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L'acquisition et l'enseignement des relatives en FLE : regards croisés 

 Pascale TREVISIOL-OKAMURA, Université de Poitiers, FoReLL EA 3816 

 

Résumé 
Cet article envisage l'étude d'un type de subordonnée - les relatives - d'un point de vue 
acquisitionnel et didactique, à partir de données narratives orales d'apprenants 
japonais du français et de manuels de FLE. Les résultats pointent une appropriation 
progressive et un emploi sélectif des moyens linguistiques propres à la subordination 
relative dans la production spontanée en français L2. Ces formes qui témoignent du 
développement de la complexité syntaxique et discursive du lecte d'apprenant 
remplissent des fonctions variées qui évoluent au fil de l'apprentissage. On examine 
par la suite comment ce phénomène linguistique est abordé et décrit dans le matériel 
pédagogique, en confrontant séquences développementales et séquences didactiques. 
Avec un regard critique sur les types de documents et d'activités et les descriptions 
grammaticales en vigueur, notre étude souligne le décalage patent entre ce qui est 
enseigné et ce qui est intériorisé et produit par l'apprenant. 

Abstract 
This paper deals with the study of a type of subordinate clauses - the relative clauses - 
from an acquisitional and pedagogic point of view, from data of Japanese learners of 
French and textbooks of French as a foreign language. Results show a progressive 
appropriation and a selective use of the linguistic means for relative subordination in 
French L2 spontaneous production. These forms reflecting the development of 
syntactic and discursive complexity of learners' variety are filling varied functions 
which evolve in the course of the learning. We then examine how this linguistic 
phenomenon is approached and described in the teaching material, by confronting 
developmental sequences and pedagogic sequences. With a critical look on the types 
of documents and activities and the current grammatical descriptions, our study 
underlines the obvious gap between what is taught and what is interiorized and 
produced by the learner. 

 

Introduction 

La subordination relève de procédés grammaticaux jugés souvent complexes de 
hiérarchisation de l’information à travers lesquels on marque la dépendance 
syntaxique d’une proposition par rapport à une autre. Cette étude vise à interroger 
cette complexité en examinant l'acquisition et l'enseignement-apprentissage de la 
subordonnée relative en français langue étrangère. Cela nous amène à soulever deux 
ensembles de questions : 
- des questions portant sur l’acquisition : que fait l’apprenant dans ses productions ?  
quelles sont les séquences acquisitionnelles qui s'en dégagent ? Comment et à quel 
moment de l'apprentissage un apprenant adulte en milieu guidé exprime-t-il cette 
relation de dépendance ? Quelles sont ses difficultés éventuelles dans la mise en place 
de ces procédés d'ordre syntaxique autant que pragmatique/discursif ? 
- des questions portant sur les supports pédagogiques proposés : quelles sont les  
séquences didactiques traitant ce type de phénomène ? Comment et à quel moment de 
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l'enseignement-apprentissage ? Où se situent ces séquences dans la progression 
didactique ? 

Le rapprochement entre les réponses à ces deux ensembles de questions (séquences 
acquisitionnelles vs didactiques) conduit à voir comment est abordé le traitement d'un 
objet linguistique tel que la subordonnée relative pour et par des apprenants de 
français L2. L’objectif de ce chapitre est donc de se demander dans quelle mesure les 
études en acquisition d'une L2 peuvent contribuer à en améliorer l'enseignement-
apprentissage. La réponse à cette question passe nécessairement par une mise en 
relation des recherches acquisitionnelles sur la complexification du lecte d'apprenant 
et celles, didactiques, qui se consacrent à la description du matériau langagier pour la 
classe de langue. 
Les travaux en acquisition auxquels nous faisons référence se situent dans une 
perspective fonctionnaliste qui conçoit l'acquisition comme l'élaboration d'un nouveau 
système linguistique (lecte d'apprenant, cf. Klein 1989) à des fins communicatives et 
cherche à décrire l'utilisation de ce lecte tout en considérant les relations entre 
structures, fonctions et contexte. En effet, l'approche fonctionnaliste en acquisition 
des langues, dans sa prise en compte du contexte au sens large (linguistique et extra-
linguistique), nous semble la plus intéressante et la plus apte à effectuer un 
rapprochement avec les études didactiques. 

Nous commencerons par présenter un ensemble d'études portant sur l'acquisition de la 
grammaire et le développement de la complexité syntaxique et discursive en langue 
étrangère, puis nous verrons en quoi le développement de la subordination permet à 
l'apprenant de structurer son lecte en section 2. En nous intéressant plus 
spécifiquement au cas des relatives en français L2, nous examinerons en section 3 la 
mise en place des relations formes-fonctions dans le discours en lien avec les 
séquences développementales qui se dégagent des productions en L2. La section 4 
sera consacrée au traitement des relatives dans les référentiels et les manuels de FLE. 
Nous nous appuierons sur des séquences didactiques de manuels récents et 
examinerons les descriptions métalinguistiques et les types d’activités proposés, en 
nous interrogeant sur celles qui sont les plus appropriées pour faciliter l’utilisation et 
l’acquisition des subordonnées relatives. Enfin, une réflexion sur un lien possible 
entre acquisition et séquences didactiques sera proposée dans la discussion/conclusion. 

 

1. Acquisition de la grammaire et complexité syntaxique et discursive 

L'émergence et le développement de la grammaire en LE/L2 concernent la mise en 
place des contraintes morphologiques et syntaxiques du système de la langue cible 
(LC). Les recherches en acquisition des langues (RAL) dans une perspective 
fonctionnaliste se sont intéressées au processus de grammaticalisation 
"acquisitionnelle" qui renvoie, selon la définition de Giacalone-Ramat, à "l'adaptation 
graduelle aux normes de la langue cible" (1992, p. 145). Cette "mise en grammaire", 
motivée par les besoins de communication de l'apprenant, se manifeste, entre autres, 
par la complexification des énoncés et le développement de la subordination. Nous 
examinerons ce processus en prenant comme objet d'étude la proposition relative dans 
un cadre discursif, et nous verrons comment les apprenants acquièrent dans leurs 
productions spontanées les contraintes relatives à l'emploi de ce type de subordonnée. 
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En construisant un discours, tout locuteur doit non seulement produire des énoncés 
bien formés mais aussi organiser ces énoncés pour en faire un discours cohérent et 
compréhensible. Des contraintes s'appliquent donc à deux niveaux : au niveau local 
(énoncé) et global (texte). Pour l'apprenant, il s'agit de maîtriser : (a) des contraintes 
phrastiques qui régissent la structure interne des constituants majeurs de l'énoncé et 
les relations entre ces constituants ; (b) des contraintes discursives régulant le 
développement de l'information à travers les énoncés. Par rapport à notre objet d'étude, 
l'apprenant doit ainsi non seulement savoir employer une proposition relative bien 
formée, en marquant la fonction grammaticale (sujet, objet) du pronom, mais aussi 
l'utiliser dans un contexte discursif approprié pour marquer l'introduction ou le 
maintien de l'information. 

L'étude de Kirchmeyer (2002), reprise par Bartning et Kirchmeyer (2003), s'est 
penchée sur le développement de la compétence textuelle chez des apprenants 
suédophones du français L2. Lorsque le locuteur planifie le message préverbal lors du 
processus de production langagière (cf. Levelt 1989), il structure l’information en 
liant ou non les énoncés les uns par rapport aux autres, et en construisant ou non des 
énoncés complexes. Plus ces liens sont spécifiés, plus il y a de propositions dans un 
même énoncé, plus le degré d’empaquetage et d’intégration syntaxique est élevé. 
C’est ce qui distingue les textes des locuteurs natifs de ceux des apprenants avancés. 
La subordination relève ainsi de la capacité du locuteur à organiser l'information de 
façon hiérarchisée, à l'aide de marques explicites. 

Capacité chez le locuteur Propriété du discours Structures linguistiques 
Planification degré d'empaquetage* énoncés 

multipropositionnels 
Hiérarchisation  
de l'information 

degré d'intégration subordination, prop. 
infinitives, participiales, 
elliptiques 

Abstraction degré d'ellipse constructions elliptiques 
*empaquetage propositionnel = complexité syntaxique 

Tableau 1. La complexité discursive : variables psycholinguistiques, discursives et 
linguistiques (cf. Bartning et Kirchmeyer, ibid.) 

Pour décrire la complexité discursive des productions d'apprenants, Bartning et 
Kirchmeyer (ibid.) distinguent 3 types de structuration : la juxtaposition, la 
décomposition et la synthétisation d'événements. Dans les deux premiers types de 
structuration, on trouve des énoncés simples mais dans la juxtaposition, les liens entre 
événements/énoncés ne sont pas spécifiés alors que dans la décomposition 
d'événements, les liens sont spécifiés par des connecteurs. Enfin, dans la 
synthétisation d'événements, on trouve non seulement des énoncés simples et 
complexes mais aussi des connecteurs. 

Les relatives constituent un moyen privilégié permettant de relier des propositions et 
relèvent donc du troisième type de structuration. 

 

2. Développement de la subordination en L2 
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Le processus de complexification du lecte d'apprenant a été étudié dans le cadre du 
projet ESF (cf. Perdue 1993) qui s'est attaché à comparer l'acquisition spontanée de 
plusieurs LC (dont le français) par des migrants en milieu social. Rappelons que cette 
étude longitudinale a permis de constater la mise en place progressive d'un système 
linguistique minimal appelé 'variété de base' (Klein & Perdue 1992, 1997, Perdue 
1995) et constituant une étape obligée dans l'acquisition d'une langue étrangère. En 
effet, tous les apprenants observés atteignent ce niveau 'de survie' dans la LC. La 
variété de base s'inscrit dans le développement d'un palier d'acquisition à un autre, 
allant d'une structuration nominale de l'énoncé à une structuration verbale non fléchie. 
Le palier supérieur, à structuration verbale fléchie, appelée 'variété post-basique', n'est 
atteint que par quelques apprenants.  
L'étude de Klein et Perdue (1993) sur la structuration de l'énoncé en L2 montre que 
lorsque les locuteurs atteignent le stade post-basique, ils sont à même de développer 
des moyens complexes qui leur permettent de sortir des contraintes d'ordre 
pragmatique et discursif et d'aller vers le syntaxique. A titre d'exemple, dans la 
construction d'un récit, le principe d'ordre naturel est un moyen temporel pragmatique 
grâce auquel on peut exprimer l'ordre des événements tout en laissant implicite la 
relation 'après' entre deux événements. L'adhésion stricte à ce principe de succession 
ne permet pas d'exprimer les relations temporelles d'antériorité et de simultanéité. 
L'explicitation de ces relations implique une violation de la chronologie des 
événements et provoque par conséquent un marquage, qui peut se réaliser au moyen 
d'un simple adverbe (avant) ou d'une expression temporelle permettant de hiérarchiser 
l'information (quand), mais aussi de façon plus élaborée et grammaticalisée avec des 
moyens morphologiques (flexion). On passe ainsi de la parataxe, où les unités sont 
associées sans marques explicites, à l'hypotaxe. 

D'après les mêmes auteurs, le développement de la subordination en L2 correspond à 
l'acquisition de moyens pour :  
- donner un cadre aux paroles, pensées, perceptions des personnages (complétives 
avec des verbes de 'dire') 
- mettre des événements en arrière-plan, à l'aide d'une contextualisation temporelle 
(quand, pendant et équivalents) 
- indiquer des causes et des buts (parce que) 
- assigner des propriétés à un protagoniste (par des actions auxquelles il a participé) 
lorsque son repérage par un SN plein défini est insuffisant pour l'identifier (relatives) 
 ex 1. the woman *che* work in the cooking (=kitchen) 
 

3. Le cas des relatives : séquences développementales et relations formes-
fonctions 

Nous partirons de la fonction d’une relative restrictive telle qu'elle est définie par 
Keenan et Comrie (1977), à savoir celle de limiter l’ensemble des référents. Or, 
comme le signale Giacalone-Ramat (ibid), dans le discours, ce but peut être atteint 
avec d’autres moyens, ce qui explique la rareté des relatives dans les phases initiales 
d'acquisition : les relations entre les propositions sont très rarement signalées et les 
moyens pragmatiques sont prédominants (voir Schumann, 1980 ; Sato, 1988). En ce 
qui concerne l'acquisition de l'italien L2, les résultats confirment les prévisions 
formulées par Keenan et Comrie sur la hiérarchie des constructions relatives (voir 
aussi sur l’acquisition du français Giacalone Ramat et Ceriana, 1986) : les relatives 
les plus fréquentes sont celles sur le sujet, tandis que celles sur l’objet direct et 
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indirect ou le locatif sont beaucoup plus rares, et montrent un emploi généralisé de 
che (cf. ex 1 supra). 

Deux études sur l’acquisition des propositions relatives en français L2, celle de 
Bartning et Kirchmeyer (2003) et celle de Trévisiol (1999, 2002), nous serviront 
comme base pour dégager un continuum acquisitionnel de ce type de subordonnée 
chez des apprenants guidés universitaires ayant une LM relativement éloignée du 
français (respectivement le suédois et le japonais). 

Bartning et Kirchmeyer (ibid.), qui se sont penchées sur l'acquisition du français L2 
par des apprenants suédois à travers des récits de fiction et des conversations 
spontanées, relèvent une diversification progressive des différents types de relatives 
dans les productions orales. L'emploi de subordonnées relatives est attesté 
relativement tard, à partir du niveau intermédiaire (groupe 2), soit au bout de 3,5 
années d’étude au lycée : les apprenants suédophones font appel à des relatives en qui 
de façon surgénéralisée et à des structures clivées en c’est/ il y a ... qui. Au niveau 
avancé, soit à partir de 4,5 années d'études à l'université (groupes 3 et 4), on atteste 
l'émergence d’autres relatives en que, où, ce qui/que, lequel/ laquelle, davantage 
employées (et auprès d'un plus grand nombre de locuteurs) après le 2e visionnement 
du support vidéo (Vid2). Les avancés se distinguent des natifs (LN) par le fait que 
chez ces derniers, tous les relatifs sont attestés : la moitié des formes correspond 
cependant à des relatives en qui et le quart à des structures présentatives (clivées) en 
c’est/ il y a/ on voit/ on entend ... qui/que (cf. tableau ci-dessous). 

 clivée qui que  où ceQ leQ 
gpe 2 5 (6)1 8 (3)/ 1*(1) - - 1** (1) - 
gpe 3+4 
Vid1 

43 (11) 25 (9) 1 (1) 9 (3) 4 (4) 1 (1) 

gpe 3+4 
Vid2 

43 (12) 54 (12) 11 (4) 6 (4) 6 (4) - 

LN 25 (11) 50 (12) 8 (5) 13 (7) 6 (5) 1 (1) 
* qui ayant fonction de que 
** tout que ayant fonction de tout ce que 

Tableau 2. Répartition des différentes formes relatives chez les apprenants et les natifs 
(cf. Bartning & Kirchmeyer, ibid.) 

D'autre part, les auteures distinguent deux fonctions essentielles de la relative: une 
fonction descriptive (de loin la plus courante) utilisée pour les descriptions et 
commentaires dans l'arrière-plan du récit, et une fonction continuative, employée pour 
exprimer des informations qui font avancer le récit, donc appartenant à la trame.  

ex 2. et enfin il regarde une /// une homme qui vend vendre les ballons   
      (rel. descriptive/ AP) 
ex 3. et voilà l’ambulance qui vient // et qui prend / la voiture // avec / eux 
    (rel. continuative/ Trame) 

                                                
1 Les chiffres entre parenthèses indiquent le nombre d'informateurs chez qui la structure est attestée 
(sur un total de 12 par groupe) 
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Les apprenants moins avancés se limitent à la fonction descriptive de la relative, 
exprimant la fonction continuative avec d'autres structures telles que la coordination 
ou l'enchaînement des énoncés par des connecteurs séquentiels (après, et puis, ...). 
Quant aux apprenants plus avancés, ils emploient les relatives en élargissant leur 
fonction de base à celle continuative, même si les relatives descriptives restent 
majoritaires, comme dans les données natives du reste (cf. tableau ci-dessous). 

 

Tableau 3. Répartition des fonctions descriptive (DESCR) et continuative (CONT) 
des relatives (cf. Bartning & Kirchmeyer, ibid.) 

L'itinéraire acquisitionnel de la relative passe donc, dans un premier temps, par une 
forme de base (qui ou /ke/ en français L2, che en italien L2) surgénéralisée du fait de 
sa saillance et de sa fréquence dans l'input. Une même forme remplit ainsi plusieurs 
fonctions (syntaxiques, ici). Dans un deuxième temps, avec la diversification des 
formes et des fonctions, les apprenants attribuent une forme à une seule fonction 
d'après le principe d'Andersen (1984) 'one to one principle'. Ainsi, la relative est 
employée essentiellement pour décrire un référent ou faire des commentaires (relative 
descriptive). Enfin, à un stade plus avancé, les apprenants sont capables d'associer 
plusieurs fonctions à une même forme, comme dans la LC, ce qui revient à savoir 
utiliser des relatives descriptives mais aussi continuatives dans le discours. 

En confrontant les analyses de Bartning et Kirchmeyer (ibid.) à notre corpus 
d'apprenants japonais (Trévisiol 1999, 2002), également en milieu guidé alloglotte, 
nous retrouvons dans les productions une même diversification progressive des 
formes et des fonctions. Les données textuelles, narratives et descriptives, ont été 
produites respectivement à partir de deux tâches : un récit de film ('Les Temps 
Modernes'2, de Charlie Chaplin) et une description d'affiche ('La place du Moulin 
Rouge' de Rodolphe Rousseau) réalisées par chaque apprenant3. Dans les deux 
situations, il devait fournir à l'interlocuteur natif des informations que ce dernier ne 
possédait pas, à savoir la 2e partie du film pour quelqu'un ne l'ayant pas vue et la 
description d'une affiche à l'attention de quelqu'un ne l'ayant pas sous les yeux et 
devant la dessiner.  

récit de film clivée qui où ce qui 

                                                
2 Cet extrait de film, issu d'un montage de 25 mn, a été utilisé dans le cadre du projet ESF (cf. Perdue 
1993) 
3 Trois groupes de compétence ont été délimités : élémentaire (n=6), intermédiaire (n= 7) et avancé 
(n=7). Les étudiants de niveau élémentaire comptabilisaient entre 100h et 200h extensives de français, 
ceux de niveau intermédiaire entre 200 et 300h et ceux de niveau avancé entre 300 et 600h. 
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gpe I (Elém) 1 (1) - - - 
gpe II (Interm) 2 (1) 1 (1) - - 
gpe III (Avancé) 7 (4) 7 (5) 2 (2) 1 (1) 
TOTAL 10 8 2 1 
 
Tableau 4. Répartition des formes relatives dans les données narratives en français L2 

description d'affiche clivée qui où ce qui 
gpe I (Elém) 9 (2) 2 (2) 1 (1)  - 
gpe II (Interm) 10 (3) 1 (1)  -  - 
gpe III (Avancé) 22 (6) 4 (3)  -  - 
TOTAL 41 7 1 0 

Tableau 5. Répartition des formes relatives dans les données descriptives en français 
L2 
 

Les relatives émergent timidement dans les récits alors qu'elles sont beaucoup plus 
présentes dans les descriptions, dès le niveau élémentaire (I) notamment sous des 
formes clivées (existentielles) en il y a ... qui. Au niveau plus avancé, les formes se 
diversifient quelque peu dans les récits (où, ce qui) mais les plus employées restent les 
mêmes, à savoir des relatives à fonction sujet (qui) et des clivées, avec une majorité 
de structures en c'est ... qui dans les récits et en il y a ... qui dans les descriptions. 

récit de film DESC CONT 
gpe I 1  - 
gpe II 2 1 
gpe III 7 10 

 
Tableau 6. Répartition des fonctions des relatives dans les récits en français L2 

Dans les récits, la répartition entre relatives descriptives et relatives continuatives 
épouse là aussi la structure discursive Trame/arrière-plan, notamment au niveau 
avancé avec un emploi majoritaire de relatives continuatives dans la trame (ex 4) et 
des relatives descriptives dans l'arrière-plan, qui marquent souvent la réintroduction 
de la référence à l'un des protagonistes (ex 5). Quelques relatives continuatives 
apparaissent cependant dans ce plan du récit, notamment lors des décrochages 
énonciatifs dans les séquences en discours rapporté (ex 6).  

ex 4. AKI (III) 
mais y'a une dame qui a regardé et elle a dit qu’elle a volé une baguette  
       (rel. continuative/ Trame) 
 
ex 5. AIK (III) 
et cette fille qui a volé du PAIN a aussi été en camion 
       (rel. descriptive/ AP) 

ex 6. YOR (III) 
mais + une femme qui a vu cette affaire : "ce n'est PAS lui c'est cette fille qui a volé 
du pain"  (rel. continuative/ Trame)    (rel. continuative/ AP) 
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Comme dans le corpus de Bartning (1990), les relatives sont parfois employées dans 
le cadre de paraphrases, lorsque les apprenants veulent décrire un phénomène dont  ils 
ne trouvent pas le mot. Ainsi ils utilisent des formes analytiques telles qu' 'une femme 
qui a vu cette affaire' ou encore 'une femme qui a passé' alors que les natifs 
japonophones synthétisent l'information en employant les termes mokugekisha et 
tsuukoonin, les équivalents de témoin et passante. 

Dans les textes descriptifs, les continuatives apparaissant dans la trame ont valeur de 
locatives, puisqu'elles servent à localiser les référents représentés sur l'affiche. Quant 
aux relatives descriptives, elles sont employées pour décrire les personnages et objets 
dans l'arrière-plan. Ces dernières sont majoritaires, notamment au niveau avancé (III). 

description d'affiche DESC LOC autre 
gpe I 8 4  - 
gpe II 6 5  - 
gpe III 20 5 1 

 
Tableau 7. Répartition des fonctions des relatives dans les descriptions en français L2 
 

ex 7. HKA (I) 
près de petit arbre il y a un homme qui marchE 
    (rel. descriptive/ AP) 

ex 8. HIU (II) 
à dessous de l'entre de métro il y a un panier qui a beaucoup fleurs 
      (rel. locative/ Trame) 

Dans l'ex 7, la relative apporte une information supplémentaire sur l'activité du 
référent qui vient d'être localisé (ici, par rapport à l'entité 'petit arbre') et fait partie de 
l'arrière-plan du discours. Par contre, dans l'ex 8, la relative établit une relation 
spatiale d'inclusion partielle entre deux entités, en localisant par inférence les fleurs 
par rapport au panier. Elle relève donc de la trame. 
 
On note, en règle générale, un emploi plus fréquent et plus précoce des relatives dans 
les descriptions, avec la fonction de base (descriptive), et un emploi très productif des 
structures clivées dans les deux types de discours. Le type de tâche (raconter une 
histoire vs décrire une affiche) et, par extension le type de discours produit (narratif vs 
descriptif), influeraient donc sur les moyens mobilisés par les apprenants lors du 
processus de production langagière. 

 

4. Traitement des relatives dans les référentiels et les manuels de FLE 

Si l'on s'intéresse à l'acquisition d'une LE en milieu guidé, et plus spécifiquement à la 
grammaticalisation en LC, il peut être instructif de regarder du côté des études 
didactiques afin de voir à quel type d'input l'apprenant est exposé. Cette présente 
étude s'appuie sur une analyse de quelques manuels récents de FLE (Alter Ego, 
Scénario). Les descriptions métalinguistiques fournies par ces derniers, en regard 
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avec les référentiels correspondants, pourront nous renseigner sur la manière dont des 
phénomènes linguistiques tels que les relatives sont présentés à l'apprenant. Il serait 
également intéressant d'avoir accès aux discours de la classe (incluant celui de 
l'enseignant), afin d'enrichir les données de l'input. C'est une étude que nous pourrions 
envisager dans l'avenir.  

Considérant la relativisation comme un phénomène relevant de la détermination 
nominale, nous examinerons les relatifs comme des éléments participant du syntagme 
nominal. Véronique (2011) reprend l'étude de Rosen (2004) sur les contenus 
grammaticaux mobilisés par les Niveaux pour le français, en dégageant les exposants 
linguistiques à maîtriser à différents niveaux du CECR dans le domaine du SN (cf. 
tableau ci-dessous). Comme on le voit, l'étude des pronoms relatifs (simples) apparaît 
relativement tôt, même si elle est limitée dans un premier temps à qui, conformément 
à l'usage prédominant de cette forme en français parlé (cf. Blanche-Benveniste 2010). 

Niveaux Exposants linguistiques 
A1 Adjectifs démonstratifs et possessifs, articles définis, indéfinis, partitifs, 

genre et nombre des noms et des adjectifs, pronom relatif qui, pronoms 
compléments, pronoms personnels, pronoms toniques 

A2 Pronoms interrogatifs, possessifs, démonstratifs, pronoms relatifs (qui, 
que, où, dont), sens des articles 

B1 Adjectifs et pronoms indéfinis 
B2 Pronoms relatifs composés, place de l’adjectif 
 

Tableau 8. Exposants linguistiques à maîtriser à différents niveaux du Cadre dans le 
domaine du SN (d’après E. Rosen 2004 et Véronique 2011) 

Beacco et al. (2008) ont examiné quant à eux le positionnement du contenu 
linguistique des Niveaux pour le français par rapport à des manuels actuels de FLE 
publiés en France, au Royaume-Uni et en Allemagne. Ils en concluent que les 
manuels analysés vont bien au delà des préconisations formulées aux niveaux A1 et 
A2, et attirent l'attention sur le fait que les « catégories de description » ne sont pas 
des « catégories d’acquisition ». Il y aurait ainsi un décalage entre le contenu des 
référentiels et celui des manuels, qui adoptent des progressions grammaticales plus 
rapides. Il n'est pas rare en effet que ces derniers abordent plusieurs relatifs dès le 
niveau A1 (qui et que dans Alter Ego +1) en contrastant les fonctions syntaxiques du 
subordonnant. Quant aux pronoms relatifs composés, ils sont souvent abordés dès le 
niveau B1 (Alter Ego 3).  

Dans les manuels consultés pour les besoins de cette étude (Alter Ego +, Scénario), 
les relatives4 sont introduites typiquement dans des textes écrits semi-authentiques de 
type descriptif (ex : annonces d’événements, descriptions d’objets dans des catalogues 
de vente, programmes TV, ...) et remplissent des fonctions langagières correspondant 
aux actes de parole "caractériser" et/ou "donner des précisions" sur un objet/ une 
personne (cf. extrait 1 ci-dessous). 

                                                
4 Seules les relatives déterminatives (restrictives) sont à l'étude, les relatives appositives n'étant pas 
abordées, même à un niveau avancé.  
 



 10 

 

Extrait 1. Alter Ego+, A1, p. 146 

On note cependant un certain flou conceptuel dans le traitement des pseudo-relatives 
telles que les clivées en c’est... qui, les descriptions semblant osciller entre les plans 
formel et fonctionnel : ce type de relative est systématiquement associée au procédé 
stylistique de mise en relief, évoquée pour présenter et/ou insister sur un élément.  
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Extrait 2 : Scénario 2, p. 28 

Cet encart grammatical visant à expliquer le fonctionnement des clivées reste à un 
niveau purement structural de la phrase, se bornant à faire remarquer les 
"transformations" d'ordre syntaxique sur l'antécédent (emploi d'un article défini, d'une 
préposition, ...). Aucune distinction explicite n'est ainsi faite entre la simple 
présentation (ex 9) et la focalisation (ex 10), alors que les moyens diffèrent. 

ex 9. C’est la ville où je suis né (Q= qu'est-ce que c'est ?) 

ex 10. C’est dans cette ville que je suis né (Q= où êtes-vous né ?) 
 
Une approche textuelle permettrait de mieux cerner les fonctions communicatives 
(présenter, focaliser un élément, ...) des clivées en relation avec la structure 
informationnelle (trame/arrière-plan) des énoncés concernés. 
D'autre part, ces mêmes manuels font l'impasse sur d'autres structures pseudo-
relatives en qui construites avec le présentatif (il) y a/ voilà (parfois élidé comme dans 
l'ex 11), avoir ou des verbes de perception comme voir et entendre, pourtant très 
fréquentes en français parlé et dont certaines sont très utilisées dans les productions 
orales d'apprenants avancés du français L2, tout comme les clivées en c'est...qui (cf. 
Trévisiol 1999, Hendriks 2000, Hancock 2002).  

ex 11. mais la dame qui a trouvé de la fille a volé du pain 
ex 12. et la maman qui revient avec un ver de terre (tiré de Hendriks, 2000) 

Ces formes idiosyncrasiques semblent résulter de la concaténation de deux formes, 
présentative (et il y a la maman qui ...) et disloquée (et la maman, elle ...), ayant la 
même fonction discursive d'introduction/ réintroduction d'un référent animé. Pour 
acquérir en L2 ces moyens d'organisation discursive, qui ont un marquage plutôt 
complexe en français, les apprenants adultes font appel aux connaissances acquises 
dans leur L1 (marquage du topique en chinois et en japonais) en transférant une 
fonction sur des formes relativement neutres de la LC (cf. Trévise 1986) repérées 
dans l'input oral. 

On trouve parfois dans ces mêmes manuels des extraits de documents authentiques (cf. 
extrait 3) montrant l'usage de relatives, reprises sous forme de 'phrases tronquées' - 
pour reprendre l'appellation de De Salins (1996) - dans la partie 'grammaire' (cf. 
extrait 4). Selon cette auteure, ce type de structures occulte la fonction pourtant 
essentielle de subordonnant qu'exerce le pronom relatif, à côté de ses fonctions 
grammaticale et anaphorique, largement décrites au détriment de cette dernière. Les 
phrases tronquées pourraient ainsi entraîner l'apprenant vers une conceptualisation 
erronée de la structure syntaxique de la relative. On peut cependant objecter qu'elles 
permettent de comprendre que la relative fait partie de la détermination nominale, au 
même titre qu'un syntagme adjectival. 
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Extrait 3. Scénario 1, p. 94 

 

Extrait 4. Scénario 1, p. 96 

 

Pour finir cet aperçu, forcément incomplet, de manuels de FLE, nous relèverons un 
certain déséquilibre dans le rapport écrit/oral des supports déclencheurs pour 
introduire les relatives et des activités pour les mettre en pratique. Au vu des types de 
textes et des activités et exercices proposés, la subordination relative semble 
intrinsèquement liée à la compétence écrite et au genre descriptif : les activités de 
compréhension et de production concernent essentiellement la présentation d'un objet 
(produit, pays, ...) ou d'une personne, à l'écrit là aussi. C'est à croire que les relatives 
sont peu employées à l'oral dans la LC, ce qui est loin d'être le cas comme l'attestent 
les productions des natifs (cf. Bartning & Kirchmeyer, 2003 ; Lambert dans ce 
volume). 

 

5. Discussion et conclusion 

Le rapprochement que nous avons tenté d'opérer entre les recherches acquisitionnelles 
et didactiques à propos d'un même objet linguistique - ici la relative - montre le 
décalage existant entre le traitement de ce fait de langue dans les manuels et les 
référentiels et le traitement qui en est fait par l'apprenant : un décalage patent, tout 
d'abord temporel, entre ce qui est enseigné (input) et ce qui est saisi/intériorisé 
(intake) puis produit (output) par l'apprenant. En effet, nous avons pu constater que 
les relatifs qui/que sont enseignés dès le niveau A1, soit au bout de 80h (cf. Alter Ego, 
Scénario), mais qu'ils sont acquis, autrement dit produits spontanément, bien plus 
tardivement en milieu scolaire (cf. Bartning 2002) : qui au bout de 3,5 années 
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d’études (niveau intermédiaire) et que pas avant 4,5 à 6 années d’études (niveau 
avancé). 

Ce phénomène bien connu dans les travaux sur l'acquisition guidée a été mis en 
exergue par Corder (1980) et développé par Frauenfelder & Porquier (1979) et Ellis 
(1994). Ce dernier a montré le développement chez l'apprenant de deux types de 
connaissances distinctes : implicites (relevant d'une grammaire mentale) et explicites 
(relevant d'une grammaire de référence). Les connaissances explicites deviennent 
implicites lorsqu'elles se procéduralisent et se manifestent dans la performance. 
Comme le signale Piotrowski (2011), l'écart entre input et intake dans l'acquisition 
guidée en milieu institutionnel indique le manque de relation de cause à effet entre 
enseignement et apprentissage. Il est inutile d'enseigner certaines structures 
linguistiques si l'apprenant n'est pas prêt à les intégrer dans son interlangue. Comme 
l'ont montré les travaux de Pienemann sur l'enseignabilité (2008), certaines structures 
de type développemental ne sont pas enclines à être modifiées par l'input, autrement 
dit sont non enseignables. Selon la hiérarchie de la processabilité de l'information, 
l'apprenant suivrait la séquence développementale suivante, dans un ordre fixe : SN > 
SV > phrase > proposition subordonnée. Il est donc nécessaire de prendre en compte 
le développement cognitif de l'apprenant et l'ordre d'acquisition de certaines structures 
pour rendre l'enseignement-apprentissage plus productif.  

L'autre problème qui se dégage est celui de la représentativité de l'input fourni en 
classe de langue à travers les manuels : l'usage réel des relatives par les natifs n'est pas 
pris en compte (pseudo-relatives, formes erronées, évitement de certains relatifs 
comme dont, ...), comme si l'on visait la compétence d'un locuteur idéal dans une 
langue hypernormée. Enfin, la relative est essentiellement traitée au niveau phrastique, 
à travers des phrases fabriquées ou authentiques, et souvent décontextualisées. 
Lorsque les supports et les productions se rapprochent d'un cadre textuel, elles se 
limitent à un seul type de discours (descriptif). Les fonctions discursives (descriptives 
vs continuatives/locatives) ne sont pas traitées, alors que l'utilisation de ces deux 
types de relatives dans un même discours permettrait de se rapprocher de la 
production des natifs francophones, comme l'attestent les recherches en acquisition 
présentées supra (cf. Bartning & Kirchmeyer, 2003). 

Les travaux de Bartning et Kirchmeyer (ibid.) sur le développement de la compétence 
textuelle en français L2 ont mis en exergue un continuum acquisitionnel montrant 
l’évolution des relations formes/fonctions des subordonnées relatives dans les 
productions orales d’apprenants suédophones. Nous retiendrons les résultats suivants : 
l’émergence de ‘qui’ et son emploi généralisé dans les stades intermédiaires (les 
formes se diversifiant progressivement selon la séquence développementale 
qui>où>que), la prédominance des structures clivées et présentatives en ‘c’est/il y 
a …Q’ aux stades plus avancés, et enfin les deux fonctions majeures (descriptive et 
continuative) remplies par les relatives, liées respectivement aux deux plans du récit 
(arrière-plan/trame). Nous avons rapproché ces résultats de notre étude sur les textes 
oraux d’apprenants japonophones (Trévisiol 1999, 2002), qui montre quant à elle 
l’influence du type de discours (narration vs description) sur ces relations 
formes/fonctions. 

Cette confrontation entre données langagières d'apprenants et extraits de matériel 
pédagogique a permis de relever plusieurs problèmes, dont celui des descriptions 
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métalinguistiques, souvent parcellaires -voire erronées- du fonctionnement de la LC 
dans les manuels. La relative semble cantonnée à un phénomène quelque peu artificiel 
de transformation syntaxique relevant de la subordination, et dans le meilleur des cas 
elle est rattachée à un seul type de discours (descriptif) et privilégiée pour des 
activités de production écrite. Les phénomènes propres au français parlé (ex : 
présentatives en il y a ... qui, clivées en c'est ... qui/que) y sont sous-représentés alors 
que ces formes sont très productives chez les apprenants, qui utilisent les relatives à 
l'oral dans tous types de discours (narratif, conversation, ...) pour remplir diverses 
fonctions discursives et répondre à leurs besoins communicatifs.  

Dans le but de faciliter l'apprentissage des relatives (comme de tout autre objet 
linguistique) en contexte guidé, nous préconisons, à l'instar de Stern (1990), des 
activités analytiques centrées sur la forme des énoncés, combinées à des activités 
expérientielles centrées sur le contenu et la communication, autrement dit une 
focalisation sur la forme à travers des tâches communicatives engageant des processus 
interactionnels exolingues. 
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