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TEXT

1. Introduction
L’intérêt porté depuis Charles Bally à l’étude de la phra séo‐ 
logie  générale 1, ainsi  qu’au sens  (lexical et ency clo pé dique) et à la
défi ni tion des unités phraséologiques 2 a fait émerger de nombreuses
ques tions, notam ment dans le domaine de l’enseignement- 
apprentissage des formules inter ac tion nelles (dont une défi ni tion
ainsi que quelques parti cu la rités se trouvent dans la Section  2.1.).
Comme en témoignent de multiples publi ca tions, les formules sont
abor dées sous des angles diffé rents  : par exemple, la didactique 3, la
compo sante pragmatique 4, la prag ma tique  interculturelle 5 ainsi que
la lexi co gra phie (des diction naires  fran çais  spécialisés 6 et des
projets numériques 7). Cette contri bu tion s’inté resse plus parti cu liè‐ 
re ment à l’une des nombreuses ques tions demeu rantes ouvertes,
concer nant notam ment l’enseignement- apprentissage de la compé‐ 
tence prag ma tique, entendue comme la capa cité de choisir des
moyens verbaux (linguis tiques) et non- verbaux (extra lin guis tiques)
appro priés à une situa tion précise dans le but de réaliser une fonc‐ 
tion conver sa tion nelle donnée.

1

Lorsque les non- natifs apprennent les formules, ils se heurtent à
deux problèmes  : le premier est dû à la nature même de ces unités
phra séo lo giques, et le deuxième, au manque de supports péda go‐ 
giques. Ces deux problèmes sont liés, car la complexité des formules
entraîne la diffi culté de leur descrip tion. La prin ci pale ques tion qui se
pose aux ensei gnants, et à laquelle nous essaye rons d’apporter des
éléments de réponse dans cet article est la suivante : comment aider
les élèves à apprendre les formules inter ac tion nelles afin d’enri‐ 
chir leur compé tence pragmatique ? La Section 2 présente des parti‐ 
cu la rités prag ma tiques et cogni tives des formules inter ac tion nelles et
précise les théo ries de l’appren tis sage déter mi nantes pour nos
propo si tions didac tiques. La Section 3 traite des consé quences de la
mécon nais sance des cadres cultu rels ainsi que des ques tions
d’asymé trie fonc tion nelle et concep tuelle. La Section  4 analyse
d’abord deux ressources didac tiques (Fleuron et Krzyżanowska et al.,

2



Enseignement-apprentissage des particularités extralinguistiques des formules interactionnelles

3

(1) autonomes :

                    a. mono- lexicaux : interjection Hein ou verbe Voyons

                    b. polylexicaux

2021). Ensuite, à partir de la  ressource Fleuron, elle présente une
méthode pour construire un modèle de descrip tion fine des formules
inter ac tion nelles à des fins péda go giques en mettant en avant leurs
fonc tions prag ma tiques. La Section 5 commence par des recom man‐ 
da tions pour l’appren tis sage conscien tisé des formules et se termine
par quelques acti vités déve lop pées en accord avec les idées du cogni‐ 
ti visme et du socioconstructivisme.

2. Cadre théorique

2.1. Défi ni tion et parti cu la rités des
formules interactionnelles

Notre concep tion des formules inter ac tion nelles est proche de celle
des routines conver sa tion nelles (conver sa tional routines) de Coulmas
(1981) et d’Aijmer (2014), des énoncés liés à la situa tion  (situation- 
bound utterances) de Kecskes (2003), des phrases préfa bri quées des
inter ac tions de Tutin (2019) et des inter ac tèmes de Ruchot (2024).
Puisque les formules dont il s’agit dans la présente étude s’utilisent
dans l’inter ac tion sociale, le terme de formules interactionnelles nous
semble parlant et précis pour souli gner leur carac tère collaboratif.

3

Les formules sont utili sées lors d’une conver sa tion parce que nous
voulons inter agir avec d’autres humains  ou mani puler notre monde
« mani pu late our world » (Wray, 2012, p. 249). D’une part, elles parti‐ 
cipent à la cohé rence et à la struc tu ra tion du discours et, d’autre
part, c’est dans le discours qu’elles acquièrent leurs fonc tions. En
effet, comme il est expliqué en détail dans la Section 2.2., les formules
sont des répliques préfa bri quées qui s’utilisent en  réaction 8 à un
stimuli verbal ou non- verbal et véhi culent un contenu
subjectif  (comme Pff et Zut) ou objectif  (comme Bonjour et Merci).
Elles peuvent ainsi accom plir un acte de langage ou y participer.

4

Sur le plan syntaxique, les formules sont des énoncés qui peuvent
être : 

5
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                               i. syntagme Bon courage,

                               ii. phrase avec un sujet, un verbe et un objet Tu parles

(2) dépendants : faisant partie d’une phrase (comme les construc tions [Bonjour + N] : Bonjour
la crédi bi lité/la gratuité/le numérique ou [Ça se + V + tout seul] : Ça se mange/se boit/se
conduit] tout seul.

Elles peuvent égale ment se combiner entre elles, par  exemple Eh
ben, dis/dites- donc. Pour inter préter ces énoncés, il est néces saire de
prendre en compte non seule ment leurs parti cu la rités linguis tiques
et para lin guis tiques (telles que le langage du corps et la prosodie),
mais aussi le contexte d’énon cia tion. En ce sens, les formules sont
déic tiques, c’est- à-dire qu’elles ont lieu ici et maintenant 9. Force est
de constater que, comme pour tout élément lié à un contexte, il est
diffi cile d’établir une distinc tion claire entre la séman tique et la prag‐ 
ma tique (Fill more, 1984, p.  120), ce qui explique, du moins en partie,
les diffi cultés liées à la descrip tion de ces unités 10.

6

Une autre parti cu la rité impor tante, détaillée en Sections 2.2. et 2.3.,
est que les formules ne naissent pas ex nihilo. Par consé quent, elles
devraient être étudiées en lien avec les commu nautés linguis tiques
qui les produisent, en tenant compte de leurs fonc tions dans la
langue- culture ainsi que de leur motivation.

7

2.2. Actes de langage
On pour rait se poser la ques tion  suivante  : pour quoi les formules
existent- elles ? Leur exis tence est motivée par un besoin, car, comme
le dit Kerbrat- Orecchioni, «  dans les langues aussi, la fonc tion crée
l’organe  » (2002, p.  52). On peut donc les consi dérer comme un
organe qui répond aux besoins. La fonc tion prin ci pale des formules
n’est pas de décrire une réalité quel conque, ni de donner une infor‐
ma tion factuelle, mais d’exprimer nos inten tions afin d’inter agir avec
les autres. Les formules inter ac tion nelles ne sont pas centrées sur le
réfé rent, mais orien tées vers l’émet teur, elles lui permettent de se
posi tionner par rapport au monde autour : l’évaluer ou exprimer ses
émotions et senti ments. Ainsi, en disant C’est le bordel, on ne désigne
pas un lieu, mais on évalue un événe ment. On pour rait parler de deux
types de formules. D’une part, les formules Pff et Zut ont une dimen‐ 
sion indi vi duelle et véhi culent un contenu subjectif (en rapport avec
nos opinions, nos émotions et nos senti ments) et, par consé quent,

8
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                                                       Actes de langage

                           Fondamentaux
                              (Substantive)

                     Rituels
                     (Ritual)

sont expres sives (axio lo giques). D’autre part, les formules  comme
Bonjour et Merci ont une dimen sion inter per son nelle sociale et sont
dotées d’un contenu objectif (en rapport avec la poli tesse et l’inter ac‐ 
tion) et des valeurs non expres sives (déon to lo giques). Comme nous
sommes à la fois affec tifs et membres de la société, de nombreuses
formules sont  polyfonctionnelles 11. Par exemple, en utili sant
la  formule Ça  alors, le locu teur pour suit plusieurs objec tifs  : il
exprime des émotions et des senti ments ou évalue néga ti ve ment ou
posi ti ve ment un événe ment (niveau indi vi duel) et il essaie ensuite
d’agir sur son inter lo cu teur (niveau social).

Afin de décrire les actes de langage inter ac tion nels, nous nous
appuyons sur la clas si fi ca tion proposée dans House & Kádár (2021)
pour les raisons suivantes. Contrai re ment à la caté go ri sa tion géné rale
des actes de langage de Searle (1972), House & Kádár proposent une
typo logie des actes de langage inter ac tion nels. Les auteurs utilisent
des verbes à la place des noms  : par exemple, au lieu du  nom
demande, c’est le  verbe demander qui va être privi légié, les verbes
permet tant de souli gner l’enga ge ment de  l’individu 12. La typo logie
contient vingt- cinq actes qui reflètent des besoins primaires humains
« deep cate go ries » (House & Kádár, 2021, p. 106), ne sont pas centrés
sur l’Occi dent et sont appli cables aux cultures telles que les cultures
chinoise et japo naise. Certains actes comme le refus d’Austin et
Searle ne sont pas consi dérés comme néces saires car ils peuvent être
réalisés par d’autres actes de langage inter ac tion nels comme  :
Demander de ne pas faire  (Ne me le demande pas, s’il te  plaît), Se
plaindre (Pour quoi tu me le demandes ?) et Prendre une déci sion (Je ne
vais pas le faire) (House & Kádár, 2021, p. 106).

9

Comme on peut le voir dans le Tableau  1 ci- dessous, deux grandes
caté go ries se distinguent  : les actes fonda men taux et les actes
rituels :

10
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Comportementaux
(Attitudinal)

Informatifs
(Informative)

Introductifs
(Opening)

Futur
(Re futur event)

Non- futur
(Re non- 
future event)

Phatique
(Phatic)

Échange
(Business)

Demander (Request)
Proposer (Suggest)
Inviter (Invite)
Permettre (Permit)
Vouloir (Willing)
Prendre une déci ‐
sion (Resolve)

Se
plaindre (Complain)
S’excuser (Apologise)
Demander
pardon/Se justi ‐
fier (Excuse/Justify)
Pardonner (Forgive)
Remer cier (Thank)
Minim ‐
iser (Minimise)
Féli ‐
citer (Congratulate)
Sympa ‐
thiser (Sympathise)

Remar ‐
quer (Remark)
Déclarer (Disclose)

Dire une infor ‐
ma tion (Tell)
Dire une
opinion (Opine)

Saluer
(Greet)
Comment ça va
(How- are-you)
Accueillir (Welcome)

Accepter
(Okay)

Tableau 1. Typo logie des actes de langage (House & Kádár, 2021, p. 107)

Les actes fonda men taux ne sont pas asso ciés à une situa tion
concrète. Les actes rituels sont conven tionnés et font partie inté‐ 
grante des inter ac tions dans des contextes sociaux précis. Les actes
compor te men taux sont orientés vers le futur  (re futur  event)
(exemple  : Demander de faire ou de ne pas faire) et le non- futur  (re
non- futur event) (exemple : S’excuser). Les actes infor ma tifs se subdi‐ 
visent en ceux de contact (phatiques) et ceux d’échange (busi ness).
Voici une liste des actes de langage que nous avons iden ti fiés dans
notre corpus avec une brève expli ca tion de chaque acte 13 (où A et B
sont des personnes et X corres pond à quelque chose (une infor ma‐ 
tion, un objet ou un service) 14) :

11

���Accepter (Okay) – A donne son consen te ment à ce que B dit ;
���Demander (Request) - A demande X à B dans son propre intérêt. X peut

être verbal ou non verbal. Il est possible égale ment de demander de faire
ou de ne pas faire X ;

���Dire une infor ma tion (Tell) - A informe B des faits réels ou présup posés ;
���Dire une opinion (Opine) - A partage son avis avec B en vue de trouver

un accord, souvent dans les négo cia tions ;
���Mini miser (Minimise) - A essaie d’atté nuer ce que B a dit ;
���Pardonner (Forgive) - A accepte les excuses de B ;
���Permettre (Permit) - A accorde X à B ;
���
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S’excuser (Apologise) - A cherche à réta blir son propre statut social  en
présen tant des excuses à son inter lo cu teur ;

���Sympa thiser (Sympathise) - A exprime sa soli da rité à B qui fait face à un
événe ment indésirable.

Nous rete nons donc cette typo logie comme cadre de réfé rence pour
décrire les formules de la Section 4.1. Passons main te nant à l’analyse
cogni tive des formules.

12

2.3. Séman tique des cadres

Notre analyse se situe dans le cadre théo rique de la linguis tique
cogni tive dont nous rete nons trois idées. Tout d’abord, la commu ni‐ 
ca tion humaine implique des connais sances de nature linguis tique et
extra lin guis tique. Par ailleurs, dans la langue, tout est motivé soit par
des phéno mènes langa giers (séman tiques, prag ma tiques et discur‐ 
sifs), soit par des phéno mènes socié taux (par exemple, les normes
liées à la poli tesse). Enfin, la caté go ri sa tion et la concep tua li sa tion du
monde peuvent être diffé rentes en fonc tion de la langue- culture : par
exemple, la  lexie matin et ses équi va lents  allemand Morgen
et norvégien morgen fournis par des diction naires ne recouvrent pas
le même espace de temps 15.

13

Pour comprendre les formules, il faut être capable de les placer dans
un cadre mental spéci fique. Parmi une multi tude de termes dispo‐ 
nibles pour décrire ce  cadre 16, nous avons choisi celui  de
cadre  culturel, car il permet de mettre l’accent sur la dimen sion
socio cul tu relle de ces unités lexi cales. Les formules peuvent être
vues comme des char nières qui permettent d’actionner le méca nisme
des cadres cultu rels, définis comme des situa tions stéréo ty piques qui
incluent les connais sances néces saires pour inter agir avec les autres
confor mé ment aux modèles de commu ni ca tion dans un contexte
donné. Elles en sont indis so ciables et ne peuvent être inter pré tées en
dehors de ces derniers. House &  Kádár 17 (2021, p.  77) parlent d’une
rela tion poule – œuf dans le sens où l’exis tence de l’un présup pose
l’exis tence de l’autre. Par consé quent, les formules, étant norma li sées
et codi fiées, sont à la fois un produit et un instru ment social de
nature conventionnelle.

14

Comme en témoignent de nombreuses recherches, les formules
reflètent les normes sociales et signalent notre appar te nance à une

15
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commu nauté sociolinguistique 18. Leur connais sance nous permet de
lire entre les lignes (Fill more, 1984, p. 126) et d’appar tenir à un groupe
(Szende, 2014, p. 21). Les normes sont acquises de manière impli cite
dès notre enfance en même temps que la langue mater nelle. Or,
lorsqu’on apprend une langue addi tion nelle, les risques de malen‐ 
tendus sont élevés car les normes peuvent ne pas être les mêmes.
Ainsi, un simple dialogue en langue italienne accom pagné de la
gestuelle pour rait être inter prété comme une dispute du point de vue
de la norme française.

Les cadres sont diffi ciles à forma liser et à apprendre, cepen dant les
propo si tions déve lop pées dans les  Sections 4.3 et 5 pour raient être
des pistes à développer.

16

Après avoir discuté des dimen sions prag ma tique et cogni tive des
formules, il convient de préciser les grandes lignes de deux théo ries
de l’appren tis sage centrales de notre étude.

17

2.4. Théo ries de l’apprentissage

2.4.1. Approche socioconstructiviste

Nous nous appuyons sur les idées socio cons truc ti vistes de Vygotski
(1999 [1934]), psycho logue biélo russe, le premier à avoir souligné la
dimen sion à la fois sociale et cultu relle de l’appren tis sage. Pour lui,
l’appren tis sage se fait en inter ac tion avec des pairs et/ou l’ensei‐ 
gnant, grâce à qui l’enfant progresse dans la Zone Proxi male
de  Développement (ZPD), c’est- à-dire en réali sant des tâches lui
permet tant de déve lopper de nouveaux acquis dans les limites de ses
capa cités avec l’aide de tiers. L’inter ac tion peut être faci litée par
l’aména ge ment de la salle (par exemple, les tables posi tion nées en
îlots), le travail en petits groupes et la colla bo ra tion autour d’une
tâche commune 19.

18

2.4.2. Approches cognitivistes

Les approches cogni ti vistes de l’appren tis sage des langues étran gères
soulignent l’impor tance de la compré hen sion pour une meilleure
mémo ri sa tion du  vocabulaire 20. Nous défi nis sons ici trois concepts
qui nous semblent fonda men taux pour l’appren tis sage des formules

19
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et qui sont repris et exem pli fiés dans la Section 5  : repé‐
rage (noticing), appa rie ment (mapping) et négo cia tion du sens (nego‐ 
tia tion of meaning).

L’idée prin ci pale du repé rage (noticing), terme intro duit par Schmidt
(1990) est qu’il est impos sible d’apprendre une L2 sans que les aspects
de la L2 tels que le lexique, les formes gram ma ti cales et la prag ma‐ 
tique soient conscien tisés, autre ment dit remar qués. Pour que
certains phéno mènes langa giers ne passent pas inaperçus, nous
pensons que des tech niques consis tant à attirer l’atten tion des
appre nants comme l’utili sa tion des carac tères gras à l’écrit ou
l’exagé ra tion de la pronon cia tion à l’oral peuvent être appli quées lors
de l’ensei gne ment d’une L2. Par exemple, la  formule Tu parles n’est
pas simple à inter préter car, pour comprendre s’il s’agit de ‘bien sûr
que oui’ ou, au contraire, de ‘bien sûr que non’, l’inter lo cu teur doit
s’appuyer sur l’into na tion ainsi que sur la situa tion d’énon cia tion. Or,
les appre nants pour raient ne perce voir ni l’into na tion ni le contexte
et, par consé quent, comprendre la formule au sens littéral. En effet, il
n’est pas évident de perce voir la diffé rence. Comme le dit Fill more,
les formules peuvent ne pas être remar quées par les appre nants, car
ils n’ont aucune raison de penser qu’ils n’ont pas compris quelque
chose (1984, p. 130).

20

Un autre concept lié au premier et qui nous est proche est celui de
l’appa rie ment (mapping) 21 qui consiste à lier une nouvelle forme à un
concept déjà exis tant (Hilton, 2002, p. 208). D’après Hilton, l’appa rie‐ 
ment « exige un effort cognitif » et, par consé quent, est « une opéra‐ 
tion d’appren tis sage expli cite » pouvant prendre plusieurs formes en
classe : « inférer le sens du mot à partir du contexte, comprendre le
sens par une traduc tion en L1, par une défi ni tion ou des syno nymes »
(2002, p. 213). D’autres acti vités permet tant de créer et de renforcer
les liens lexico- sémantiques consistent à expli quer le sens par des
para phrases ou par des cartes mentales, autre ment dit via une repré‐ 
sen ta tion graphique des liens séman tiques avec d’autres mots.
Concer nant les formules inter ac tion nelles, les cartes mentales
peuvent comprendre des formules syno nymes, des réponses
possibles, des situa tions proto ty piques, des fonc tions, des senti ments
et des émotions ainsi que le registre. Nous rejoi gnons l’idée de Hilton
affir mant que :

21
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[si] l’appa rie ment initial d’un mot à un concept passe par la
traduc tion, les liens entre la forme du mot et le sens risquent d’être
dépen dants de la L1, et le chemin d’accès trop long pour une
utili sa tion effi cace du mot en situa tion de commu ni ca tion. (Hilton,
2002, p. 214).

Cela signifie que l’appa rie ment rapide (fast mapping) 22, qui consiste à
passer par la langue mater nelle, autre ment dit par la traduc tion,
aurait deux prin ci paux incon vé nients : trans ferts néga tifs possibles et
temps de récu pé ra tion trop long. C’est la raison pour laquelle, sans
renoncer complé te ment à la traduc tion, nous privi lé gions l’usage de
la langue d’apprentissage.

22

Le troi sième concept déve loppé dans (Gass & Selinker, 2008 [1994],
pp. 331-334), nommé la négo cia tion du sens (nego tia tion of meaning),
concerne la disso nance entre ce que les appre nants disent et ce que
les autres comprennent. À la diffé rence du repé rage  (noticing), où il
est possible d’utiliser, de manière exagérée ou arti fi cielle, diffé rentes
tech niques pour attirer l’atten tion, on parle de la négo cia tion du sens
lorsque, pendant l’inter ac tion, de manière natu relle, les appre nants
prennent conscience que ce qu’ils disent n’est pas clair pour les inter‐ 
lo cu teurs (natifs ou non natifs). Ainsi, la correc tion ou, pour être plus
précis, l’ajus te ment de la parole se passe en fonc tion de la réac tion de
celui qui écoute. La négo cia tion du sens est donc un processus dyna‐ 
mique : celui qui parle modifie ses propos de manière (plus ou moins)
immé diate, en utili sant des para phrases et des ques tions. On retrouve
donc la même idée du lien fort entre l’appren tis sage et l’inter ac tion
que dans le courant socioconstructiviste.

23

Après avoir défini les points qui nous semblent impor tants dans
l’enseignement- apprentissage des formules, la section suivante traite
des consé quences de la mécon nais sance des normes sociales.

24

3. Impli ca tions sociales
et didactiques
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3.1. Impli ca tions sociales
Étant conven tion nelles, les formules font partie de ce que Charau‐
deau appelle un « contrat de commu ni ca tion » (2017). La mécon nais‐ 
sance de ce contrat peut avoir des consé quences plus ou moins
impor tantes. D’une part, le mauvais dosage des formules (ni trop, ni
pas assez, accom pa gnées de la bonne into na tion et de la bonne
gestuelle) peut être appa renté à un accent non phono lo‐ 
gique « nonpho no lo gical accent » (Fill more, 1984, p. 128). D’autre part,
la mauvaise connais sance des normes peut aboutir à un choc culturel
(autre ment dit un inci dent critique) ou même à «  une forme de
suicide social » (Kerbrat- Orecchioni, 2002, p. 44).

25

Comme en témoigne la cita tion suivante, même les formules comme
Bonjour et Merci ne fonc tionnent pas de la même manière dans les
langues- cultures diffé rentes :

26

On croit que « bonjour » et « merci » relèvent d’un voca bu laire
universel accom pa gnant les gestes fonda men taux de salu ta tion et de
grati tude. On se trompe […]. « Bonjour » comme « merci »
présup posent un être- ensemble fort diffé rent de celui qui se trouve
inscrit dans la culture japo naise […] Dans les boulan ge ries, les
bureaux de tabac ou dans d’autres petits commerces, je fus frappé
par le fait que [on] salu[ait] des personnes incon nues […]. Tandis que
dans mon pays, un tel geste […] serait perçu comme une violence
inac cep table ou tout au moins une incon gruité suspecte […]. Bref,
même pour dire ces petits mots basiques, mon esprit n’est jamais
complè te ment en repos [… Je] conserve en moi, comme une cica trice
inef fa çable, l’écho et l’empreinte de l’être- ensemble japo nais »
(Mizu bayashi, 2013, p. 210, mentionné dans Charau deau, 2022).

Bien évidem ment, la réalité est plus complexe, et il s’agit dans cet
extrait d’une impres sion person nelle et donc subjec tive  : d’une part,
les indi vidus ne perçoivent pas les choses de la même manière et,
d’autre part, comme nous l’avons dit supra, les formules sont indis so‐ 
ciables du cadre culturel et donc ne peuvent pas être trans posés du
cadre culturel  L1 vers le cadre culturel  L2. Par consé quent, il serait
impru dent de géné ra liser les impres sions de cet auteur et de séparer
les formules du cadre. Nous ne soute nons pas que des opinions sans
examen critique corres pondent à la réalité objec tive et déter minent

27
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les manières de penser et d’agir. Cepen dant, nous pensons que la
connais sance des stéréo types peut aider un locu teur naïf à s’orienter
dans un milieu social différent.

Connais sant mal les normes commu ni ca tives d’une nouvelle langue- 
culture, lorsque les appre nants essayent d’utiliser des formules, ils
éprouvent un senti ment d’insé cu rité linguis tique. Comment peut- on
ensei gner le fonc tion ne ment des formules à l’inté rieur du cadre
culturel ?

28

3.2. Impli ca tions didactiques

Quelles sont les connais sances dont les appre nants ont besoin afin
d’utiliser les formules ? Premiè re ment, des connais sances formelles –
lexi cales et gram ma ti cales –, non abor dées dans cette étude. Deuxiè‐ 
me ment, des connais sances fonc tion nelles – prag ma tiques et discur‐ 
sives –, qui nous inté ressent parti cu liè re ment. Alors que le premier
type est majo ri tai re ment décla ratif (l’appre nant connaît une formule),
le second est procé dural (en plus de connaître la formule, l’étudiant
sait comment l’utiliser). En accord avec Fill more (1984, p. 127) et sans
dimi nuer l’impor tance de l’appren tis sage insti tu tionnel, nous pensons
que le monde réel est plus propice à l’acqui si tion des compé tences
procé du rales dont fait partie la compé tence prag ma tique, qu’une
classe. En effet, les contextes sociaux natu rels permettent aux appre‐ 
nants d’observer les situa tions d’emploi et d’ajuster l’utili sa tion des
formules en fonc tion de la réac tion des natifs. De plus, Hanks (2017)
rappelle que l’acqui si tion des normes passe entre autres par une
expo si tion répétée à un phéno mène. Or, l’appren tis sage insti tu tionnel
des langues étran gères ne se passe en général pas dans le monde réel
permet tant une expo si tion répétée à la langue- 
culture d’apprentissage.

29

Les formules doivent être mémo ri sées de manière holis tique, ce qui
multi plie le nombre de contraintes. En effet, l’appren tis sage des
formules se trouve à un niveau plus profond qu’un simple appren tis‐ 
sage lexical, car les appre nants doivent « jongler » (juggle) (Allan, 2016,
p. 332) avec toutes les infor ma tions liées à la forme et au fonc tion ne‐ 
ment dans le discours. Si la manière d’ensei gner la forme est plus ou
moins claire, celle d’ensei gner la prag ma tique ne l’est pas. On peut
donner des infor ma tions sur la forme, en disant aux appre nants que

30
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Tu parles est inchan geable, mais comment peut- on faire comprendre
le cadre de fonc tion ne ment de cette formule ?

Comme il a été signalé plus haut, pour inter préter une formule, il est
néces saire de la placer dans un cadre. Le méca nisme est simple  : le
locu teur part du cadre vers la formule, alors que l’inter lo cu teur fait le
chemin inverse, il inter prète la formule en ayant connais sance du
cadre. Concrè te ment, les appre nants doivent connaître aussi bien
deux choses  : les formules et les cadres. Si les appre nants
connaissent mal le cadre, les formules ne sont pas effi caces en
tant qu’instruments.

31

Deux cas de figure se présentent : le cadre existe ou n’existe pas. Si le
cadre existe en langue mater nelle (L1), natu rel le ment, les étudiants
cher che ront un équi valent en L2. Or, même s’ils trouvent une formule
corres pon dante, ses fonc tions peuvent ne pas être symé triques dans
les deux langues et condui ront alors à un trans fert négatif. Il s’agit de
l’asymé trie fonc tion nelle des formules. Par exemple, l’usage de
la formule Merci peut être diffé rent en fonc tion de la langue- culture :
géné ra le ment, on dit  rarement Merci dans les cultures chinoise et
russe à un proche dans des situa tions banales quoti diennes comme
lors d’un repas à table. Ou à l’inverse, dans la même situa tion, on
utilise des formules diffé rentes : À tes souhaits en fran çais est un acte
de bien veillance, alors que l’analogue chinois 有 人 在 想 你  (litt.
“quelqu’un pense à toi”) est un constat se basant sur une
croyance naïve.

32

Dans le cas de l’asymé trie concep tuelle, le cadre culturel est absent
ou diffé rent en L2. Il a été remarqué, par exemple, que : 

33

le japo nais a élaboré des formules d’excuses que l’alle mand et
l’anglais n’ont pas ; l’anglais améri cain possède dans son réper toire
un bon nombre de formules conver sa tion nelles anodines permet tant
de mener des discus sions légères, parti cu liè re ment impor tantes
dans une société où l’on devient super fi ciel le ment proche très vite ;
le yiddish a tous genres de formules pour dési gner des malé dic tions,
des souhaits et des bénédictions. 23 (Fill more, 1984, p. 129
[notre traduction]).

Cette asymé trie concep tuelle oblige les appre nants à se fami lia riser
avec des opéra tions cogni tives nouvelles diffé rentes de celles de la

34
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langue mater nelle ou des langues qu’ils maîtrisent déjà. La grande
diffi culté pour les appre nants est que l’analogie, l’un des éléments
indis pen sables du processus de l’appren tis sage, est absente  : il est
impos sible de s’appuyer sur quelque chose de simi laire dans leur
bagage linguis tique et culturel. En effet, si la chose n’existe pas en L1,
un appre nant risque de ne pas la perce voir, et, par consé quent, n’aura
pas besoin de la nommer. Pour illus trer nos propos, prenons comme
exemple deux formules fran çaises  : Comme un  lundi et À tout
à l’heure. La première sous- entend une nuance néga tive du premier
jour de travail de la semaine et la seconde insinue que l’on va se voir
dans la limite de quelques heures. Ces concepts, propres à la langue
fran çaise, peuvent ne pas être lexi ca li sées dans d’autres langues. Pour
les appre nants, cela signifie que le lien séman tique entre ce qu’ils
connaissent déjà et ce qu’ils ne connaissent pas encore est absent.

Par analogie avec le crible  phonologique 24 de Trou bezkoj (1949,
p. 54), c’est- à-dire une sorte de filtre qui perturbe la percep tion des
sons dans les langues étran gères et qui mène à une surdité phono lo‐ 
gique, on pour rait parler d’un crible sémantico- pragmatique, que
nous défi nis sons comme l’inca pa cité ou la diffi culté à iden ti fier un
phéno mène langa gier dues à l’absence d’un phéno mène analogue
en L1.

35

Nous faisons une distinc tion entre le crible sémantico- pragmatique
et ce que House appelle cultural filter (House, 1977 citée dans Bartali,
2017, p.  5) et qui concerne la vision du monde. En effet, de
nombreuses recherches depuis Wilhelm von  Humbolt 25 ont
démontré l’exis tence d’un lien entre notre vision du monde et la
langue. Il est bien connu que lorsque nous appre nons une langue
addi tion nelle, nous prenons appui sur une sorte de filtre culturel,
autre ment dit «  grille de lecture, de tri, de sélec tion  » (Abdallah- 
Pretceille & Porcher, 1996, pp. 38, 40) qui, dans une certaine mesure,
condi tionne notre manière d’être, de perce voir ou non des phéno‐ 
mènes (extra)linguistiques.

36

Alors que le terme  de filtre  culturel permet d’explorer les formules
sous un angle extra lin guis tique et concerne les normes de commu ni‐ 
ca tion (c’est- à-dire, un compor te ment socia le ment accep table), le
terme  de crible  sémantico- pragmatique prend en compte la dimen‐ 
sion linguis tique du phéno mène. Pour reprendre la défi ni tion de la

37
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compé tence prag ma tique proposée dans l’intro duc tion de cet article,
le crible sémantico- pragmatique est de nature linguis tique et
concerne l’inca pa cité de choisir des moyens verbaux, alors que le
crible culturel est de nature cultu relle et concerne le choix des
moyens non- verbaux (extra lin guis tiques) adéquats.

Fina le ment, quant à l’orga ni sa tion du processus de commu ni ca tion,
on pour rait parler d’un crible discursif. En effet, les appre nants
doivent se posi tionner par rapport au message reçu et formuler une
réponse adéquate. Or, ils ne savent pas quelle atti tude adopter : dire
quelque chose, faire un signe, ne rien dire ? Comment montrer que
l’on écoute l’autre  : regarder la personne dans les yeux, acquiescer
sans parler ou utiliser des répliques conven tion nelles  ? Comment
engager, main tenir ou clore une conver sa tion  ? Quand inter venir  ?
Quand se taire ? Enfin, comment contre dire l’autre ?

38

L’analyse à laquelle on vient de procéder conduit à conclure qu’il
existe au moins trois types de cribles  : sémantico- pragmatique,
discursif et culturel. Les trois termes concernent trois dimen sions
diffé rentes et sont complé men taires. Une ques tion se pose alors  :
dans quelle mesure les ressources péda go giques permettent- elles de
pallier le manque du milieu naturel et prennent- elles en compte ces
trois dimen sions  ? Tradi tion nel le ment, les infor ma tions stric te ment
linguis tiques sont réper to riées dans des diction naires et des gram‐
maires, alors que les infor ma tions non linguis tiques le sont dans des
ency clo pé dies. Cepen dant, on l’a vu, les formules font partie du
lexique où il est diffi cile d’établir une fron tière entre la séman tique et
la prag ma tique. Par consé quent, elles sont diffi ci le ment descrip tibles,
et leur trai te ment dans les diction naires, les gram maires ainsi que les
ency clo pé dies est géné ra le ment insuffisant.

39

Après avoir esquissé les problèmes auxquels les étudiants sont
confrontés en appre nant les formules, et avant de conclure avec
quelques acti vités propo sées en Section 5, passons à une brève étude
de deux ressources pédagogiques.

40
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4. Descrip tion dans des
ressources pédagogiques
Cette partie est consa crée à deux ressources péda go giques : Fleuron
et Les formules expres sives de la conver sa tion. Analyse contras‐ 
tive : français- polonais-italien (FEC) (Krzyżanowska et al., 2021). Nous
nous place rons du côté d’un appre nant allo phone ayant le
niveau A1/A2 et visant le niveau B1/B2. Nous allons répondre à une
ques tion prin ci pale : quelles infor ma tions les appre nants peuvent- ils
y trouver, plus parti cu liè re ment concer nant les parti cu la rités
sémantico- pragmatiques, discur sives et cultu relles ?

41

4.1. Présen ta tion du corpus 

Notre objectif était de sélec tionner des formules communes entre les
deux ressources. Nous nous sommes donc appuyée sur les cinquante
formules présentes dans FEC. Nous les avons cher chées dans Fleuron
et en avons gardé treize 26 :

42

1. Pas de souci (72 occ.)

2. Vas-y (72 occ.)

3. Pas de problème (26 occ.)

4. C’est pas grave (24 occ.)

5. Désolé(e) (18 occ.)

6. T’inquiète (17 occ.)

7. Ça roule (11 occ.)

8. Bon courage (4 occ.)

9. C’est pas possible (3 occ.)

10. C’est pas la peine (3 occ.)

11. Ça m’étonnerait (1 occ.)

12. Tu m’étonnes (1 occ.)

13. Ça me dit rien (1 occ.)
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Dans Fleuron, les deux premières formules sont les plus fréquentes,
avec soixante- douze occur rences, et les trois dernières les moins
fréquentes, avec une seule occur rence. Chaque formule a été
analysée, et les infor ma tions recueillies ont été notées dans un
modèle que nous avons élaboré, et que nous présen tons dans la
Section 4.3.

43

4.2. Trai te ment impli cite multi ‐
modal dans Fleuron

Fleuron est un dispo sitif numé rique réalisé par l’univer sité de
Lorraine. Cet outil offre des contextes linguis tiques et extra lin guis‐ 
tiques permet tant de saisir les fonc tions des formules en vue de
l’appren tis sage. Son objectif est de préparer les (futurs) nouveaux
arri vants à inter agir dans des situa tions semblables avant leur arrivée
en France. Il propose « des ressources multi mé dias authen tiques » et
permet ainsi d’observer des  inter ac tions  dans des «  situa tions de la
vie des étudiants en France ». Les ensei gnants ont à leur dispo si tion
des fiches descrip tives de certaines inter ac tions adap tables selon le
niveau des appre nants et les objec tifs péda go giques. Plusieurs acti‐ 
vités sont propo sées  : comprendre la vidéo et faire un résumé  ;
émettre des hypo thèses à propos d’un mot ou d’un groupe de mots
grâce au concor dan cier avant de consulter des ressources lexi co gra‐ 
phiques ou des locu teurs natifs. Les appre nants ont la possi bi lité
d’avoir des sous- titres en temps réel ainsi que la trans crip tion de la
tota lité des dialogues.

44

L’outil présente un avan tage indé niable  : les étudiants peuvent
observer les formules dans des situa tions réelles avec des gestuelles,
des mimiques, des into na tions, des faux départs, des hési ta tions, des
répé ti tions et des silences carac té ris tiques des dialogues natu rels.
Cepen dant, il nous a paru inté res sant de forma liser les infor ma‐ 
tions  que Fleuron propose (voir la Section 4.3). D’une part, notre
objectif étant de comparer Fleuron avec une ressource écrite expli‐ 
cite, il était néces saire d’expli citer et de sché ma tiser les contenus de
Fleuron par écrit. D’autre part, nous pensons qu’une présen ta tion
formelle écrite pour rait aider les étudiants à avoir une synthèse des
infor ma tions néces saires à la compré hen sion et à l’utili sa tion
des formules.

45
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À partir du corpus Fleuron, nous avons donc élaboré un modèle, où
nous avons réuni les infor ma tions mini males et néces saires pour
savoir comment les formules fonc tionnent dans le discours.

46

4.3. Propo si tion de modé li sa tion à
partir de Fleuron

Dans la présente contri bu tion, le  terme modèle est compris au sens
lexi co gra phique que nous défi nis sons comme un schéma repré sen‐ 
tant les infor ma tions lexico- sémantiques, prag ma tiques et
syntaxiques indis pen sables à la compré hen sion et à l’utili sa tion de la
formule. Comme tout modèle, il s’agit d’une simpli fi ca tion de la
réalité que l’on veut décrire. Notre objectif n’était pas d’être exhaus‐ 
tive, mais de répondre aux besoins des appre nants allo phones de FLE
des niveaux A2-B1. En nous basant sur les données de Fleuron et sur
notre expé rience en tant qu’ensei gnante de FLE, nous avons donc
souhaité répondre à trois ques tions  mini males et néces saires  : i)
QUOI, ii) POUR QUOI et iii) QUAND.

47

Prenons comme exemple l’une des formules les plus  fréquentes Pas
de souci (Tableau 2). En nous appuyant sur la typo logie proposée dans
la Section 2.2, nous avons détecté les quatre fonc tions suivantes
(corres pon dant à la ques tion POUR QUOI)  : (1) Dire une infor ma tion,
(2) Accepter, (3) Mini miser et (4) Pardonner. Pour ce faire, nous avons
«  défor mulé  » les formules dans les soixante- douze contextes  de
Fleuron et avons obtenu les quatre para phrases suivantes,  visibles
dans la première colonne du Tableau 2 : (1) ≈ Je vous donne une infor‐ 
ma tion factuelle  ; Le problème est  inexistant (pour Dire une infor ma‐ 
tion)  ; (2)  ≈ Bien  sûr et  D’accord (pour Accepter)  ;  (3) ≈ Ça n’a
pas d’importance, Ce n’est pas grave et Ce n’est rien (pour Mini miser) ;
et  (4) ≈ J’accepte vos  excuses (pour Pardonner). Les para phrases
propo sées dans la première colonne après le signe ≈ sont des syno‐ 
nymes, des équi va lents ou des analogues permet tant de remplacer la
formule dans les exemples proposés.

48

Pour chacune des fonc tions, nous avons sélec tionné la situa tion la
plus repré sen ta tive (corres pon dant à la ques tion QUAND) et l’avons
placée dans la deuxième colonne. Le critère de sélec tion était que
l’extrait donne le maximum d’indices sur la signi fi ca tion de la
formule  : qu’il soit  intelligible 27 et, de préfé rence, avec un support

49
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Pas de souci 

Fonction Exemple

(1) Dire une infor ma tion (≈ Je vous donne une infor ‐
ma tion factuelle ; Le problème est inexistant)

(à la scolarité) 29

- (secré taire) Il n’y a vraiment pas
de soucis, c’est un problème technique.
- (étudiant) Oui, de toute façon, je vais
avoir du temps.

(2) Accepter (≈ Bien sûr, D’accord) (chez le fleuriste) 30

- (client) Est- ce que vous pouvez me
conseiller pour un bouquet ?
- (fleu riste) Oui, il y a pas de souci.

(3) Mini miser (≈Ça n’a pas d’importance, Ce
n’est rien, Ce n’est pas grave)

(au service de scolarité) 31

- (secré taire) Vous avez reçu vos certi fi ‐
cats de scola rité ?
- (étudiante) Oui, mais je ne les ai pas
sur moi.
- (secrétaire) Pas de souci.

(4) Pardonner ≈ (J’accepte vos excuses) (chez le réparateur) 32

- (répa ra teur) Je suis désolé [de ne pas
pouvoir réparer votre parapluie].
- (client) Il y a pas de souci.

Tableau 2. Les fonc tions de Pas de souci 

non verbal (autre que le cotexte à propre ment parler) qui aide rait à
la  compréhension 28. Dans la deuxième colonne du modèle, nous
avons trans crit l’exemple choisi avec le lien vers Fleuron :

Un seul exemple n’étant pas suffi sant pour montrer tous les emplois
possibles, nous avons proposé un cotexte restreint à gauche et à
droite, ainsi qu’une réponse possible. Pour iden ti fier les cotextes et
les réponses, nous avons écouté les soixante- douze occur rences et
les avons inclus dans le Tableau  3. Le fait que les dialogues
présents dans Fleuron aient été préa la ble ment sélec tionnés dans une
pers pec tive didac tique nous a permis d’éviter des emplois idio syn cra‐ 
siques. L’utili sa tion du tilde ~ à la place de la formule permet d’indi‐ 
quer sa place au niveau syntaxique. On voit dans la première colonne
du Tableau  3  que Pas de  souci peut être précédé  de Donc, ~  ; Mais
sinon, ~ ; Ok, ~ ; Oh mais ~ ; Oui oui, ~ et Y a ~. La formule peut être
suivie de  ~,  hein ou bien d’une expli ca tion de deux types  : soit la
personne donne une expli ca tion à propos du sujet discuté  ~ C’est
parce que +  [ justification], soit elle émet une diffi culté possible  ~
Par contre OU Mais + [contrainte].

50
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Précédé
de :
Donc, ~
Mais
sinon, ~
Ok, ~
Oh mais ~ 
Oui oui, ~
Y a ~

PAS
DE SOUCI 

Suivi de :
~ C’est parce que
+ [ justification].
~, hein 
~ Par contre OU Mais
+ [contrainte].

Réponse obli ga toire attendue :
NON
Réponse possible :
Ça marche 

Tableau 3. Cotexte de Pas de souci 

Le modèle proposé permet donc d’avoir un aperçu général des
formules incluant les cadres cultu rels, les inten tions ainsi que le
cotexte. Passons main te nant à l’étude de FEC.

51

4.4. Trai te ment expli cite dans
Krzyżanowska et al., 2021
Le  dictionnaire FEC est un outil didac tique décri vant des formules
expres sives de la conver sa tion en fran çais, polo nais et italien dans
une pers pec tive contras tive. À partir de cinquante formules fran‐ 
çaises, des équi va lents polo nais et italiens sont proposés, par
exemple  :  (fr.) Pas de  souci,  (pol.) Nie prze jmuj  się  et  (it.)
Nessun  problema. Chacune de formules reçoit un trai te‐ 
ment identique.

52

Chaque article diction nai rique contient des infor ma tions détaillées
sur la séman tique, la prag ma tique et la syntaxe incluant le contexte,
les fonc tions prag ma tiques (préci sées dans la rubrique “Actes de
langage”), les variantes, le registre, la fréquence, la prosodie, les para‐ 
phrases, les équi va lents, les statuts syntaxique, lexical et séman tique,
ainsi que des exemples et des remarques 33. Toutes ces infor ma tions
sont trans mises de manière expli cite par le biais d’un méta lan gage.
Dans la présente étude, nous nous limi te rons aux infor ma tions
concer nant la  formule Pas de  souci, trans crites dans le modèle
proposé ci- dessus, c’est- à-dire i) QUOI, ii) POUR QUOI et iii) QUAND.

53

La rubrique “Actes de langage” de FEC propose deux fonc tions prag‐ 
ma tiques  : phatique et expres sive (Figure  1). De toute évidence, la
fonc tion phatique ‘donner son accord’ (FEC) corres pond à la fonc tion
Accepter ‘A donne son consen te ment à ce que B dit’  (Fleuron) car
toutes les deux peuvent être réduites à un D’ACCORD. La fonc tion

54
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Figure 1. Fonc tions prag ma tiques de Pas de souci dans FEC (p. 474)

Figure 2. Glose de Pas de souci dans FEC (p. 474)

expres sive ‘marquer sa sympa thie, sa compré hen sion et mettre à
l’aise son inter lo cu teur’ (FEC) est absente de notre modèle 34

Comme on peut le voir dans la Figure 2, chaque fonc tion est précédée
par l’expli ca tion du contexte :

55

Enfin, FEC propose égale ment des para phrases, des équi va lents, des
cooc cur rents, ainsi que trois exemples visibles dans la Figure 3 :

56
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Figure 3. Exemples de Pas de souci dans FEC (p. 476)

Ainsi, FEC indique  de manière expli cite la fonc tion expres sive, le
contexte et des exemples. Les exemples du FEC ont l’avan tage d’être
tirés des corpus et de ne pas être modi fiés dans une pers pec tive
didac tique. La dimen sion ciné tique de la formule, par défi ni tion, est
absente, c’est- à-dire qu’on ne peut pas voir la gestuelle asso ciée,
puisqu’il s’agit d’un support papier. FEC accorde pour tant de l’impor‐ 
tance à la prosodie en l’expli quant avec un méta lan gage complé menté
par une repré sen ta tion visuelle d’un patron mélo dique. En consa crant
quatre pages à la formule Pas de souci, FEC met à la dispo si tion des
appre nants une descrip tion exhaus tive de cette unité linguis tique.
Malgré l’absence de supports sonore et visuel, les infor ma tions indi‐ 
quées permettent aux appre nants de comprendre le fonc tion ne ment
de la formule. Tout  comme Fleuron, FEC accorde de l’impor tance à
l’expli ca tion des parti cu la rités prag ma tiques, discur sives
et culturelles.

57

Dans quelle mesure ces deux ressources peuvent- elles contri buer à
l’élabo ra tion des acti vités ?

58

5. Concep tion des activités
L’objectif de cette partie appli quée est de présenter quelques acti vités
(voir Annexes) conçues suite à nos propres obser va tions en tant
qu’ensei gnante. Nous avons constaté que, lorsqu’il s’agit de présenter

59
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un dialogue devant la classe, bien que les étudiants utilisent les
bonnes formules inter ac tion nelles, il manque quelque chose pour que
cette utili sa tion paraisse natu relle. Les emplois erronés que nous
avons relevés se situent aux niveaux suivants : prosodie et gestuelle,
compré hen sion litté rale, inco hé rences inter ac tion nelles lors d’une
conver sa tion et mauvaise compré hen sion des cadres. Ces erreurs
sont toutes dues aux parti cu la rités de ce lexique qui dépassent le
cadre stric te ment linguis tique et sont diffi ci le ment percep tibles.
Nous nous sommes donc posé des ques tions sur la manière dont ces
aspects suscep tibles de passer inaperçus peuvent être expli qués
et enseignés.

Pour la concep tion et la mise en pratique du dispo sitif péda go gique,
nous avons utilisé les deux ressources analy sées en Section 4 ainsi
qu’un corpus personnel d’unités phra séo lo giques qui posent diffé‐ 
rents types de problèmes d’utili sa tion par des non natifs (étudiants
allo phones) et par des natifs ( jeunes enfants). Nous nous sommes
appuyée sur les critères suivants :

60

���Les formules doivent être ensei gnées dès le niveau A1.
���Plus la même formule est mani pulée, mieux elle est mémo risée sur le

long terme. Pour cela, elle devrait figurer dans plusieurs acti vités et
supports de cours (approche spiralaire).

���Les consignes doivent être brèves, claires et, si possible, suivies
d’un exemple.

���Pour main tenir la moti va tion, les exer cices doivent être diver si fiés,
toucher à des théma tiques suscep tibles d’inté resser les étudiants, utiles
dans la vie quoti dienne, person na lisés (de préfé rence) et ancrés dans la
culture française.

���Les acti vités de repé rage guidées (expli cites et struc tu rées) semblent
être plus écono miques en termes de temps que les acti vités induc tives
non guidées (les appre nants doivent deviner le sens en contexte). Les
deux types d’acti vités ne sont pas exclu sifs et peuvent se compléter.

���À la diffé rence des erreurs morpho lo giques et syntaxiques, l’iden ti fi ca‐ 
tion des erreurs prag ma tiques est impos sible en dehors du contexte
d’énon cia tion, diffi cile à repro duire dans une classe.

���L’iden ti fi ca tion et l’analyse des diffé rences nous semble très inté res‐ 
sante, car elle permet : aux appre nants, d’éviter des emplois erronés (qui
peuvent se produire au niveau de la forme, du cotexte et/ou du contexte
large) ainsi que de déve lopper des compé tences inter cul tu relles  ; aux
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spécia listes, de déve lopper des ressources péda go giques (les études
contras tives permettent de mettre en lumière les traits saillants
des formules).

���Il n’existe pas et il ne peut pas exister d’acti vités univer sel le ment appli‐ 
cables et effi caces dans tous les contextes.

Nous avons choisi de présenter ci- dessous sept acti vités qui ont bien
fonc tionné et conservé celles qui ont posé des problèmes pour une
étude ulté rieure. Elles ont toutes été regrou pées par type de diffi‐ 
culté, à savoir : forte ment marquées par des carac té ris tiques para ver‐ 
bales et non verbales (Acti vité 1), poly sé miques (Acti vité 2), néces si‐ 
tant ou non une réponse (Acti vité 2 et 7), sens non compo si tionnel
(Acti vité 3), cadre d’emploi restreint (Acti vités 4 et 6) et nuances de
sens et diffé ren cia tion des syno nymes (Acti vité 5).

61

L’ensemble des exer cices proposés dans les annexes a été déve loppé
en accord avec les idées du cogni ti visme et du socio cons truc ti visme
discu tées dans la Section 2.4. Ayant comme objectif prin cipal
l’appren tis sage conscien tisé des formules, nous avons voulu que les
étudiants apprennent à :
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���Iden ti fier les cadres et les normes cultu relles fran çaises (Acti vités 2, 3, 5
et 6) ;

���Observer et analyser le fonc tion ne ment des formules dans des situa‐ 
tions réelles grâce aux acti vités de repé rage (noticing) (Acti vités 1 et 2) ;

���Utiliser les formules entre pairs au moyen de négo cia tion du sens (nego‐ 

tia tion of meaning) (Acti vités 3, 4 et 7) ;
���Cher cher les diffé rences entre plusieurs formules : dans la même langue

ou entre les langues qu’ils possèdent déjà 35 (Acti vité 5).

Les acti vités présen tées dans les Annexes ont été expé ri men tées
auprès de 39 étudiants allo phones (18 étudiants de niveau B1 et 21
étudiants de niveau A2) du département Pôle Langues à l’univer sité de
Bretagne occi den tale en 2024-2025. Cette propo si tion péda go gique
peut paraître incom plète et lacu naire, mais, malgré quelques défauts
(dont le manque de cadre d’expé ri men ta tion), elle a le mérite
d’apporter des propo si tions concrètes dans le domaine de l’appli ca‐ 
tion didac tique des formules interactionnelles.
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Conclusion
Les formules inter ac tion nelles sont un phéno mène linguis tique et
culturel complexe dont l’inter pré ta tion doit se faire à l’inté rieur d’un
cadre culturel et en prenant en compte les parti cu la rités sémantico- 
pragmatiques, discur sives et cultu relles. Le problème réside dans le
fait que le cadre culturel peut être mal ou non iden tifié par les appre‐ 
nants  : soit parce qu’un crible sémantico- pragmatique s’est installé,
soit parce que le cadre culturel est absent ou divergent en L1. Les
impli cites, dont font partie les cadres cultu rels, peuvent passer
inaperçus par les appre nants et, par consé quent, ont besoin d’être
rendus expli cites. Or, ces infor ma tions ne sont pas faci le ment acces‐ 
sibles : elles ne sont pas conscien ti sées et donc iden ti fiées que ce soit
par les natifs ou dans les ressources spécialisées.

64

Pour connaître les formules, de nombreux facteurs doivent être pris
en compte simul ta né ment. Tout d’abord, des facteurs formels  :
linguis tiques (lexique et gram maire) et para lin guis tiques (langage du
corps, prosodie et proxémie). Ensuite, des facteurs fonc tion nels  :
prag ma tiques (fonc tions liées au contexte d’énon cia tion), discur sifs
(tours de parole et silences) et cogni tifs (cadres, caté go ri sa tion et
concep tua li sa tion). Par consé quent, il semble que le meilleur moyen
serait une ressource permet tant l’accès à l’ensemble de ces facteurs
de manière à pouvoir voir et entendre les formules à l’inté rieur d’un
cadre culturel. En ce sens, les deux ressources étudiées présentent
un intérêt indé niable. De plus, Fleuron et FEC peuvent être utili sées
par les appre nants, mais aussi par les ensei gnants comme un support
pour l’élabo ra tion d’acti vités. Les acti vités propo sées dans cette
étude ne peuvent apporter qu’une contri bu tion partielle pour
l’enseignement- apprentissage de la compé tence prag ma tique par le
biais des formules.

65

Notre étude n’est pas achevée et laisse de nombreuses ques tions
ouvertes dont les suivantes : les formules peuvent- elles être décrites
en termes prag ma tiques sans faire appel au méta lan gage séman‐ 
tique ? Comment sélec tionner, orga niser et présenter les formules en
vue de l’appren tis sage ? Enfin, comment évaluer la connais sance des
formules et leur mémo ri sa tion à long terme ?

66
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APPENDIX

Acti vité 1

Mode : Indi vi duel, en classe ou à la maison

Compé tence visée : Savoir repro duire la prosodie et les mouve ments corpo‐ 
rels des formules par imitation.

Consigne  : Cliquez sur les liens ci- dessous. Observez les mimiques et les
gestes, imitez- les 36 :

Pff (dédain, mépris)

https://youtu.be/icXcjJMtx9Y?t=817 ;

https://youtu.be/H_ximF3oFIU?t=17 ;

https://youtu.be/h4v_COivFTo?t=1418.

Oh non (néga tion, décep tion, mécontentement)

https://youtu.be/gt7x3oAwUFo?t=1438 ;

https://youtu.be/7tWnY9avMAY?t=12.

***

Acti vité 2

Mode : Indi vi duel ou en petits groupes, en classe ou à la maison

Compé tence  visée  : Comprendre la fonc tion de la formule à partir d’un
contexte et observer le cotexte.

Consigne : Travail sur la formule
Pas de souci 
     a. Cliquez sur les liens. Observez le contexte et associez- le avec les fonc‐ 
tions de la liste ci- dessous :
Pardonner (≈ J’accepte vos excuses) ; Accepter (≈ Bien sûr, D’accord) ;
Dire une infor ma tion (≈ Je vous donne une infor ma tion factuelle ; Le problème
est inexistant) ;
Mini miser (≈Ça n’a pas d’importance, Ce n’est rien)
          b.  À l’aide du diction naire Krzyżanowska et al. (2021) et  du Fleuron,
répondez aux ques tions suivantes :

https://youtu.be/icXcjJMtx9Y?t=817
https://youtu.be/H_ximF3oFIU?t=17
https://youtu.be/h4v_COivFTo?t=1418
https://youtu.be/gt7x3oAwUFo?t=1438
https://youtu.be/7tWnY9avMAY?t=12
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1) Quels mots peut- on dire avant Pas de souci ?
2) Quels mots peut- on dire après Pas de souci ?
3) Y a- t-il une réponse obli ga toire attendue ?
4) Y a- t-il des réponses facul ta tives ?

                                            Pas de souci

                                           Contexte Fonction

https://fleuron.atilf.fr/ressources_media.php?lg=fr&idressource=53&refpage=&m
otcle=pas%20de%20souci&timecode=00�00�08.731

https://fleuron.atilf.fr/ressources_media.php?lg=fr&idressource=264&refpage=&
motcle=pas%20de%20souci&timecode=00�00�13.074

https://fleuron.atilf.fr/ressources_media.php?lg=fr&idressource=159&refpage=&
motcle=pas%20de%20souci&timecode=00�00�05.859

https://fleuron.atilf.fr/ressources_media.php?lg=fr&idressource=423&refpage=&
motcle=pas%20de%20souci&timecode=00�01�36.100

***

Acti vité 3

Mode : Indi vi duel puis en groupe, en classe

Compé tence  visée : Déduire la fonc tion des formules sans appui sur
le contexte.

Note : Cette acti vité est parti cu liè re ment inté res sante vis- à-vis des
formules dont le sens est diffi ci le ment déduc tible à partir de ses compo‐ 
santes  comme Vous avez trouvé votre bonheur ? Qu’est- ce qui vous ferait
plaisir ? Et avec ça ? Et puis, quoi encore ? J’avoue, C’est moi et Tu veux rire ?
Les contextes étant diffi ci le ment iden ti fiables, celui qui connaît la formule
doit guider ses cama rades vers la bonne réponse en donnant des indices.

Consigne : Lisez dans votre tête un dialogue conte nant une formule
inconnue de l’ensemble de la classe (vous avez chacun un dialogue diffé‐ 
rent). Chacun votre tour, prononcez votre formule pour que les cama rades
devinent dans quel contexte (par qui et à quel endroit) celle- ci est utilisée.
Aidez la classe en lui donnant des indices.

Préci sions sur le déroulement : Après avoir distribué les dialogues, l’ensei‐ 
gnant passe auprès de chaque élève pour s’assurer de la bonne compré hen‐ 
sion. Une fois toutes les situa tions iden ti fiées, l’ensemble des dialogues est
distribué aux étudiants. Pour que les étudiants puissent s’entraîner à utiliser
les formules, l’ensei gnant peut égale ment demander aux étudiants

https://fleuron.atilf.fr/ressources_media.php?lg=fr&idressource=53&refpage=&motcle=pas%20de%20souci&timecode=00:00:08.731
https://fleuron.atilf.fr/ressources_media.php?lg=fr&idressource=264&refpage=&motcle=pas%20de%20souci&timecode=00:00:13.074
https://fleuron.atilf.fr/ressources_media.php?lg=fr&idressource=159&refpage=&motcle=pas%20de%20souci&timecode=00:00:05.859
https://fleuron.atilf.fr/ressources_media.php?lg=fr&idressource=423&refpage=&motcle=pas%20de%20souci&timecode=00:01:36.100
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d’imaginer un dialogue sur une formule et de le jouer devant la classe afin
de véri fier la bonne compré hen sion du cadre.

***

Acti vité 4

Mode : En petits groupes, à la maison

Compé tence visée : Repro duire le contexte d’énon cia tion de la formule.

Consigne : En appui sur des diction naires et des ressources Internet, iden ti‐ 
fiez le sens des formules suivantes :  (1) La  barbe,  (2) Tant  pis,  (3)
C’est énorme, (4) Mince et (5) Tu parles. Imaginez une situa tion qui pour rait
aider vos cama rades à la comprendre. Présentez la saynète devant tout le
monde, avec une discus sion qui suit la présentation.

***

Acti vité 5

Mode : En groupe, en classe

Compé tence  visée : Comprendre les diffé rences séman tiques et prag ma‐ 
tiques entre les synonymes.

Consigne : Expli quez la diffé rence entre les formules suivantes :

1. Salut et Bonjour
2. Bonjour et Bonne journée
3. Bon courage et Bonne journée
4. Désolé et Pardon
5. Comment et Quoi
6. Bonne journée, Bonne soirée et Bonne nuit

***

Acti vité 6

Mode : Indi vi duel puis en groupe, en classe

Compé tence  visée : Comprendre les contextes ainsi que les diffé rents
registres de l’utili sa tion des formules.

Consigne : Pour chaque formule, choi sissez le bon contexte d’utili sa tion :

Contexte Vous utilisez la formule Vrai Faux

1. À l’univer sité, en saluant votre professeur À plus !
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2. En arri vant dans la salle de cours, où se trouve l’enseignant Salut !

3. En arri vant dans la salle de cours en vous adres sant en premier
au professeur

Comment allez- 
vous ?

4. En partant de la salle après le dernier cours À tout à l’heure ! 

5. À votre copain en lui deman dant de répéter ce qu’il vient de dire Quoi ?

6. En partant d’une soirée À la prochaine ! 

7. En appre nant que vous êtes obligé de repasser un examen Tant pis !

8. À votre ami qui part en vacances Bon courage !

9. On vous demande si vous connaissez Elodie Despiau Ça ne me dit rien.

10. En éternuant Désolé ! 

11. En réponse à un remerciement Pas de souci ! 

12. Vous refusez poli ment l’aide de votre ami C’est pas la peine ! 

13. La nouvelle que votre ami vient de vous annoncer ne vous
étonne pas

Tu m’étonnes ! 

***

Acti vité 7

Mode : Indi vi duel, puis en groupe, en classe

Compé tence visée : Savoir les réponses possibles aux formules.

Consigne : Dans le tableau, avec quelles formules peut- on remplir les cases
vides ?

Réplique Réponses possibles

- C’est pas vrai ! 

-  C’est pas vrai ! 

- À tes souhaits !

- Qu’est- ce que vous faites dans la vie ?

- C’est pas grave !

- Désolé !

NOTES

1  Faute de place, nous nous limi tons à un nombre restreint de réfé rences
dans cet article, telles que Burger, Dobrovol’skij, Kühn et Norrick (2007),
Cowie (1998) et Moon (1998).
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2  Par exemple Montagne (2022), Cislaru et Nyckees (2019), Blanco Escoda
et Sfar Noblat (2018), Greco et Traverso (2016), Philip (2011), Geeraerts
(2010), Riemer (2010), Croft (2009), Apresjan (2008), Polguère (2008), Evans
et Green (2006) et Arut ju nova (1988).

3  Entre autres  Granger (2021), Siyanova- Chanturia et Pellicer- Sánchez
(2018), Boers et Lind strom berg (2008), González- Rey (2008)  et Meunier et
Granger (2008).

4  Par exemple Dostie et Sikora (2021), Kerbrat- Orecchioni et Mitte rand
(2008) et le numéro 32 de la  revue Annual Review of
Applied Linguistics, intitulé Topics in Formu laic Language.

5  Entre autres, on pour rait citer Wei (2022),  Félix- Brasdefer et Shively
(2021), House et Kádár (2021), Taguchi et Roever (2017), Goddard et Wierz‐ 
bicka (2014), Kecskés (2014), Szende (2014), Wierz bicka (2014), Jackson (2012),
Windmüller (2011), Spencer- Oatey (2008), Skan dera (2007), Goddard (2006),
Palmer (1996), Galisson (1991) et ITAP.

6  Par exemple Krzyżanowska, Gross mann et Kwapisz- Osadnik (2021),
Bidaud (2002) et Galisson (1984).

7  Ces projets  (PREFAB, ACTID, Pragmalex et Énoncés stéréo typés fran çais
hexa gonal et québécois) sont présentés sur le site LIDILEM (https://lidilem.u
niv- grenoble-alpes.fr/actions- recherche/actions- recherche-recentes/phr
aseologie- et-pragmatique).

8  Bien que l’on distingue sous des déno mi na tions diffé rentes des formules
réactives, initiatives et combinées (Bych kova, Yaske vich, Gyula sa ryan &
Rakhi lina, 2024  ; Ruchot, 2024  ; López- Simó, 2023  ; Krzyżanowska, Gross‐ 
mann & Kwapisz- Osadnik, 2021), ce sont des événe ments de nature linguis‐ 
tique ou non (par exemple, un éter nue ment) qui motivent et déclenchent
l’utili sa tion de telle ou telle formule. Autre ment dit, le locu teur perçoit et
inter prète ce qui se passe avant d’inter venir à son tour.

9  Suite à Allan (2016, p. 210), nous enten dons sous le terme de déixis tout
élément (personnel, spatial, temporel, social, discursif ou émotionnel) lexi‐ 
ca le ment et/ou gram ma ti ca le ment encodé et lié à une situa tion de commu‐ 
ni ca tion donnée.

10  La ques tion de la distinc tion entre la séman tique et la prag ma tique est
trop complexe pour être adéqua te ment traitée ici, d’autant plus qu’elle n’est
pas centrale à notre propos.

https://lidilem.univ-grenoble-alpes.fr/actions-recherche/actions-recherche-recentes/phraseologie-et-pragmatique
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11  De nombreux auteurs comme Gross mann et Krzyżanowska (2022)
parlent de la poly fonc tion na lité plutôt que de la polysémie.

12  Il s’agit de l’un des points communs avec la pers pec tive action nelle en
didac tique des langues où on utilise des verbes pour nommer les objec tifs
des activités.

13  Cette expli ca tion est notre synthèse des expli ca tions propo sées par les
auteurs. Afin de respecter les limites édito riales, nous lais sons de côté les
seize autres actes de langage, non attestés dans notre corpus. Pour plus de
détails, voir House et Kádár (2021, pp. 107-113).

14  Les auteurs n’utilisent pas les lettres A et B. Dans leur termi no logie,
notre A corres pond au locu teur  (speaker), alors que notre B à l’inter lo cu‐ 
teur  (addressee). La lettre X est employée par les auteurs pour dési gner
‘quelque chose’.

15  Si en fran çais on dit à une heure du matin, en alle mand et norvé gien on
dira respectivement um ein Uhr nachts et klokken ett om natten (lit. “à une
heure de la nuit”).

16  Dans la litté ra ture, on trouve les termes suivants  : cadres (frames) (Fill‐ 
more, 1982 ; Minsky, 1974), modèle cognitif idéalisé (idea lised cogni tive model)
(Lakoff, 1987), domaines (domains) (Lakoff & Johnson,  1980), schéma (script)
(Schank & Abelson,  1977), scénario  culturel (cultural  script) (Wierz bicka,
2014  ; Goddard, 2006  ; Dirven & Vers poor,  2004), domaine  d’expérience
(Galisson, 1991, pp. 161-162), ainsi que situa tion standard (stan dard situation)
(House & Kádár, 2021).

17  « Standard situ ation and conven tion al isa tion are in a chicken and egg
rela tion ship, in that the exist ence of one of them assumes the exist ence of
the other » (House & Kádár, 2021, p. 77).

18  Entre autres Bardovi- Harlig (2012) et Kerbrat- Orecchioni (2002).

19  On retrouve les mêmes idées dans l’approche actionnelle.

20  Pour un aperçu général des sciences cogni tives dans l’appren tis sage des
langues en contexte scolaire, voir Hilton (2019). Voir égale ment Nation
(2022), Barcroft (2016), Little more (2009), Boers et Lind strom berg (2008),
Robinson et Ellis (2008), Randall (2007) et Skehan (1998).

21  Le terme d’appariement (mapping) est consi déré aujourd’hui comme une
étape essen tielle de mémo ri sa tion des unités lexi cales lors de l’appren tis‐ 
sage d’une L2 (cf., par exemple, Jian, 2004, p. 103-104).
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22  Les concepts  d’appariement rapide (fast  mapping) et  d’appa rie‐ 
ment approfondi (extended mapping) ont été initia le ment intro duits et appli‐ 
qués par rapport à l’appren tis sage de la L1 par Carey (1978) citée dans
Meara (1988).

23  « Japanese has elab orate speech routines in areas calling for apolo gies,
which both German and English lacked; […] Amer ican English has a large
reper tory of non- serious formulas that played an important role as conver‐ 
sa tional ‘greasers’, partic u larly important in a society in which people
become super fi cially intimate very quickly, […] Yiddish has whole genres of
speech formulas […] in the realm of curses, wishes, bless ings” (Fill more,
1984, p. 129).

24  «  Le système des cribles […] est construit diffé rem ment dans chaque
langue. L’homme s’appro prie le système de sa langue mater nelle. Mais s’il
entend parler une autre langue, il emploie invo lon tai re ment pour l’analyse
de ce qu’il entend le « crible phono lo gique » de sa langue mater nelle qui lui
est fami lier. Et comme ce crible ne convient pas pour la langue étran gère
entendue, il se produit de nombreuses erreurs et incom pré hen sions. Les
sons de la langue étran gère reçoivent une inter pré ta tion phono lo gi que ment
inexacte, puisqu’on les fait passer par le «  crible phono lo gique  » de sa
propre langue » (Trou bezkoj, 1949, p. 54).

25  En plus des travaux déjà mentionnés, on pour rait citer Dobrovol’skij et
Piirainen (2022), Claudel, von Münchow, Pordeus Ribeiro, Pugnière- 
Saavedra et Tréguer- Felten (2013), Liddi coat et Scarino (2013), Shore (1996),
Mounin (1963).

26  Trente- sept formules n’ont pas été consi dé rées pour deux raisons  : (1)
soit elles étaient absentes  dans Fleuron, (2) soit, lorsqu’elles étaient
présentes, il s’agis sait d’emplois non- formulaires, autre ment dit ayant un
sens compo si tionnel (par exemple, les séquences  comme (on peut faire)
ça alors ou tu parles (de ta mère)).

27  Sous le terme d’intel li gi bi lité, nous compre nons un énoncé « distinc te‐ 
ment entendu » (TFLi).

28  Ainsi, par exemple, nous avons donné la prio rité aux vidéos permet tant
de faci liter la compré hen sion des formules par leur inté gra tion dans un
contexte parlant (non lié direc te ment à la parole), par rapport aux situa tions
où il n’y aurait qu’un discours entre deux personnes dans une situa tion
lambda. Autre ment dit, si on coupe le son des vidéos, on choisit celle où il y
a le plus d’action : entre celle où il y a des personnes qui parlent et celle où,



Enseignement-apprentissage des particularités extralinguistiques des formules interactionnelles

38

en plus des mots, elles utilisent des gestes et/ou il se passe quelque chose
en arrière- plan, on donne la prio rité à la deuxième vidéo.

29  https://fleuron.atilf.fr/ressources_media.php?lg=fr&idressource=53&ref
page=&motcle=pas%20de%20souci&timecode=00�00�08.731

30  https://fleuron.atilf.fr/ressources_media.php?lg=fr&idressource=264&r
efpage=&motcle=pas%20de%20souci&timecode=00�00�13.074

31  https://fleuron.atilf.fr/ressources_media.php?lg=fr&idressource=159&re
fpage=&motcle=pas%20de%20souci&timecode=00�00�05.859

32  https://fleuron.atilf.fr/ressources_media.php?lg=fr&idressource=423&r
efpage=&motcle=pas%20de%20souci&timecode=00�01�36.100

33  Nous ne déve lop pe rons pas certains aspects fort utiles aux appre nants
qui nous amène raient à déborder de notre propos.

34  En effet, la fonc tion Sympa thiser définie comme ‘A exprime sa soli da rité
à B qui fait face à un événe ment indé si rable’ (Section 2.2) n’a pas été iden ti‐ 
fiée dans les occur rences propo sées par Fleuron.

35  Nous pensons que les appre nants auront tendance à cher cher eux- 
mêmes les simi li tudes dans leur réper toire linguo- culturel et, par consé‐ 
quent, n’auront pas besoin d’être guidés.

36  Nous tenons à souli gner que, au moment de la rédac tion de cet article,
nous n’avons pas trouvé de ressource aussi riche en formules que le  site
Youglish, un site qui renvoie vers Youtube, site commercial.

ABSTRACTS

English
Centre de Linguistique en Sorbon neThis paper addresses the chal lenges
inherent in the teaching and learning of inter ac tional formulas by French as
a foreign language students. While the empir ical data derives from the
French language, the find ings and pedago gical implic a tions are trans fer able
to other languages. The primary objective of this paper is pedago gical: to
delin eate the specific diffi culties encountered by learners, and to propose
some solu tions for their remedi ation. To this end, two  resources Les
formules express ives de la conver sa tion. Analyse contrastive:  français- 
polonais-italien (Krzyżanowska, Gross mann & Kwapisz- Osadnik, 2021)  and
Fleuron will be subjected to analysis. This study places partic ular emphasis
on extra lin guistic pecu li ar ities, which are frequently unnoticed by learners,
in partic ular the frames within which the formulas are used. The theor et ical
frame work under pin ning this study is first presented. The chal lenges asso ‐

https://fleuron.atilf.fr/ressources_media.php?lg=fr&idressource=53&refpage=&motcle=pas%20de%20souci&timecode=00:00:08.731
https://fleuron.atilf.fr/ressources_media.php?lg=fr&idressource=264&refpage=&motcle=pas%20de%20souci&timecode=00:00:13.074
https://fleuron.atilf.fr/ressources_media.php?lg=fr&idressource=159&refpage=&motcle=pas%20de%20souci&timecode=00:00:05.859
https://fleuron.atilf.fr/ressources_media.php?lg=fr&idressource=423&refpage=&motcle=pas%20de%20souci&timecode=00:01:36.100
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ci ated with the teaching and learning of inter cul tural prag matics are then
discussed. Finally, following an analysis of the two pedago gical resources,
some recom mend a tions, and poten tial applic a tions are proposed.

Français
La présente contri bu tion est consa crée aux problèmes liés à
l’enseignement- apprentissage des parti cu la rités extra lin guis tiques des
formules inter ac tion nelles par les appre nants de fran çais langue étran gère.
Bien que l’étude concerne des exemples fran çais, elle pour rait être appli‐ 
quée à d’autres langues- cultures. Son objectif est péda go gique : dresser une
liste des diffi cultés et suggérer quelques solu tions pour les surmonter. Pour
y parvenir, nous nous appuyons sur deux ressources desti nées à l’appren tis‐ 
sage des formules : la première, en version papier, Les formules expres sives
de la conver sa tion. Analyse contras tive  :  français- polonais-italien
(Krzyżanowska, Gross mann & Kwapisz- Osadnik, 2021) et la seconde, au
format numérique, Fleuron. Sans perdre de vue les carac té ris tiques propre‐ 
ment linguis tiques, l’accent est mis sur les parti cu la rités extra lin guis tiques,
qui peuvent passer inaper çues  par les appre nants, notam ment le cadre
culturel dans lequel les formules sont employées. Le cadre théo rique de
l’étude est d’abord présenté. Les diffi cultés liées à l’enseignement- 
apprentissage de la prag ma tique inter cul tu relle sont ensuite discu tées.
Enfin, après avoir présenté les deux ressources didac tiques, quelques
recom man da tions et appli ca tions possibles sont proposées
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