface dialogique sur 

l'Internet. A l'heure où la « connaissance » et le « savoir » sont mis sur le devant de la 

scène par les institutions communautaires, l'homme-travailleur-citoyen est encouragé, dans 

les diérents espaces sociaux au sein desquels il évolue, à se faire « apprenant », à tirer les 

leçons de son expérience (de vie, de travail, de membre de la cité). Dans ce cadre, une 

place de choix est faite à la« formation formelle », ce dont atteste l'emballement législatif et 

la débauche d'incitations pratiqués depuis la loi du 4 mai 2004 relative à la formation tout 

au long de la vie et au dialogue social. Au regard toutefois de l'immensité des attentes 
 

à l'endroit des organisations et des personnes elles-mêmes, c'est bien de l'autoformation 

que semble jaillir le salut. Elle est appelée à assurer l'essentiel de la « production » des 

compétences nécessaires à l'insertion pleine et entière dans la vie sociale. La formalisation 

de cette pratique autonome pose toutefois la question des bénéces générés à l'aune des 

coûts induits par une démarche qui, sous couvert de reconnaissance et de valorisation, peut 

ajouter la récitation à l'auto-aliénation (lorsque l'autodétermination des apprentissages 

n'est pas au rendez-vous). D'où l'eort répété des contributeurs pour distinguer les 

conditions dans lesquelles les savoirs produits en autoformation peuvent être 

émancipatoires. En la matière, le nec plus ultra semble bien l'association de 

l'autodétermination, de l'autorégulation et de l'auto-e-cacité qui donne vie à une réelle 

auto-direction. 

 

Cédric Frétigné («Comptes-rendus de lecture », Savoirs 2012/1 (n° 28), p. 137-151. 
DOI 10.3917/savo.028.0137, p.141, 142) 

 

Support 2: 

 

OSTROUCH Joanna & OLLAGNIER Edméeeds (2008) Researching gender in adult 

education. Frankfurt am Main. Peter Lang coll. European studies in lifelong learning and 

adult learning research. 

 

Suivant le projet éditorial de la collection « Europeanstudies in lifelonglearning and 

adultlearningresearch », l'ouvrage est issu de rencontres qui se sont tenues dans le cadre 
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de l'ESREA (European society for research in the education of adults) à Genève et 

Olsztyn (Pologne). Il met en avant l'apport des études féministes pour l'étude des 

trajectoires d'adultes en formation. Plus pré- cisément, il s'agit de considérer les apports 

épistémologiques, théoriques et méthodologiques de ces recherches pour saisir au plus près 

les« genderedprocesses in learning » (p. 10). 

 

Empiriquement, les congurations nationales présentes dans le volume sont très 

diverses : Pologne et Suisse certes, mais également Communauté française de Belgique, 

Grèce, Grande-Bretagne. Les textes donnent généralement priorité aux approches 

biographiques sans négliger d'autres perspectives plus originales. Ainsi une analyse 

relevant des sciences du langage montre très clairement, au chapitre 9, combien la 

circulation des stéréotypes de sexe infuse les pratiques langagières et les conseils pratiques 

de formateurs exerçant au contact de femmes au projet professionnel baroque. 

 

L'un des enjeux forts de l'ouvrage est de savoir si les femmes ont ou non leur 
 

« ownparticularway of givingmeaning to life and hence of choosingtheir modes of 

knowledge building » (p. 23). Entre universalisme et particularisme, les analyses dièrent et 

tous les auteurs ne s'accordent pas à défendre une « feminology » qui tient du 

jusqu'auboutisme. Au total, un triptyque insécable se dessine au l des pages : la perspective 

genrée ouvre sur une analyse des formes et des modalités d'apprentissage des femmes et 

interroge les conditions de leur reconnaissance personnelle, sociale et politique. Mettant 

l'accent sur nombre de points aveugles de la recherche en éducation attachée à la 

formation des adultes, l'ouvrage s'avère particulièrement stimulant. Nombre d'apprenants 

sont des apprenantes ; nombre de formateurs sont des formatrices. Après lecture de 

l'ouvrage, il apparaît souhaitable que les recherches incluent plus fortement ce type de 

perspectives pour éviter de céder aux formes d'universalisme abstrait qui participent de la 

reproduction de la domination masculine, dans les milieux de la formation comme ailleurs. 

 

Cédric Frétigné(« Comptes-rendus de lecture », Savoirs 2012/1 (n° 28), p. 137-151. DOI 
10.3917/savo.028.0137,p.142,143) 
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b. Production initiale 

 

Activité : Reproduisez les comptes rendus de lecture qui précèdent. 

 

c. Les modules 

 

Module n° 1: Caractéristiques communicationnelles 

 

Activité n° 1: L'intention communicative du compte rendu de lecture (Angle 

commercial/culturel) 

 

Consignes : Lisez attentivement les deux textes suivants et dites : 

 

- Quelle est l’intention ou le but de communication derrière la rédaction de chaque 
 

compte rendu de lecture. 
 

- Classez-les dans le tableau ci-après. 
 
 

Support 1 :  Le traversier de Félix Leclerc 
 
 

Présentation 
 

 

La nouvelle intitulée Le traversier a été tirée du recueil Le hamac dans les voiles de 

Félix Leclerc. Cette œuvre dramatique nous raconte l’histoire d’un vieil homme qui relate 

ses souvenirs d’un amour de jeunesse perdu. 

 

Résumé du récit 
 

 

Dans une auberge, un homme rencontre Nicolas qui se met à lui raconter sa 

jeunesse. À l’époque, il pratiquait le métier de traversier et était amoureux de Marie, ils 

devaient même se marier. 

 

Un jour, un groupe de bohémiens arrivent au village. Parmi eux, il y a Guyane. Elle 

invite Nicolas à danser lors d’une fête au village. Attiré par cette belle bohémienne, il se 

rend à la soirée. Guyane l’enjôle en dansant pour lui. Alors plus rien ne sera jamais pareil. 

 

Personnage principal 
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Dans Le traversier, trois personnages évoluent au fil des événements. On retrouve 

Nicolas, le personnage central, celui qui raconte ce qui s’est passé à l’époque de sa 

jeunesse. Il avait alors entre quinze et vingt ans. Il abandonne l’école pour devenir 

traversier tout comme son père. Nicolas était un rêveur, un solitaire. Son travail prenait 

une grande place dans sa vie. 

 

Personnages secondaires 
 

 

Quant à Marie, du même âge que Nicolas, elle avait des cheveux qui lui tombaient 

sur le dos, doux comme du foin de grève. Marie semblait une jeune fille douce, patiente, 

compréhensive, la femme parfaite que Nicolas aurait pu épouser. 

 

La personne qui vient troubler cette histoire d’amour se nomme Guyane. « Elle avait 

l’air d’un ange, les ailes pliées dans sa robe, comme un morceau de nuage. » (p.71) 

Guyane, une bohémienne, charme Nicolas et l’entraine dans un tourbillon qui ne mènera 

nulle part. 

 

Lieux 
 

 

L’histoire se passe dans un village dont le nom n’est pas mentionné dans la nouvelle. 

Nicolas, le personnage principal, se trouve dans une auberge d’où il raconte les 

événements qui se sont produits. L’auteur décrit une rivière bohème, buveuse de ruisseau, 

tranquille. Cette dernière participe grandement à l’intrigue puisque c’est elle qui donne du 

travail à Nicolas. De plus, c’est aussi dans ce cours d’eau qui Marie tente de se noyer. 

 

Époque 
 

 

Les événements racontés se déroulent à une époque non précisée dans le texte. On 

sait cependant que Nicolas est assez âgé et qu’il raconte sa jeunesse, il y a donc longtemps 

que les faits se sont produits, dans les années 1940 peut-être. L’auteur mentionne aussi que 

les bords de la rivière ont bien changé, il y a maintenant un pont, ce qui nous donne un 

indice des changements survenus dans ce village. L’évolution de la société et ses progrès 

ont fait perdre l’emploi au jeune homme, ce qui arrivait beaucoup dans cette période. 

 

Style particulier du roman 
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Félix Leclerc écrit souvent avec un vocabulaire fleuri, imagé, appartenant au niveau 

de langue littéraire. Ses phrases sont recherchées, ses mots et expressions ne sont pas si 

fréquents dans les communications courantes. Par exemple, il parle de : épicier, rivière 

bohémienne, pavillon, etc. Dans cette histoire-ci, le narrateur est présent dans l’histoire. 

C’est en effet Nicolas, le personnage principal, qui raconte une anecdote de sa jeunesse. 

 

À cela s’ajoute une panoplie de figures de style puisque l’auteur emploie de 

nombreuses expressions. Il y a d’abord des énumérations pour décrire les lieux : « Il n’y 

avait pas de maisons, ni de village, ni de pont… » (p.65) et « il y avait un village, une petite 
 

église, un épicier, puis une maison d’école, … » (p.66) Ensuite, il utilise souvent la 

métaphore. Entre autres, il compare la rivière qui est au cœur de l’intrigue de buveuse de 

ruisseaux : « c’était une rivière bohème, buveuse de ruisseaux, où s’abreuvaient les 

arbres, les mouches et les loups » (p.65) Enfin, il lui arrive d’établir des comparaisons 

directes. Lorsqu’il décrit les cheveux de Marie, l’amoureuse de Nicolas, il écrit : « doux 

comme du foin de grève. » (p.67) 

 

J’apprécie particulièrement le style d’écriture de cet excellent écrivain. Il est un 

véritable poète, fort habile pour décrire les lieux et les ambiances de ses récits. Cela 

permet au lecteur de bien visualiser les scènes vécues par les personnages. Il est certain 

également que l’emploi de diverses figures de style parsemées un peu partout dans le texte 

le rend plus vivant, plus riche. Ces expressions frappent l’imagination du lecteur et attirent 

son attention. 

 

Appréciation personnelle 
 

 

Toute cette histoire, même si plusieurs éléments ne sont pas clairement mentionnés, a 

très bien pu exister puisque le progrès finit toujours par vous rattraper un jour ou l’autre. 

Nicolas a perdu son emploi parce qu’un pont a été construit, ce qui est plausible. Par 

ailleurs, le personnage de Guyane qui enjôle Nicolas est bien près de la réalité. 

Finalement, le désespoir de Marie l’est tout autant. Elle se montre très touchante pour le 

lecteur. 

 

Il est somme toute agréable de lire un récit dramatique vraisemblable, de pouvoir 

vibrer au rythme de l’intrigue et des émotions vécues par les personnages. On sent bien la 
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nostalgie du narrateur qui se remémore sa jeunesse, qui se raconte en toute simplicité. En 

ayant lu cette œuvre, on n’est nullement surpris du succès de ce grand auteur québécois. 

 

(4 mai 2011 par Julie Dubé dans Capsules de français 
Tags:FRA-2102) 

 
 
 

 

Support 2: 
 

MERRILL Barbara (ed.) (2009). Learning to change? The role of identity and 
learning careers in adult education. Frankfurtam Main: Peter Lang coll. 
Europeanstudies in lifelonglearning and adultlearningresearch 

 

Issu d’un séminaire tenu en 2006 à l’Université de Louvain-la-Neuve dans le 

cadre de l’ESREA (European society for research in the education of adults), cet 

ouvrage développe l’intérêt de réunir des travaux qui débordent de la question de 

l’accès en formation pour se situer sur le terrain de l’expérience de la formation 

d’adultes appréhendée au jour de la carrière des apprenants et des identités 

subséquentes. 

 

Dans son introduction, Barbara Merrill rappelle que les travaux relatifs aux 

conditions – inégales – d’accès en formation ont connu un succès certain parmi les 

chercheurs européens depuis le milieu des années 1990. Inscrivant leurs pas dans 

ceux des experts européens, ils montraient ainsi combien les mémorandums 

européens qui insistaient sur l’importance de la formation pour construire une « 

économie de la connaissance » étaient, sur bien des points, en décalage avec des 

pratiques effectives marquées par un taux d’accès globalement modeste et une 

espérance d’accès en formation très inégalitaire dans les différents pays européens. 

 

Aujourd’hui, le propos des chercheurs semble s’être déplacé. La volonté 

affichée d’ouvrir la « boîte noire » de ce que la formation fait aux individus 

s’exprime en particulier dans ce volume où les approches biographiques, les 

histoires de vie et les données longitudinales sont mises au service de l’analyse de 

nombreux cas de figure subsumés sous la catégorie des « non-tradition 

aladultlearners in highereducation ». Le rapport à la formation de jeunes 

délinquants formés par le théâtre ou d’adultes en reprise d’études issus de la classe 

ouvrière est ainsi traité à partir d’investigations très précisément circonstanciées. 
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Le volume présente l’avantage d’ouvrir la réflexion à différents contextes 

nationaux (Grande-Bretagne, Portugal, Canada, Pologne, Allemagne, Danemark). Il 

permet ainsi de mettre en contexte les données biographiques qui relèvent en 

apparence de la singularité irréductible et maintient possible l’effort comparatif. à la 

lecture des différents chapitres, on saisit combien les structures institutionnelles et les 

politiques publiques, si elles ne font pas tout, sont déterminantes des possibilités 

d’engagement et de poursuite en formation. On repère également combien, en 

fonction des pays et de l’état des rapports sociaux de sexe en leur sein, la possibilité 

pour les femmes de mener une carrière d’apprenante, de s’y épanouir et d’en tirer 

des identités gratifiantes est soumise à de fortes variations. 

 

Dans la lignée des travaux conduits par Ulrich Beck ou Anthony Giddens, 

nombre de contributeurs au volume insistent sur l’incertitude, le risque et 

l’individualisation qui marquent nos sociétés occidentales dites de la « modernité 

tardive ». Dans ce cadre, l’éducation des adultes participe de ce mouvement 

déstabilisateur en ce sens qu’elle contribue à désinscrire des identités traditionnelles 

héritées ; mais l’éducation des adultes est aussi un atout voire un support pour 

affronter les évolutions en cours et s’affranchir de la perte de sens qu’elles sont 

susceptibles de générer. D’où l’importance, pour les chercheurs, de poursuivre des 

travaux sur les conditions d’accès en formation, doublés par des enquêtes 

longitudinales et/ou biographiques consacrées aux carrières d’apprenants et à leurs 

identités. 

 

Cédric Frétigné («Comptes-rendus de lecture », 

Savoirs 2012/1 (n° 28), p. 137-151. DOI 10.3917/savo.028.0137, p.141, 142) 
 

 

Intention communicative Angle commercial Angle culturel  

 

Compte rendu de lecture  
 
 

 

Support 1  
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Support 2 
 
 
 
 
 
 

 

Activité n°2 : L’énonciateur et l’énonciataire du compte rendu de lecture 

 

Consignes :  Lisez le compte rendu de lecture ci-dessous, puis répondez aux questions 

 

- Quel est l’énonciateur de ce texte? 
 

- Comment se manifeste-t-il dans les textes ? (Montrez ça dans les deux tableaux ci-

après). 
 

- A qui s’adresse l’énonciateur ? 
 

- L’auteur a-t-il explicitement cité le destinataire ? D’après vous, pourquoi ? 
 

- Relevez du texte tous les pronoms, en mentionnant, à qui renvoient-ils ? 
 
 

 

L’énonciateur Pronom Nom seul Nom & fonction 

   sociale   

Il se trouve :      

      

Au milieu du texte      

      

En haut      

      

signature      

      

En haut & signature      

      

      

L’énonciateur Pronom Nom seul Nom & fonction 

   sociale   

Il se trouve : 
     

     

      

Au milieu du texte      

      

En haut      
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Signature 

 

En haut & signature 
 
 
 

 

Support: 
 
 

JOHN BOHSTEDT,The Politics of Provisions. Food Riots, Moral Economy, and 

MarketTransition in England, c. 1550-1850Farnham, Ashgate, 2010, 324 p. 

 

En publiant cet ouvrage de synthèse sur les troubles de subsistance et les 

questions d’approvisionnement dans l’Angleterre moderne, John Bohstedt, professeur 

émérite à l’université du Tennessee, inscrit sa contribution dans une collection 

consacrée à l’histoire de la consommation et du commerce de détail. Mais il s’affronte 

aussi à un grand sujet d’histoire sociale, centré sur la contestation populaire, jalonné 

par des travaux très célèbres, comme l’article d’E.P. Thompson, paru en 1971 dans 

Past and Present, « The moral economy of the English crowd in the eighteenthcentury », 

et auquel il a lui-même apporté une pierre importante par le passé avec son livre Riots 

and CommunityPolitics in England and Wales, 1790-1810 (Cambridge (MA), 1983). Il 

s’agit ici de tenter un bilan d’une longue tradition de recherches, tout en déplaçant la 

perspective des logiques de la foule vers la pacification (et, donc, la modernisation) du 

rapport entre les consommateurs et le libre marché. Les thèses de Thompson (ou de 

Rudé) n’ont jamais fait l’unanimité chez les historiens et ont toujours suscité les 

réserves des libéraux, déconcertés par cette manière de reconnaître une légitimité et une 

dignité à la parole protestataire. Un courant, minoritaire mais bien réel, a donc depuis 

40 ans pris le parti inverse et, en écho aux pouvoirs publics de l’Angleterre géorgienne, 

mis en accusation ces émeutiers, incapables de saisir les bienfaits de la libéralisation de 

l’économie, prisonniers en quelque sorte d’une vision à courte vue (que l’on se réfère, 

par exemple, à Hilton L. Root, La formation de l’Etat moderne en Europe. La France et 

l’Angleterre, Paris, PUF, 1995). Ce n’est pas là du tout la perspective de Bohstedt, qui 

cherche d’abord à comprendre quelles conditions, dans le fonctionnement de 

l’économie, d’une part, et dans les relations entre peuple et pouvoirs, d’autre part, ont 

permis le surgissement de ce discours de la révolte frumentaire, puis ont conduit à son 

extinction. 
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C’est pourquoi le plan de l’ouvrage est chronologique. Bohstedt s’attaque d’abord 
 

à la formation des « politics of provisions », c’est-à-dire de ce que l’on appelle sur le 

continent la police des grains et, en Italie, l’annone. La doctrine anglaise, en cette 

matière, s’est forgée sous les Tudor, fin XVIe et début XVIIe siècle, avec la publication 
 

d’instructions officielles, plusieurs fois réédités entre 1587 et 1630, les Ordres de Famine 

(Orders of Dearth). L’urgence créée par les situations de pénurie justifie que des mesures 

d’exception empiètent sur la propriété privée... Les pouvoirs et les classes dirigeantes sont 

interpelés et pressés d’agir par le petit peuple, qui ne se soucie pas de moraliser les 

pratiques marchandes, mais qui veut des résultats, c’est-à-dire des halles garnies et des prix 

sous contrôle. C’est pourquoi, aussi, elles multiplient les initiatives en matière de réserves 

et d’approvisionnements de précaution. C’est un véritable terrain politique, d’emblée, et 

Bohstedt invite ici à minimiser le rôle d’une référence éventuelle 

à un âge d’or, à des entitlements et des droits « traditionnels ». 
 

 

Avec la Révolution d’Angleterre, affirme-t-il, dans un chapitre un peu trop 

succinct pour convaincre tout à fait (p. 91-102), l’Angleterre change de doctrine : elle 

délaisse la protection du consommateur pauvre pour rechercher surtout 

l’encouragement aux producteurs (i.e. aux grands propriétaires), installés désormais 

dans des positions de pouvoir mieux établies et dorénavant plus défiants vis-à-vis des 

masses pauvres que vis-à-vis des agissements de la Couronne. Viendraient ensuite 

plusieurs chocs, climatiques et économiques, qui mettraient à bas ces belles certitudes : 

1740, 1756-1757, 1766. Ce sont ces crises qui allaient forger le corps de doctrines de la 

classe dirigeante anglaise, qui devait ensuite rester inchangé, dans337 Comptes rendus 
 

- Revue d’Etudes en Agriculture et Environnement, 92 (3), 331-347 un  contexte 
 

économique plutôt favorable, jusqu’à la grande épreuve des French Wars. Dans le 

temps long, les troubles se déplaceraient, selon les comptages de Bohstedt, des routes et 

voies navigables vers les places de marché proprement dites. L’attitude des pouvoirs 

publics face aux troubles de subsistances reste avant tout pragmatique. Elle combine des 

formes de concession – comme l’arrêt des exportations, les souscriptions rassemblant 

les notables pour acheter du grain et le revendre sans bénéfice, ou les diatribes 

paternalistes dirigeant la colère des pauvres contre les marchands – avec des mesures 

de sévérité (répression par la troupe et lourdes sanctions judiciaires : ainsi, en 1766, un 

total de huit pendaisons et de 28 transportations aux Amériques). 
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C’est l’époque des guerres révolutionnaires et napoléoniennes qui est au coeur de 

l’ouvrage, et où se joue l’essentiel de la « grande transformation ». Ce sont d’abord les 

conditions et les contraintes économiques qui changent, dans le sens où les halles et 

lieux de marché sont devenus secondaires pour les approvisionnements de première 

nécessité : cela fait apparaître clairement une important lacune du livre, l’absence d’un 

background suffisant sur l’histoire de l’agriculture anglaise, ses performances, ses 

circuits, et, d’autre part, sur l’histoire de la boulangerie et de l’épicerie (i.e. les 

commerces de détail) dont l’essor est supposé avoir provoqué une telle dispersion des 

lieux de vente que l’émeute en a perdu de sa pertinence (pourtant, dans le reste de 

l’Europe urbaine en révolution, le peuple ne se privait pas d’attaquer les boutiques et 

dépôts de pain !). C’est ensuite la régulation et le maintien de l’ordre. Sur ce terrain, 

après avoir manqué d’être déstabilisées par la multiplication des troubles en 1795 et 

1800, où il leur faut bien trouver des concessions de type traditionnel et des solutions 

d’assistance improvisées (telles que les fameuses « soupes de Rumford ») pour s’en 

sortir, les autorités gagnent la bataille grâce aux milices et gardes bourgeoises à pied 

(volunteers) ou à cheval (yeomanry) qui se multiplient alors. Ceci ne peut être compris 

sans référence au policing de l’Angleterre en guerre et à la mobilisation de toutes les 

classes au service de la lutte contre la France, et l’explication, ici, reste en partie 

obscure. D’autre part, l’idée que ce genre de désordre serait devenu moins « tolérable » 

dans les grandes villes d’un pays contraint à une guerre totale, quoique défendable, 

reste non démontrée. Parallèlement, et cela ne laisse pas d’étonner, les peines frappant 

les coupables se seraient plutôt radoucies et l’assistance aurait exploré des solutions 

nouvelles, ce qui montre que le pragmatisme d’autrefois avait la vie dure et que la 

mutation n’était peut-être pas si radicale que cela. 

 

La période allant de 1812 (crise économique et premières violences luddites) au 

milieu du siècle semble, au contraire, voir la répression se faire plus impitoyable et les 

attitudes envers les pauvres se durcir. Faut-il en accuser la pente conduisant à la société 

industrielle, et aux conflits de classes ? Bohstedt ne répond pas clairement à cette 

question, bien conscient que la victoire de ce type de société n’est pas acquise et se joue 

précisément entre la nouvelle Corn Law de 1815, véritable cadeau aux propriétaires, 

adopté malgré une immense protestation dans tout le pays, et l’abolition de 1846. Il 

souligne, en tout cas, que les violences frumentaires apparaissaient de plus 
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en plus comme un archaïsme, un réflexe de défense basique, et non plus, comme 

autrefois, un conflit politique mettant aux prises, dans un processus de réciprocité, 

peuple et pouvoirs. L’agriculture nationale et les importations permirent de faire baisser 

significativement les prix alimentaires, de 1820 jusqu’à la fin du siècle. Il y eut bien des 

survivances de la contestation dans des régions comme le Cornwall, le Devon, le Nord 

de l’Ecosse, jusqu’aux années 1860. Mais c’est le niveau des salaires plus que le niveau 

des prix qui désormais focalisait l’attention du public, signe que la société avait 

profondément changé. 

 

L’auteur a tout lu sur son sujet, du moins en langue anglaise, et pour le périmètre 

des îles britanniques, en particulier les monographies et les études locales. Il a médité 

les synthèses précédentes, dont la problématique et la période chronologique couverte 

étaient proches, comme celle de R.B. Outhwaite (Dearth, Public Policy, and Social 

Disturbance in England, 1550-1800, Macmillan Education, 1991) ou de Christian 

Petersen (1995). Avec raison, il rappelle que des réserves ou des améliorations peuvent 

être apportées à la théorie de l’« économie morale », et qu’il est légitime de le faire sans 

être accusé ipso facto d’avoir opposé à Thompson un contre-discours libéral 

monolithique. Car il ne diffère pas de Thompson sur le point essentiel, à savoir que 

l’émeute était fondamentalement une violence symbolique, et qu’elle était une violence 

négociée, par laquelle la foule et les pouvoirs publics dialoguaient et travaillaient à 

restaurer un équilibre communautaire qui avait été bafoué. De même reconnaît-il que 

les émeutiers se réclamaient bien d’un droit élémentaire à l’existence. Ce qui fait 

l’originalité de Boshtedt, dans ses travaux antérieurs comme dans ce livre-ci, c’est 

d’avoir invité à écouter de plus près la parole contestataire (donc l’archive, policière ou 

judiciaire), à prendre en compte la configuration des communautés impliquées dans les 

troubles (les liens de patronage, de solidarité, de clientèle, spécialement importants 

dans les petites villes, par opposition à l’atomisation des métropoles, comme 

Manchester ou Londres). Qu’elles soient enthousiastes ou critiques, les lectures de 

Thompson ont souvent été bâties sur des ambigüités et des demi-mots, entretenus 

d’ailleurs par certaines de ses formulations, qu’il a rectifiées ou précisées vingt ans 

après l’article de Past and Present, dans un chapitre de son ouvrage Customs in 

Common (Londres, 1991). Les réserves que lui oppose Bohstedt ne sont pas exemptes de 

ces ambigüités, et tournent parfois aux arguties ou aux querelles de mots, de même que 
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ses choix de méthode, en particulier le décompte des émeutes, qu’il revendique avec 

fermeté, ne sont pas à l’abri d’une certaine illusion quantitativiste (voir dans mon 

ouvrage Les Grains du Désordre, Paris, Editions de l’EHESS, 2002, p. 351-355). 

L’absence de comparaison avec le continent, qui aurait pu être menée, ou du moins 

sous-jacente, notamment à l’aide de travaux comme ceux de Judith Miller, de Steven L. 

Kaplan, ou de John D. 

 

Post pour 1816-1817, donc le confinement à la seule Angleterre (sauf dans les 

dernières pages) s’avère plus préjudiciable qu’on ne pouvait le craindre. Le rôle de 

l’industrialisation (et la place spécifique des classes laborieuses) dans les troubles 

apparaît moins distinctement que celui de la croissance des villes. Dans l’ensemble, 

donc, il s’agit d’un ouvrage important, qui renouvelle le sujet, mais dont la 

périodisation et l’argumentaire ne convainquent pas entièrement. L’histoire des troubles 

frumentaires, en Angleterre, en Occident et ailleurs, demeurera longtemps un sujet de 

réflexion et d’investigation. 

 

Nicolas BOURGUINAT 

EA Arche, Université de Strasbourg 

(Comptes rendus - Revue d’Etudes en Agriculture et Environnement, 92 (3), 

p.336, 337,338)  

Module n° 2: Caractéristiques textuelles 

 

Activité n°1 : La structure du compte rendu de lecture 

 

Consignes : Analysez le compte rendu de lecture suivant et dégagez son plan. 

 

- Relevez l’idée principale de chaque paragraphe  . 
 

- Indiquez la partie du texte où se trouvent l’analyse et la synthèse 
 

- A partir de votre réponse, dites comment sont-elles placées : 

une après l’autre ou sont-elles mêlées ? 

 

Support : 

 

PATRICK d’HUMIERES, Le développement durable va-t-il tuer le 

capitalisme ? Paris, Maxima, 2010, 224 p. 
 

Sous ce titre provocant (et légèrement trompeur), Patrick d’Humières lance un appel 

aux chefs d’entreprises pour qu’ils ne soient pas « les derniers à tirer les enseignements de 
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la mutation de la société ». Prenant acte des bouleversements récents induits par la crise 

financière de 2008 et l’épuisement des ressources naturelles qui remettent en cause la « 

légitimité du modèle ancien », dont les Etats-Unis sont le représentant exemplaire, il plaide 

pour la recherche d’un nouveau « modèle durable ». Ce modèle, encore en « phase 

d’éclosion », n’adviendra que sous la houlette de la gouvernance publique qui doit changer 
 

« les règles pour que la partie reprenne », maintenant que « le centre de gravité de la 
 

légitimité collective n’est plus dans le système économique privé ». Dès lors, les entreprises 

ne peuvent plus reprendre le thème de l’impéritie publique 1 et doivent en conséquence 

changer leurs pratiques car « le modèle ancien est vraiment trop cynique pour être 

défendable ». 

 

Dans une première partie, l’auteur veut montrer « l’échec de l’auto-régulation 

comme principe d’organisation économique ». Considérant que les enjeux d’aujourd’hui, 

comme la préservation de la planète, la santé publique, le respect des droits humains, le 

fonctionnement de la démocratie, l’intérêt des générations futures ou l’accès aux biens 

publics comme l’eau, la santé ou l’éducation, remettent en cause le partage implicite qui 

s’était petit à petit imposé depuis la révolution industrielle, allouant la création de 

richesses à l’entreprise et l’organisation sociale réparatrice à l’Etat, c’est un nouveau 

contrat social public/privé qui doit être mis en place. « La question n’est plus de savoir 

quelle est la mission privée et quelle est la mission publique, ni vraiment de préciser qui est 

en charge de l’intérêt général, mais bien de savoir comment faire apparaître un consensus 

de responsabilité partagée » (p. 36). Ce changement est d’autant plus nécessaire que la 

société civile est maintenant plus consciente, grâce notamment à l’autonomisation des 

médias et au développement des ONG, que l’entreprise si elle n’a pas une vocation 

politique a un impact politique. 

 

La seconde partie annonce « la revanche des parties prenantes ». Si le résumé que 

nous avons donné de la première partie a pu faire croire au lecteur que l’auteur est un 

vigoureux contestataire de l’ordre établi, l’appel aux « parties prenantes », concept mou à 

la mode, fait pencher le balancier dans l’autre sens. De fait, cette seconde partie considère 

que « la “théorie des parties prenantes” en tant que mode consacré d’élaboration de la 

demande sociétale à l’égard de l’entreprise, est l’une des avancées les plus significatives 

du mouvement en faveur d’un développement plus durable » (p. 81-82). L’entreprise n’a 
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pas à produire de la valeur seulement pour l’actionnaire, au moyen de relations 

d’échanges avec les salariés et les consommateurs, elle doit aussi prendre en compte ces 

autres publics que sont les citoyens ou les communautés concernées par son activité. Le 

moyen essentiel pour parvenir à ce changement de perspective est de faire du dialogue 

avec les parties prenantes une nouvelle discipline du management, ce qui consiste (et c’est 

la principale difficulté) « à surmonter des préjugés, à dépasser les divergences culturelles, 
 

à accepter les différences de situation, bref à aller au devant de la société telle qu’elle est » 

(p. 84). Mais l’appel au dialogue ne sera pas suffisant si le marché n’est pas régulé 

autrement. La régulation traditionnelle, s’appuyant sur la loi et le règlement, est « fondée 
 

sur la liberté du commerce et de l’industrie, fait de la libre concurrence l’arbitre suprême 

et repose sur le mythe d’un consommateur informé et autonome » (p. 90). Il faut lui 

substituer une régulation incitative passant par « une modification en profondeur des 

systèmes de prix et par une fiscalité écologique et sociale commune à tous les pays » (p. 

92). Avec un certain optimisme (et sans aucun début de preuve), l’auteur considère que « 

ce qui est nouveau, c’est que les entreprises réalisent désormais qu’elles ont plus intérêt à 

apporter leur collaboration à ce processus qu’à l’empêcher » (p. 92). Enfin, en conclusion 

de cette seconde partie, le dernier chapitre est consacré à l’examen du rôle que peut jouer 

la responsabilité sociétale de l’entreprise (RSE) dans ces transformations. Il en ressort que 

si celle-ci ne se réduit pas à du « green-washing » et est génératrice d’un transfert de coût 
 

à court terme aux dépends de l’actionnaire et au profit du salarié et du contribuable, elle 

peut sécuriser à moyen terme la rentabilité actionnariale pour les entreprises qui auront su 
 

séduire leur clientèle dans le nouveau modèle en gestation. « L’avenir de la RSE est dans 

le partenariat institutionnel au service du développement durable » (p. 117). 

 

La troisième et dernière partie s’interroge sur la manière dont l’entreprise du XXIe 

siècle doit intégrer l’intérêt collectif dans son développement. Pour que les « parties 

prenantes », dont l’auteur fait le pari qu’elles vont « inéluctablement prendre du pouvoir 

sur les actionnaires » (p. 124), imposent de nouvelles formes de développement plus « 

partenariales », il est nécessaire de progresser dans trois domaines. Tout d’abord, il faut 

apprendre à mesurer la valeur sociétale et non plus la seule valeur pour l’actionnaire. La 

norme Iso 26000 2, qui a pour objectif de définir et de clarifier le concept de responsabilité 

sociétale et de le rendre applicable à tout type d’organisation, est présentée comme la 

bonne référence pour développer cette comptabilité extra-financière. Ensuite, il faut « 

 
 
 
 
 

 

59 



Chapitre II Proposition d’une séquence didactique  
 

 

installer un nouveau management responsable et durable » dans l’entreprise. Ce nouveau 

management repose sur sept piliers : la vision du chef d’entreprise (Leclerc, Darty, 

Danone sont cités en exemple), le partage du projet de gouvernance avec ses 

administrateurs, la création d’une fonction d’expertise en RSE et développement durable, 

l’organisation du dialogue avec les parties prenantes, la publication d’un rapport annuel 

de l’entreprise au regard du développement durable, la création d’un « fonds d’initiative 

durable» affecté au financement des innovations et le développement d’un partenariat 

contractualisé avec la société. Dans l’avant-dernier chapitre, l’auteur s’interroge sur les 

conditions qui doivent être réunies pour que les acteurs participent à la construction de la 

nouvelle régulation durable des marchés. Prenant acte du rôle des activités de lobbying 

cherchant à faire perdurer les avantages acquis, il plaide pour un lobbying « responsable » 

qui doit favoriser l’information, rechercher la transparence, respecter « scrupuleusement » 

les règles institutionnelles et avoir une déontologie vérifiable, bref, ne plus être du 

lobbying. Il voit dans le Grenelle de l’environnement l’amorce de cet énigmatique lobbying 

responsable qu’il appelle de ses voeux et l’émergence d’un « capitalisme des parties 

prenantes », un « concept » élaboré par le Cercle des économistes (ce qui explique sans 

doute la préface louangeuse du livre par Jean-Hervé Lorenzi, président du dit Cercle). 

Outre le dialogue permis par le lobbying responsable, il est aussi nécessaire d’avoir une 

expertise et une évaluation indépendante dont les nombreuses agences publiques de 

régulation sont des exemples qu’il faut développer. Enfin, il faut passer de l’obligation au 

contrat, car des « “contrats d’intérêt généraux”, conclus avec l’accord des parties 

prenantes, appuyés sur la prise en charge fiscale d’externalités assumée, évalués 

impartialement dans leur fonctionnement, ajustés régulièrement en fonction de leurs 

résultats, peuvent permettre à des entreprises de s’engager dans des politiques de 

développement durable » (p. 164) 3. Enfin, le dernier chapitre annonce le remplacement du 

capitalisme financier par « l’éco capitalisme », dont l’auteur voit l’émergence en 

Californie et qu’il souhaite voir se développer en Europe, ce qui suppose que les écoles de 

management se démarquent de leurs homologues nord-américaines pour réformer le 

management actuel, que la Commission européenne n’abdique pas (comme elle l’a fait ces 

dernières années) sur la question de la RSE et que les organisations professionnelles soient 

capables de « rénover les solidarités sectorielles au profit des logiques de régulation et de 

gouvernance durable » (p. 180). 
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En conclusion, l’accent est mis sur la mission politique qu’a l’entrepreneur et qu’il 

ne peut plus se permettre d’ignorer, d’autant que « le changement avance... 

inexorablement » et que le modèle durable est en train de s’imposer. 

 

On aura sans doute compris, au ton de ce résumé, que l’ouvrage recensé ici n’a pas 

convaincu son lecteur, même s’il a été écrit par « l’un des meilleurs experts français du 

développement durable » (c’est sur la quatrième de couverture). Il est saturé d’affirmations 

non étayées, comme la mise en évidence de « tendances» (apparition d’un modèle de firme 

plus « sociétale », anticipation et appréciation sérieuse des risques sociétaux, adaptation 

impérieuse de l’offre aux enjeux environnementaux) affirmées sans preuves. Une des plus 

spectaculaires est sans doute celle de la page 173 où l’on apprend, médusé, que l’Etat a 

mis sous coupe les paradis fiscaux, que les rémunérations patronales sont surveillées et que 

l’emploi est la priorité des priorités industrielles ! Il abuse également des 

recommandations gratuites sans mode d’emploi, comme dans le dernier chapitre où l’on 

cherche en vain les leviers qui transformeraient les écoles de management, l’Union 

européenne et les organisations professionnelles, ou dans l’appel à une fiscalité écologique 

(sans aucun doute nécessaire) encore bien timide et dont l’échec de la taxe carbone en 

France a mis en évidence les réticences sociales. Il se complaît également dans les voeux 

pieux, comme à la page 112, où on apprend que « le mouvement du développement durable 

est un juste retour du balancier qui va reprendre au capital plusieurs points de valeur dont 

il a bénéficié dans les dernières décennies ». 

 

D’un point de vue plus « conceptuel », on est plutôt dans l’utilisation spontanée de 

notions à la mode (partie prenantes, gouvernance, RSE, durable, responsable...) que dans 

la référence à un corpus théorique solide. Ainsi, les « parties prenantes » que sont pour 

l’essentiel les actionnaires, les salariés, les consommateurs et les citoyens semblent être 

des entités indépendantes les unes des autres, n’ayant qu’à faire preuve de bonne volonté, 
 

à « surmonter des préjugés, à dépasser les divergences culturelles, à accepter les 

différences de situation» pour changer de modèle de développement 4. On pourrait au 
 

contraire penser que l’un des freins qui s’opposent à un changement de modèle vient 

justement de ce que le salarié est aussi un consommateur et un citoyen et que ce qu’il 

privilégie en tant que salarié n’est pas nécessai-rement cohérent avec ce qu’il privilégie 

comme consommateur ou comme citoyen. Les enquêtes comme l’eurobaromètre sont 
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pleines des contradictions des répondants qui peuvent tenir à l’environnement (comme 

citoyen) mais n’envisagent pas de changer leurs comportements (comme consommateurs) 

fussent-ils néfastes à cet environnement. De même, les travaux des économistes sur la RSE 

(voir par exemple ceux de Patricia Crifo) ne sont pas utilisés et remplacés par un pur 

discours idéologique. 

 

On l’aura compris, le capitalisme n’a rien à craindre du développement durable tel 

qu’il est défendu ici et ce livre est davantage un catalogue « d’éléments de langage » au 

service des directions de la communication des entreprises (et de ce point de vue il est 

intéressant à lire pour comprendre ce qu’un consultant vend comme message) qu’un 

ouvrage d’analyse ou de propositions étayées sérieusement. 

 

Gilles ROTILLON (Université Paris Ouest Nanterre La Défense) 

 

rotillon@u-paris10.fr 

 
(2011). Revue d’Études en Agriculture et Environnement, 92, pp 331-347 doi:10.4074/ 

S1966960711003055 

 

Le plan du texte 

 

Le titre 1: ………………………………………………………………………………...... 

 

Chapeau 1: 
 

……………………………………………………………………………………………… 
 

……………………………………………………………………………………………… 
 

…………………………………………………………………………………………….. 

 

Développement1 : (synthèse et analyse) 

……………………………………………………………………………………… 
 

……………………………………………………………………………………………… 
 

……………………………………………………………………………………………… 
 

…............................................................................................................................................ 

 

Conclusion 1 : 
 

……………………………………………………………………………………………… 
 

……………………………………………………………………………………………… 
 

……………………………………………………………………………………………… 
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Activité n°2 : Séquences discursives 

 

Consignes : Après l’analyse du texte proposé ci-dessous 

 

- Dites : Quels sont les séquences discursives qui se trouvent dans le texte suivant 

? Quelle est la séquence qui domine ? 

 
- Justifiez l’utilisation de ce discours ? 

 

- Choisissez un thème d’actualité de votre choix (de santé, agriculture, Juridique, politique 

 

- …). Parlez de cela dans un texte argumentatif (Faites le travail à deux) 

 

Support : 

 

MARTIN BRUEGEL (dir.), Profusion et pénurie. Les hommes face à leurs 
besoins alimentaires 
 

Rennes, Presses universitaires de Rennes, collection Tables des hommes, 2009, 152 

p. L’opposition entre le « trop plein» et le « trop peu» alimentaire est une thématique 

ancienne dans les sciences sociales, mais qui est toujours d’actualité. L’« abondance », la 
 

« faim » étaient déjà les deux mots essentiels du titre d’un ouvrage de M. Montanari, publié 

en 1995. Madeleine Ferrières le souligne d’ailleurs dans la postface de Profusion et 
 

Pénurie : « Encore ! […] il est vrai que les deux pôles entre lesquels oscillent nos 

conduites alimentaires, entre profusion et pénurie, sont toujours là, et si nous l’avions 

oublié, une actualité récente et triste nous le rappellerait ». 

 

C’est par ce constat de la persistance d’une inégalité criante entre le monde des 

riches et celui des affamés que débute le long article introductif de Martin Bruegel, qui a 

également dirigé la publication de cet ouvrage. Les émeutes de la faim au printemps 2008 

dans une trentaine de pays ont attiré l’attention sur un phénomène que l’on croyait révolu 

pour les pays concernés. Hormis les graves crises de la faim qui affectent continûment 

certaines populations souffrant de malnutrition chronique, la situation alimentaire, que 

l’on aurait pu croire stabilisée dans certaines zones du monde, reste précaire. Et il suffit 

d’un épisode climatique imprévu pour qu’aussitôt les craintes d’une réelle pénurie 
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poussent les populations conscientes du danger à protester et à se révolter pour réclamer 

leur dû alimentaire. 

 

Ce petit ouvrage, qui réunit les contributions d’historiens, d’archéologues et de 

sociologues, fait suite à une journée d’études consacrée à cette question cruciale, 

organisée en février 2008 à Poitiers à l’Espace Mendès-France. Les terrains d’enquête 

explorés et les analyses restent cependant limités à l’Europe occidentale, ce qui exclut 

d’emblée la problématique de la « faim dans le monde », évoquée simplement à titre de 

référence symbolique à une actualité toujours prégnante. 

 

L’originalité de cet ensemble de contributions réside cependant dans la volonté de 

tirer un fil interprétatif et analytique de cette opposition entre aisance et manque 

alimentaire, en commençant par les Magdaléniens, chasseurs cueilleurs du Bassin 

méditerranéen, avec la contribution d’Olivier Bignon, jusqu’à la situation alimentaire de la 

France contemporaine où la profusion pose tout autant problème que la pénurie dans 

d’autres régions du monde, comme une enquête sociologique menée par Faustine Régnier 

tend à le prouver. 

 

Pour M. Bruegel d’ailleurs, il s’agit dans ce livre d’échapper à la définition étroite 

de la sécurité alimentaire donnée par la FAO et les organisations internationales, basée 

sur un calcul de l’équilibre nutritionnel a minima par individu, pour resituer la question 

alimentaire dans le social. M. Bruegel rappelle en effet que « manger », pour chaque 

individu, est un acte social autant qu’individuel, acte fondé par ailleurs sur la maîtrise de 

savoirs diversifiés sur l’homme et la nature, dans une société et à une époque données. On 

apprécie en effet cette riche introduction, présentée comme un état des lieux comportant un 

grand nombre de références bibliographiques, et qui fait le point sur les grandes 

interrogations régulièrement posées en prélude à toute recherche sur les questions 

alimentaires : la définition des besoins alimentaires doit se comprendre comme la 

résultante de plusieurs déterminismes, déterminisme biologique certes, mais aussi celui des 
 

« attentes culturelles », selon les termes de M. Bruegel. Ces attentes sont extrêmement 

diversifiées dans leurs composantes et elles se réfèrent à un ensemble de représentations 
 

[…] 
 
 

Françoise SABBAN 
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EHESS, UMR 8173 EHESS-CNRS 

sabban@ehess.fr 

(2011). Revue d’Études en Agriculture et Environnement, 92, pp 331-347 doi:10.4074/  
S1966960711003055 

 

Activité n°3 : Conjugaison 
 

 

Consigne : Soulignez les verbes conjugués de l’extrait suivant puis indiquez leur temps. 
 
 

- Quel est le temps qui domine ? 
 

- Montrez pourquoi l’auteur l’a employé. 
 
 

Support 1: 
 
 

JOHN BOHSTEDT,The Politics of Provisions. Food Riots, Moral Economy, and 

MarketTransition in England, c. 1550-1850Farnham, Ashgate, 2010, 324 p. 
 

« […] L’auteur a tout lu sur son sujet, du moins en langue anglaise, et pour le 
 

périmètre des îles britanniques, en particulier les monographies et les études locales. Il a 

médité les synthèses précédentes, dont la problématique et la période chronologique 

couverte étaient proches, comme celle de R.B. Outhwaite (Dearth, Public Policy, and 

Social Disturbance in England, 1550-1800, Macmillan Education, 1991) ou de Christian 

Petersen (1995). Avec raison, il rappelle que des réserves ou des améliorations peuvent 

être apportées à la théorie de l’« économie morale », et qu’il est légitime de le faire sans 

être accusé ipso facto d’avoir opposé à Thompson un contre-discours libéral monolithique. 

Car il ne diffère pas de Thompson sur le point essentiel, à savoir que l’émeute était 

fondamentalement une violence symbolique, et qu’elle était une violence négociée, par 

laquelle la foule et les pouvoirs publics dialoguaient et travaillaient à restaurer un 

équilibre communautaire qui avait été bafoué. De même reconnaît-il que les émeutiers se 

réclamaient bien d’un droit élémentaire à l’existence. Ce qui fait l’originalité de Boshtedt, 

dans ses travaux antérieurs comme dans ce livre-ci, c’est d’avoir invité à écouter de plus 

près la parole contestataire (donc l’archive, policière ou judiciaire), à prendre en compte 

la configuration des communautés impliquées dans les troubles (les liens de patronage, de 

solidarité, de clientèle, spécialement importants dans les petites villes, par opposition à 

l’atomisation des métropoles, comme Manchester ou Londres) […] ». 
 

Nicolas BOURGUINATEA Arche, Université de Strasbourg 
 
 
 
 
 
 
 

 

65 



Chapitre II Proposition d’une séquence didactique  
 
 

(Comptes rendus - Revue d’Etudes en Agriculture et Environnement, 92 (3), p.336, 337,338) 
 
 
Procédés langagiers (reformulation, exemplification, énumération …) 
 
 

Consigne : Il existe dans l’extrait ci-dessous des procédés langagiers : reformulations, 

exemplifications, énumérations, etc. Dégagez-les. Puis remplissez le tableau qui suit.  
 

Procédés reformulation exemplification énumération 

langagiers    
 
 
 
 
 

Compte rendu de   
lecture de 

 
 

Fédéric   
LANDRAGIN  

 
 
 
 
 
 

Support: Compte rendu de lecture (draft) 

 
Catherine KERBRAT-ORECCHIONI. – Les actes de langage dans le discours – Théorie et 

fonctionnement – « Quand dire, c’est faire » : un travail de synthèse sur la pragmatique 

conversationnelle. Paris, éditions Nathan Université, 2001. 200 p. 
 

Depuis les ouvrages fondateurs des philosophes J.L. Austin (Quand dire c’est faire, 1970) et J.R. 

Searle (Les actes de langage, 1972), la théorie des actes de langage a fait l’objet de très nombreux travaux, 

aussi bien en linguistique qu’en logique ou même dans le domaine du traitement automatique des langues. De 

son côté, l’analyse conversationnelle présente la même diversité et la même pluridisciplinarité dans ses 

nombreuses approches. Dans des ouvrages antérieurs (Les interactions verbales – tome 1, 1990 ; La 

conversation, 1996), C.Kerbrat-Orecchioni a souligné cette diversité. Réunir ces deux domaines de recherche 

en évolution constante et correspondant à des points de vue différents s’avère ainsi délicat. C’est l’objet de 

plusieurs critiques et débats, deux exemples importants dans le monde anglo-saxon étant ceux de D. Frank 

(Seven Sins of Pragmatics, 1981) et de S.C. Levinson (Pragmatics, 1983). Dans le monde francophone, un 

débat célèbre oppose Nancy et Genève, avec d’un côté C. Brassac et A. Trognon, et de l’autre J. Moeschler. 

Le numéro 13 de la revue Cahiers de Linguistique Française a proposé en 1992 une synthèse sur leurs 

arguments et leurs positions. Dans son ouvrage, C. Kerbrat-Orecchioni a choisi de ne pas revenir sur ces 
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débats. Plutôt que de citer et comparer les arguments de chacun, elle présente directement des arguments 

forts, illustrés avec pertinence. Bien que l’ouvrage ne fasse que 200 pages bibliographie et index inclus, il 

impressionne par la quantité de phénomènes et d’approches détaillés. Il se distingue également par la clarté 

de présentation. Chaque chapitre délimite parfaitement son sujet et se termine par un ensemble suffisamment 

réduit de pointeurs bibliographiques, ainsi que par un paragraphe de synthèse toujours clair. Chaque 

exemple donné vient appuyer un argument, avec une utilité constante. L’ensemble s’avère à la fois très 

accessible et très précis, aussi bien au niveau du contenu que du vocabulaire, qui n’est pas toujours usuel 

mais qui n’empêche jamais la facilité de lecture. Certains termes auraient gagné à être explicités davantage 

(« potlatch » page 138), d’autres n’apportent rien à la démonstration et auraient pas être évités (« 

commensal » page 41). Le lecteur intéressé dispose dans tous les cas de pointeurs bibliographiques pour 

approfondir chaque point évoqué. Plusieurs niveaux de lecture sont ainsi possibles, et, bien qu’il s’adresse 

explicitement à des étudiants en deuxième cycle ou en CAPES de lettres, l’ouvrage semble profitable pour une 

bien plus large audience. Dans l’introduction, l’auteur propose de distinguer trois types de pragmatique: 

 

1. la pragmatique du premier type ou pragmatique de l’énonciation, qui étudie le langage en 
 

situation 
 
 

2. la pragmatique du deuxième type qui envisage le langage comme « un moyen d’agir sur le 
 

contexte interlocutif, et permettant l’accomplissement d’un certain nombre d’actes spécifiques » (les actes de 

langage, c’est-à-dire les actes réalisés au moyen du langage) ; 

 

3. la pragmatique du troisième type ou pragmatique interactionniste qui envisage le langage comme 

un moyen d’échange et d’évolution par l’échange. 

 

Dans les deux parties de l’ouvrage qui sont consacrées respectivement à la présentation des 

domaines de recherche en confrontation, et à l’illustration de cette confrontation sur quelques actes de 

langage particuliers, l’auteur va développer son positionnement par rapport à la pragmatique. Elle va ainsi 

passer de la pragmatique du deuxième type à celle du troisième type, et permettre au lecteur d’appréhender 

cette dernière avec de plus en plus de matériau. 

 

La première partie comprend deux chapitres sur les actes de langage et un troisième sur l’approche 

interactionniste. Le chapitre 1 commence par l’identification d’un certain nombre de précurseurs, plus 

précisément d’un certain nombre de prises de conscience, d’idées et de distinctions qui ont bâti un cadre de 

pensée à propos du langage. Parmi elles se trouvent la prise de conscience des rapports entre les formes de 

phrase (assertive ; interrogative ; impérative) et les comportements fondamentaux de l’homme (transmettre ; 

obtenir ; intimer un ordre), ainsi que les premières propositions de classification des fonctions du langage, 

propositions qui ont abouti à la naissance de la pragmatique. On entre dans le noyau de la théorie des actes 

de langage avec une présentation des résultats de J.L. Austin et de J.R. Searle. La principale découverte du 

premier est la notion de performatif. Un énoncé performatif « fait ce qu’il dit faire du seul fait qu’il le dise ». 

Par exemple, on ne peut pas dire « je promets » sans promettre. Les performatifs purs, qui correspondent à 
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quelques verbes à la première personne de l’indicatif présent (comme « je promets »), sont distingués des 

performatifs implicites comme « ferme la porte », énoncé dans lequel le performatif « je t’ordonne » 

n’apparaît pas mais est implicite. Les performatifs implicites seront appelés dans la suite actes illocutoires. 

C. Kerbrat-Orecchioni énumère deux tests pour déterminer si un verbe est performatif ou non, et montre avec 

l’exemple particulier de la déclaration d’amour que ces tests sont insuffisants. Il en découle que la notion de 

performatif reste intuitive. Celle de force illocutoire de J.R. Searle est définie comme la composante de 

l’énoncé qui lui donne sa valeur d’acte et qui vient s’ajouter au contenu propositionnel, c’est-à-dire à la 

proposition – au sens logique du terme – portée par l’énoncé. L’impératif possède par exemple une force 

illocutoire d’ordre. La différence entre force illocutoire et acte illocutoire est soulignée, et l’auteur rappelle 

la distinction de J.L. Austin entre acte locutoire (acte de dire quelque chose), acte illocutoire (effectué en 

disant quelque chose) et acte perlocutoire (effectué par le fait de dire quelque chose). Ces notions étant 

définies, l’auteur pose alors l’idée fondamentale de la théorie des actes de langage, à savoir que « tous les 

énoncés possèdent intrinsèquement une valeur d’acte », et peut aborder les problèmes impliqués : 

 

  
•  la délimitation de la frontière entre illocutoire et perlocutoire ;  

•  l’inventaire des actes illocutoires (et l’identification des critères de distinction) ;  
  

•  l’identification des conditions de réussite ;  
  

•  le cas des actes de langage indirects.   

 Le deuxième chapitre s’attache à décrire ces actes indirects. L’auteur, reprenant la formule « quand  

 dire, c’est faire », propose les définitions suivantes : 

 1. « quand dire, c’est faire une chose sous les apparences d’une autre » : un acte de langage peut 

 être formulé « indirectement, sous le couvert d’un autre acte » ; 

 2. « quand dire, c’est faire plusieurs choses à la fois » : une même réalisation linguistique peut 

 exprimer plusieurs actes. 

 L’idée est qu’il n’y a pas de correspondance entre une réalisation linguistique et un acte. Dans le 

 cadre de la première définition, cette idée est développée avec une distinction entre réalisation directe (« 

 passe-moi le sel ») et réalisation indirecte, celle-ci se distinguant entre conventionnelle (« peux-tu me 

 passer le sel ? »), et non conventionnelle (« ça manque de sel… »). L’auteur décrit quelques marqueurs 

 prosodiques,  lexicaux  et  syntaxiques,  ainsi  que  quelques  codes  permettant  de  retrouver  le  type  de 

 réalisation. Dans le cadre de la deuxième définition, elle introduit la notion de trope illocutoire pour 

 désigner l’ajout ou la substitution d’une valeur illocutoire à une autre. Par exemple, l’énoncé « on étouffe 

 ici » possède à la fois une valeur constative et une valeur indirecte de requête qui vient s’y ajouter. Le cas 

 est – 3 – fréquent et les facteurs d’interprétation multiples et hétérogènes. L’auteur voit là une source de 

 négociations et de malentendus, phénomènes sur lesquels elle termine sa présentation.[…] 

 Frédéric LANDRAGIN 
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Module n° 3:Caractéristiques Sémantiques 

 

Activité n°1: Champ sémantique du texte 

 

Consignes : Lisez le texte ci-dessous puis répondez aux questions. 

 

-Quel est le sujet traité dans le texte suivant ? 

 

- illustrez vos réponses par des exemples du texte. 

 

Support : 

 

Henry E., Nicolazo C. & Valet J. (2010) – Guide des végétations 
forestières et préforestières de la région Nord-Pas de Calais.  
Bailleul, Centre régional de phytosociologie agréé Conservatoire botanique 
national de Bailleul, 526 p. 

Sandrine Godefroid (Meise) [sandrine.godefroid@br.fgov.be] 
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Ce guide débute par un chapitre décrivant les caractéristiques topographiques, climatiques, 

géologiques, paysagères et phytogéographiques du Nord-Pas de Calais. Les forêts de la 

région sont ensuite abordées en évoquant les enjeux écologiques et les menaces, ainsi que 

leur structuration et leur fonctionnement. L’agencement des communautés végétales est 

également présenté au moyen d’une série de transects illustrant les paysages régionaux. 

 

Un des atouts majeurs de cet ouvrage 

réside dans ses clés de détermination 

présentées en deux parties. La première est 

une clé de détermination des classes 

phytosociologiques, renvoyant par un 

numéro de page à la seconde qui est une 

clé de détermination des ordres et des 
 

alliances.  Près  de 

250 associations et 

groupements 

végétaux sont ensuite 

présentés sous forme 

de fiche descriptive, 
  

en   trois   grands 

groupes: végétations 

forestières, 
 

végétations de 

lisières et végétations associées aux forêts 

(landes, prairies hygrophiles, etc.). 

Chaque fiche fournit de manière claire et 

concise de nombreuses informations sur 
 

chaque végétation : composition 

floristique, 

 

physionomie, écologie, dynamique, 

répartition, intérêt patrimonial, etc. Le 

lecteur appréciera aussi le lien qui est fait 

 

avec des codes des biotopes CORINE, ceux 

de l’Union européenne et ceux des cahiers 

d’habitats, ainsi que des conseils pour une 

gestion adaptée à la conservation de 

chaque communauté. On déplore toutefois 

qu’il faille chercher longuement avant de 

trouver la signification des codes 

apparaissant dans les tableaux de valeur 

patrimoniale et intérêt écologique. Le 

signet fourni avec l’ouvrage aurait pu 

remédier à ce problème s’il n’y avait pas 

eu une erreur renvoyant le lecteur aux 

pages 571-574 alors que l’ouvrage ne 

comporte que 526 pages. C’est donc par 

hasard, en page 476, que l’on finit par 

trouver la signification des codes utilisés. 

Le lecteur appréciera en outre le chapitre 

traitant de la gestion et la protection des 

communautés végétales, où diverses 

problématiques sont abordées de manière 

détaillée : conversion des plantations de 

peupliers ou de résineux, débroussaillage, 
 

contrôle des espèces exotiques 

envahissantes, gestion des lisières, fauche 

exportatrice, etc. Bien plus qu’un simple 

ouvrage de phytosociologie, ce guide est 
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un document de référence qui s’adresse à nous livre ici le Centre  régional de 

un  public  varié  dans  un  langage phytosociologie de Bailleul. Rédigé dans la 

accessible.  L’étudiant  tout  comme  le continuité du guide des végétations des 

naturaliste y trouveront  les informations zones humides de la région Nord-Pas de 

nécessaires à une meilleure Calais, sa publication arrive au bon 

compréhension des forêts du Nord-Pas de moment, alors que les Nations Unies ont 

Calais. Gestionnaires, propriétaires, déclaré 2011 Année internationale des 

techniciens et décideurs y trouveront aussi forêts. On peut se procurer l’ouvrage en 

les éléments qui leur permettront une s’adressant  au Conservatoire botanique 

meilleure prise en compte du patrimoine national de Bailleul. Un bon de commande 

naturel dans la gestion sylvicole. En est téléchargeable à l’adresse http://www. 
    

résumé, c’est un ouvrage très complet, cbnbl.org/www/ spip.php? article27 

fruit de longues  années de travail, que     
 

Activité n°2: Les adverbes, les adjectifs mélioratifs et péjoratifs 

 

Consigne : Soulignez les adverbes qui se trouvent dans le texte ci-dessous. 

 

Support : 

 

EMMANUEL COMBE, Le low cost .Paris, La découverte, collection Repères n° 571, 

2011, 126 p. 

 

[…]Le troisième chapitre complète l’étude de l’effet direct des compagnies low cost sur les 

prix, en proposant une analyse de la pression concurrentielle exercée par ces compagnies sur 

leurs rivales traditionnelles. Les stratégies les plus fréquemment adoptées par ces dernières, 

lorsqu’elles font face à l’entrée d’une compagnie low cost sur une de leurs lignes, sont le 

mimétisme (tarifaire ou par les coûts) et la différenciation, cette dernière pouvant porter sur 

plusieurs dimensions (fréquence des vols, programmes de fidélité,...). Est ensuite soulevé le 

problème de l’accès des nouveaux entrants sur le marché du transport aérien aux 

infrastructures essentielles. Le manque de créneaux dans les aéroports principaux et les 

modalités de leur attribution freinent en effet le développement des compagnies low cost. Deux 

leviers d’action sont proposés pour faire face à la pénurie de créneaux. Une première solution 

consisterait à modifier les règles du marché primaire, de façon à ce que les compagnies 

historiques soient moins avantagées qu’elles ne le sont actuellement par rapport à leurs 
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équivalentes low cost. Une autre solution serait de développer un marché secondaire où les 

créneaux pourraient s’échanger, ce qui permettrait, d’une part, d’améliorer l’efficacité 

allocative des créneaux et, d’autre part, de favoriser le développement de nouveaux entrants 

efficaces. 

 

Le quatrième chapitre explore la diffusion du modèle low cost dans un certain nombre 

de secteurs de l’économie. Afin de montrer que les caractéristiques du low cost diffèrent d’un 

secteur à l’autre, l’auteur compare le hard discount alimentaire et le low cost aérien et 

constate que si le minimalisme est bien un principe de base commun aux deux modèles, les 

différences sont nombreuses lorsque l’on considère les leviers de baisse de coûts sur lesquels 

prennent appui les acteurs low cost dans chacun des deux secteurs. Comme dans le transport 

aérien, les acteurs traditionnels de la grande distribution ont pris conscience de la menace que 

représente le hard discount et ont mis en oeuvre un certain nombre de stratégies pour entraver 

sa progression. On retrouve des stratégies similaires à celles déployées par les compagnies 

aériennes historiques comme le mimétisme tarifaire et la différenciation verticale, et d’autres 

plus spécifiques au secteur de la distribution comme le mimétisme par la taille et la 

localisation. 

 

Par ailleurs, le low cost s’est également développé, notamment grâce à l’internet, dans 

certains services comme l’hôtellerie, la banque ou la téléphonie mobile, mais n’y occupe 

actuellement qu’une fraction faible du marché. Enfin, le low cost commence à pénétrer 

certaines industries de biens de consommation comme l’automobile et l’immobilier.[…] 

 

Yassine LEFOUILI 

Toulouse School of Economics 

yassine.lefouili@tse-fr.eu  
(2011). Revue d’Études en Agriculture et Environnement, 92, pp 331-347 doi:10.4074/ 

S1966960711003055 
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Activité n°3: Les connecteurs logiques et lexique particulier 
 

Consigne : Relevez du texte ci-dessous les connecteurs logiques et remplissez le tableau 
 

qui suit : 
 
 

Support : 
 

 

EMMANUEL COMBE, Le low cost .Paris, La découverte, collection Repères n° 

571, 2011, 126 p. 

 

[…]Nous nous proposons dans la suite d’apporter des éléments d’analyse 

supplémentaires sur les effets économiques du low cost. Considérons d’abord l’effet de l’entrée 

d’opérateurs low cost sur la stratégie de prix des firmes en place et examinons cette question 

dans un cadre complémentaire de celui considéré par l’auteur. Sur le plan théorique, l’entrée 

d’une entreprise sur un marché, comme celui du transport aérien, consistant en un segment 

fidèle (brand-loyal segment) et un segment très sensible au prix, peut avoir deux types d’effets 

sur les prix fixés par une firme déjà présente sur le marché. D’une part, celle-ci peut être 

amenée à baisser ses prix car sa courbe de demande individuelle devient plus élastique en 

raison de l’existence d’un substitut. Il s’agit là d’un « effet concurrence » qu’on retrouve, par 

exemple, dans les articles de Perloff et Salop (1985) et Klemperer (1987). D’autre part, si 

l’entrant cible les consommateurs les plus sensibles aux prix, comme c’est typiquement le cas 

des opérateurs low cost, alors la firme en place peut avoir intérêt à augmenter son prix de 

vente. C’est « l’effet de déplacement » (displacement effect), mis en évidence par Rosenthal 

(1980) et revisité par Hollander (1987). L’existence de ces deux effets antagonistes en 

présence des deux segments de consommateurs décrits plus haut ne permet pas a priori de 

connaître l’impact de l’entrée d’une entreprise sur le niveau de prix d’une firme en place. En 

particulier, il n’est pas exclu qu’une firme en place augmente ses prix suite à l’entrée d’un 

opérateur low cost. Ceci peut en outre être renforcé par la stratégie de différenciation vers le 

haut discutée dans l’ouvrage. Il semblerait toutefois que ce soit l’effet concurrence qui 

l’emporte dans le secteur emblématique du transport aérien, comme le montre, entre autres, 

l’étude empirique de Goolsbee et Syverson (2008). 

 

Par ailleurs, les deux attitudes possibles d’une société vis-à-vis du low cost, présentées par 

l’auteur dans sa conclusion, peuvent être interprétées comme un cas particulier du débat récurrent 

entre ceux qui prônent l’adoption d’une politique industrielle volontariste, consistant 

 
 
 
 
 

 

73 



Chapitre II Proposition d’une Séquence didactique  
 
 

à soutenir les champions nationaux, et ceux qui défendent la promotion de la concurrence. 

Certains adeptes de la première stratégie avancent que le low cost pourrait être nuisible à 
 

l’innovation parce que les entreprises en place doivent réduire leurs coûts, pour faire face à 

des concurrents low cost, et peuvent décider d’abandonner ou de réduire leurs activités de 

recherche et développement. On peut opposer deux arguments à cet effet négatif supposé du 

low cost sur l’efficacité dynamique. D’abord, les travaux de recherche les plus récents sur 

l’effet de la concurrence sur l’innovation (e.g., Aghion et al., 2005 ; d’Aspremont et al., 2010) 

concluent à une relation « en U inversé » entre concurrence et innovation : lorsque l’on 

augmente l’intensité de la concurrence à partir d’une situation initiale où elle est faible, 

l’innovation a tendance à augmenter. Ce n’est qu’à partir d’un certain seuil d’intensité de la 

concurrence qu’une augmentation de celle-ci entraîne une diminution de l’innovation. Ensuite, 

le low cost peut lui-même être appréhendé comme une innovation organisationnelle et de 

produit, comme l’auteur le précise lorsqu’il l’interprète comme un choc de productivité. A ce 

titre, les produits et modèles de production low cost peuvent avoir des effets de débordement 

(spillovers) sur les autres acteurs du secteur. Il est à noter, par exemple, que certaines 

compagnies aériennes traditionnelles ont adopté des pratiques pour la réservation des billets 

ou l’embarquement des passagers qui ont été initiées par des opérateurs low cost. Par ailleurs, 

le développement du lean management dans des entreprises ayant des concurrents low cost 

peut certes être vu comme une réaction stratégique à l’entrée de ces derniers, mais peut 

également être interprété comme un effet de débordement de l’innovation organisationnelle 

que représente le concept low cost. 

 

En définitive, le livre d’Emmanuel Combe est un ouvrage introductif remarquablement 

clair qui se révèlera très utile à tous ceux qui souhaiteraient comprendre ce qui fait la 

particularité du modèle low cost et mieux appréhender les enjeux économiques et sociétaux 

qu’il soulève. 

 

Yassine LEFOUILI (Toulouse School of Economics) 

 

(2011). Revue d’Études en Agriculture Et Environnement, 92, pp 331-347 doi: 10.4074/ 

 

S1966960711003055 
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Articulateur logique Sa fonction dans le texte 

  

  

  

  

  

  
 
 

 

Activité 4 :l’emploi particulier du lexique 
 

 

Consigne : 
 

 

- Que remarquez-vous autour du vocabulaire utilisé par l’auteur ? Relevez du texte 

un lexique particulier pour confirmer votre remarque. 

 

A retenir : 
 
 

ARTICULATEURS LOGIQUES 
 

Les articulateurs logiques sont des mots et expressions qui constituent la base de 
tout raisonnement, de toute argumentation. 

 

L'incidence ou la circonstance or 

Particulière  
  

L'exposition en premier lieu, d'abord, tout d'abord, à première vue, 

 ensuite, en second lieu 

  
L'addition et la gradation aussi  bien … que, non seulement  … mais encore, 

 mais, surtout, de plus, en outre, ainsi que … 

  
La comparaison comme, de même, inversement, à l'inverse de, à la 

 différence de, contrairement à, comme (conjonction 

 de coordination), de même que, ainsi que, autant que, 
  

 75 



Chapitre II Proposition d’une Séquence didactique  
 
 

 plus que, moins que, selon que, suivant que, 

 notamment, de ce point de vue, par rapport à, plus … 

 plus, moins … moins, plus … moins, moins … plus, 

 autant … autant, plutôt que…, moins que… 
  

L'alternative ou, ou bien … ou bien, soit … soit, soit … ou, tantôt 

 …tantôt 
  

L'opposition ou la concession mais, cependant, pourtant, toutefois, néanmoins, du 

 moins, au contraire, en revanche, certes, sans doute, il 

 est vrai que, sinon, du reste, du reste, malgré/en dépit 

 de + nom, loin de, bien loin de + infinitif 

 avec le subjonctif : bien que, quoique, pour (devant un 

 adjectif) que, quel(le)(s) que … 

 avec l'indicatif : alors que, tandis que 

  
Le but ou la fin afin de, en vue de, pour + infinitif, 

 avec le subjonctif : afin que, pour que, de peur que 

  
La cause car, en effet, effectivement, parce que, puisque, 

 comme, étant donné que, vu que, attendu que, en 

 raison de, du fait de, faute de … 

  
L'effet ou la conséquence par conséquent, en conséquence, donc, c'est pourquoi, 

 ainsi, aussi, d'où, alors, si bien que, de façon à, de 

 manière à, de sorte que 
  

La condition si, au cas où, à condition que, pourvu que, à moins 

 que 
  

Le temps D'abord,  ensuite,  puis,  enfin,  toujours,  jamais, 

 autrefois, jadis, naguère, aussitôt, soudain, sur-le- 

 champ, quand, lorsque, avant que + subjonctif, après 

 que + indicatif, alors que, dès  que, depuis que, 
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aussitôt que, jusqu'à ce que, pendant que, en attendant 

que, à mesure que 
 

 

D'après Résumé & synthèse de texte, Louis-Marie MORFAUX, Roger PREVOST, 6e édition, Armand 

Colin 2006 

 

Module n°4: Caractéristiques grammaticale 

 

Activité n°1: Structure de la phrase (phrase impersonnelle/passive/emphatique/neutre) 
 

 

Consignes : 
 
 

- Cochez la bonne réponse dans le tableau suivant : 
 

- Relevez de l’extrait ci-joint des phrases impersonnelles, passives, emphatiques 

et neutres 
  

La phrase impersonnelle passive  emphatique  neutre 
 

Beethoven joue de la très 
 

belle musique du monde. 
 

Il est nécessaire de 
 

respecter les lois. 
 

Elle est très aimable, cette 
 

animatrice. 
 

Ce genre des professeurs, il 
 

est honnête. 
 

C’est le moment qu’il faut 
 

pour atteindre ton objectif 
 

Il pleut.  
 

Le  ciel est  envahi par  la 
 

poussière.  
 

La recherche a été faite.  
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Support : 
 

FONTAINE Jacqueline (2010). La scolarisation et la formation professionnelle des 

filles au pays de Schneider (1844-1942). Paris : L'Harmattan coll. Savoir et formation. 
 

C'est un ouvrage très dense et particulièrement documenté que nous donne à lire 

Jacqueline Fontaine sur le thème précis _ qu'elle tient d'un bout à l'autre de l'ouvrage _ de 

l'éducation des filles et des femmes conçue comme antidote à la grève, sciemment imaginée 

dans ses moindres détails pour tenir la population ouvrière sous la coupe patronale […] 

 

Cette histoire d'éducation est resituée dans la longue durée et dans le contexte bien plus 

large d'une histoire socio-économique et culturelle régionale, depuis la naissance d'une ville 

en 1750, de son industrie de plus en plus florissante puis des nombreuses mobilités ouvrières 

qu'elle a provoquées en déférentes vagues. Le tout est croisé avec l'histoire d'une famille, les 

portraits de ses membres les plus éminents, leur parcours de formation, leurs réseaux de 

sociabilité . . . ainsi qu'avec quelques événements significatifs comme les grandes grèves de 

1899 réprimées par l'armée. Les déférents fils de ces histoires complémentaires plantent le 

décor et rendent peu à peu intelligible le projet schneidérien. Celui-ci, qualité par l'auteure « 

d'imbrication peu claire entre philanthropie et emprise », s'appuie sur quelques éléments 

particulièrement réfléchis : une planification de l'espace urbain, une promotion ouvrière pour 

une minorité soigneusement sélectionnée 31, basée sur la propriété de la maison (pièce 

essentielle du dispositif), une hiérarchie des places minutieusement entretenue et 

l'organisation d'un système de surveillance sociale où _ l'enquête de moralité _ joue un rôle 

prépondérant.[…] 

 

Françoise F. Laot 
 

« Comptes-rendus de lecture », Savoirs 2012/1 (n° 28), p. 137-151. 

DOI 10.3917/savo.028.0137 
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Module n°4: Caractéristiques Grammaticales 

 

Activité n°2: La ponctuation 

 

Consignes : 

 

- Quelle est l’importance de mettre une ponctuation exacte dans un texte ? Donnez 

des exemples. 
 

- Dans chacune des phrases suivantes, il y a une ponctuation fautive. Récrivez les 

phrases correctement. 

 
- Dites pourquoi elle ne doit pas être là. 

 

Support : 
 

« L'auteur a un parcours exemplaire ingénieur des Mines pionnier avec Bertrand 

Schwartz du développement de la formation permanente dans les bassins houillers et 

ferrifères de Lorraine créateur et dirigeant d'une entreprise de conseil et de formation au 

titre original de Quaternaire éducation chef de cabinet au Ministère du Travail puis enfin 

professeur au CNAM Il faut lui être reconnaissant d'avoir pris le temps de rédiger cet 

ouvrage sous forme de bilan thématique présentant de manière réflexive plusieurs des étapes 

de son parcours Les plus jeunes souvent ignorants des différentes phases de constitution du 

champ de la formation continue tireront grand profit de la lecture de ces pages Les plus âgés 

devenus parfois enseignants et chercheurs y reconnaîtront plusieurs des moments 

d'engagement de leur vie de formateur Il s'agit d'un ouvrage remarquable par la clarté de son 

élaboration Il se présente comme une somme dont l'accès est grandement facilité par la 

structure proposée quatre parties à l'intérieur desquelles s'insèrent les différents chapitres Le 

texte démarre par des questions qui sont celles de Pierre Caspar mais aussi les nôtres. 

Retenons à titre d'exemple celle qui a entraîné une réflexion de plusieurs années suivie d'un 

ouvrage consacré à l'investissement immatériel peut-on parler avec réalisme et rigueur des 

investissements dans la formation […] » 

 

Pierre Dominicé 

 

« Comptes-rendus de lecture », Savoirs 2012/1 (n° 28), p. 137-151. 

DOI 10.3917/savo.028.0137 
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Module n°5: Caractéristiques graphiques 

 

Activité n°1:Graphique (caractère en gras, photo, image, en italique...) 
 

 

Consigne 1: A partir des textes vus tout au long de la séquence, quels sont les graphiques 

qu’on peut trouver dans le compte rendu de lecture ? 

 
 
 

c. Production finale 
 

 

Consigne : Rédigez  un compte rendu de lecture d’une œuvre de votre choix. 
 
 
 
 

Conclusion partielle 
 

Dans ce chapitre, nous avons commencé par les définitions des notions tel le genre 

discursif et la séquence didactique. Ensuite, nous avons précisé les étapes à suivre pour 

élaborer une séquence didactique. Après, nous avons proposé notre séquence didactique pour 

l’enseignement-apprentissage du compte rendu de lecture suivant les principes de l’approche 

par compétences. 
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Conclusion Générale 
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Conclusion générale  
 

 

Ce travail a consisté à mettre en place une proposition didactique pour l’enseignement-

apprentissage du compte rendu de lecture en conformité aux principes de l’approche par 

compétences. Mais, avant cela nous avons d’abord vérifié le degré de conformité des 

pratiques enseignantes de la matière TTU 1 auxdits principes. 

 

Notre hypothèse de départ est comme suit : le degré de conformité des pratiques 

enseignantes aux principes de l’approche par compétence est insuffisant. 

 

Pour la vérifier, nous avons assisté à onze séances d'observations et nous avons mené 

notre enquête avec plusieurs groupes de première année. Aussi, nous avons distribué un 

questionnaire aux étudiants. Et, nous avons aussi procédé à l'analyse des cahiers, programme 

et polycopiés des apprenants de première année (TTU1). 

 
 

Comme nous l'avons évoqué lors de l'analyse. La conclusion que nous avons tirée fait 

état de manque de conformité des pratiques enseignantes auxdits principes. 
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