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INTRODUCTION GENERALE

Apprendre une langue & ’intérieur et a I’extérieur de la classe
Les langues s’apprennent a l'intérieur et a I’extérieur de 1'école. Dans le cadre du
renouvellement de I’enseignement des langues secondes (désormais L2) en Suisse au
niveau du secondaire I et de I'école professionnelle (commerciale), les situations
extrascolaires d’apprentissage jouent un role de plus en plus important. Une pédagogie des
échanges intégrée dans les cursus scolaires n’existe cependant toujours qu’a 1’état de projet.
Une raison pour ce manque est, entre autres, 1’absence de connaissances systématiques au
sujet des processus socio-cognitifs ayant lieu dans les diverses situations scolaires et
extrascolaires.

Notre recherche a pris ce constat comme point de départ pour I’étude des pratiques
communicatives et des formes d’apprentissage en classe de L2 et pendant un échange par
rapport 2 un type de parcours de formation fréquent dans le systéme éducatif suisse :

TABLEAU I : LE PARCOURS DE FORMATION ETUDIE

Apprendre et utiliser la | Utiliser et apprendre la L2 | Utiliser et apprendre la L2

L2 en classe au niveau | en classe au niveau de pendant un échange

du secondaire 1 I’école professionnelle d’apprentis entre la Suisse
alémanique et la Suisse

=> => romande

Nous définissons les situations de contact dans lesquelles les apprentis alémaniques sont
amenés & communiquer avec leurs collégues francophones a priori comme des espaces
d’apprentissage de L2 (voire des espaces potentiellement acquisitionnels de L2!') qui
devraient étre mis en relation avec les espaces d’apprentissage en classe de L2. Voici nos
questions :

- Quelles situations de communication peuvent étre distinguées en tant qu’espaces

d’apprentissage en classe de L2 et pendant un échange d’apprentis ?

- Dans quelle mesure les pratiques communicatives, et plus particuliérement

langagiéres, sont-elles différentes a l'intérieur et 2 Iextérieur de la classe ?
Peuvent-elles étre considérées comme complémentaires ? Si oui, pourquoi ?

! Au sujet de la distinction 2 faire entre apprentissage et acquisition cf. Bange 1992a. La
présente étude porte prioritairement sur les activités observables de 1’apprentissage et sur
les capacités qu’il nécessite.



16 Introduction générale

- Dans quelle mesure les éventuelles différences contextuelles auraient-clles une
influence sur la construction des capacités discursives et interactionnelles chez les
éléves/apprentis ?

- O se situent, dans les deux milieux, des obstacles par rapport au développement
des capacités discursives et interactionnelles ?

Les divers espaces de communication et d’apprentissage que nous observons a
I'intérieur et & I’extérieur de la classe sont des espaces sociaux ol I’activité communicative
et I'interaction sont soumises a des régles, des droits et des obligations spécifiques, qui, a
leur tour, sont (re)construits a travers l’interaction. Ces régles restent le plus souvent
implicites et influencent les pratiques communicatives a travers les représentations des
acteurs. Nous partons de la prémisse que 1’acquisition d’une langue constitue un processus
socio-cognitif ancré dans I'interaction verbale et dépend également des opinions et des
représentations des acteurs (cf. chapitre V).

Par rapport 2 leurs compétences linguistiques (lexicales et grammaticales), les
apprenants au niveau concerné peuvent étre considérés comme des débutants. Les
problémes d’intercompréhension sont fréquents et exigent un haut degré de compétence
stratégique et interactionnelle chez les interlocuteurs: signaler un probléme de
compréhension ou de production, résoudre ce probléme en collaboration avec le locuteur
natif (désormais LN) ou I’enseignant, solliciter une explication ou une reformulation,
négocier la signification précise d’'un mot, se procurer des informations complémentaires
par rapport a un théme spécifique. Tous ces procédés discursifs nécessitent des savoirs
procéduraux que nous abordons en tant que composantes d’une capacité discursive et
interactionnelle plus générale (cf. chapitre IV). Au-dela de la résolution des problémes
d’intercompréhension, les apprenants sont confrontés A une autre tiche complexe, a savoir
celle de faire avancer leur propre apprentissage (apprendre a apprendre). En effet, les divers
procédés de négociation et d’intercompréhension permettent aux apprenants, sous certaines
conditions, d’exercer une influence sur leur apprentissage. Nous définissons ces procédés
comme des stratégies discursives d’apprentissage, indices d’une capacité d’apprentissage
en construction. Dans quelle mesure les différentes situations de communication observées
en milieu scolaire et extrascolaire favorisent-elles le développement de ces capacités
discursives ? Il s’avére que selon les contextes respectifs, différentes composantes de cette
capacité sont activées et développées (cf. chapitre VI).

Apprendre et utiliser une L2 en classe :

état des lieux de I’approche communicative

Depuis 1975, I’enseignement de L2 en Suisse est orienté vers les objectifs définis dans le
cadre de I’approche communicative. Dans quelle mesure ces objectifs sont-ils réalisés dans
I’enseignement quotidien des classes de frangais .2 ? L’enseignement devrait préparer aux
besoins extra- et postscolaires des éléves. Qu’en est-il ? La critique de I'artificialité de la
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communication en classe de L2 est toujours vivante. Y a-t-il une authenticité
communicative ? Si oui, ol se situe la spécificité de la classe de langue par rapport 2 la
« vraie » communication avec des locuteurs natifs ? Dans quelle mesure la classe de
langue pourrait-elle alors contribuer au succés a long terme des expériences fortes (mais
souvent trés courtes) d’un échange ?

Apprendre et utiliser une L2 en dehors de la classe :

la pédagogie des échanges en construction

Certes, les échanges et stages en région de L2 représentent, en quelque sorte, la situation
idéale de I'apprentissage d’une L2 selon les prémisses de I’approche communicative.
Comment alors expliquer que seulement une infime minorité d’éléves peut profiter de ce
type de formation ? Et comment interpréter le fait qu’une partie non négligeable des
échanges ne soit pas considérée comme des succés par les participants ? Dans quelle
mesure les échanges apportent-ils vraiment quelque chose d’autre a I’enseignement en
classe (cf. chap. I, V et VI) ?

L’enjeu central pour I’optimisation de I’enseignement de L2 :
la formation des enseignants
Le role de I’enseignant de L2 a profondément changé. Nos résultats montrent que son
influence en tant que spécialiste de I’apprentissage et en tant que représentant de la langue et
de la culture cibles concerne désormais tous les aspects du contact avec la L2. D'une part, il
aide les éleves 2 construire leurs compétences linguistiques et & découvrir une autre culture,
d’autre part, il crée un cadre favorable a leur autonomisation et leur permet ainsi de
développer leurs capacités d’apprentissage. C’est également 1’enseignant qui pourrait (et
devrait) créer un lien entre les expériences extrascolaires avec la L2 des éleves et
I’enseignement scolaire.

Or, il s’avére que la formation actuelle des enseignants ne les prépare pas suffisamment
a cet ensemble de fonctions. Dans ce contexte, la mise en relation entre pratique éducative et
recherche apparait comme une nécessité. Par quel type de formation contibuer & une
pratique plus réflexive dans I'enseignement de L2, qui permettrait aux enseignants de
mieux gérer les apprentissages de leurs éleéves dans des contextes de plus en plus
spécifiques ? Quels outils d’observation, de réflexion et d’évaluation leur proposer ?

Histoire du projet de recherche

Ma recherche se base sur des travaux préliminaires, réalisés dans le domaine de la
pédagogie des échanges vers la fin des années 80, sous la direction de Georges Liidi a
I’Université de Bale (Saudan 1987). La rédaction d’un mémoire de D.E.A. aux Universités
de Paris VIII et X (sous la co-direction de Colette Noyau, Rémy Porquier et Jo Arditty)
m’a permis d’explorer pour la premiére fois le domaine professionnel des échanges
d’apprentis (Saudan 1992). Cette étude a servi de pré-enquéte pour la présente recherche.
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L’intégration de mon projet de thése dans le Programme National de Recherche 33 du
Fonds National pour la Recherche Scientifique m’a permis de compléter I'étude des
pratiques communicatives dans le cadre des échanges surtout par rapport & deux aspects :
premiérement, par rapport aux formes de communication et d’apprentissage en milieu
scolaire et deuxiémement, par rapport aux enjeux acquisitionnistes de la communication
exolingue. Il en est résulté une démarche orientée davantage vers la didactisation des
résultats et mettant 1’accent sur I’articulation entre les contextes scolaires et extrascolaires.

Présentation du contenu

Au premier chapitre, un rapport critique de I’introduction de 1’approche communicative
dans les écoles suisses sert de point de départ pour une réflexion a son sujet : peut-on
parler d’un échec de 1’approche communicative ?

Au chapitre II, un état des lieux de la pédagogie des échanges en général et de la
pédagogie des échanges en Suisse en particulier aboutit au constat d’un manque
considérable de recherche dans ce domaine.

Les questions soulevées dans les deux premiers chapitres nécessitent la construction
d’outils conceptuels et d’analyse adaptés se basant sur des connaissances plus
systématiques, notamment dans les domaines de recherche suivants : la communication
exolingue, I'acquisition de L2, I'interaction en classe et en milieu professionnel
(chapitre III).

Le chapitre IV est consacré a I’élaboration d’une méthodologie qui vise I’articulation
entre une démarche de recherche qui tente de répondre aux questions de la pratique et une
pratique éducative qui s’ouvre 2 une réflexion systématique sur les formes d’apprentissage
a I'intérieur et a I'extérieur de I’école. A cette fin, une approche globale et impliquée est
mise sur pied.

Un aspect de 1’approche globale concerne la prémisse selon laquelle I'analyse des
pratiques discursives implique I’analyse et des procédés langagiers observables et des
représentations des acteurs. Au chapitre V seront donc présentés tous les résultats obtenus a
I’aide de questionnaires, d’interviews et d’entretiens semi-directifs.

Les analyses des activités langagiéres dont les résultats seront présentés au chapitre VI
nous ont permis de définir plus précisément ce que nous entendons par « complémentarité
des contextes scolaires et extrascolaires ».

Une caractéristique de notre recherche est le fait que la réflexion sur la valorisation de
ses résultats a fait partie intégrante de la réflexion méthodologique. Un aspect central de
I’ensemble des travaux concerne par conséquent la réflexion, la planification et la réalisation
des activités de valorisation. Au chapitre VII, nous résumerons la démarche cyclique entre
enquéte, interprétation des résultats, activités de valorisation, réflexion méthodologique et
méta-méthodologique, dans le cadre d’une collaboration continue entre chercheurs et
enseignants.
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CHAPITRE I

Enseignement de la langue seconde
en Suisse alémanique — I’approche
communicative en question

1.0. Introduction

La situation actuelle de I’enseignement des L2 en Suisse est le résultat des réformes qui ont
été réalisées suite aux décisions prises par la CDIP en 1975. Ces réformes ont représenté
un véritable changement de paradigme dans ce secteur du systéme éducatif!, mettant au
centre de ses objectifs ’acquisition de la compétence de communication par les apprenants
et privilégiant 1’enseignement de I’oral par rapport a celui de I’écrit (pour une analyse
détaillée voir plus bas).

L’ opérationalisation du nouveau paradigme pour les écoles suisses a été influencée en
grande partie par les travaux du Programme Langues Vivantes du Conseil de I’Europe?.

Dans le premier chapitre de la présente étude, nous esquisserons tout d’abord certains
aspects de la situation linguistique en Suisse. Ensuite les principes et les objectifs généraux
de «’approche communicative »* seront briévement résumés et illustrés par leurs
applications/réalisations dans le systéme éducatif suisse depuis 1975. La mise a terme
d’une partie des démarches initiées en 1975 et le besoin d’une réorientation générale dans le
domaine de I’enseignement de L2 nécessitera un premier état des lieux concernant les
résultats de la réforme de 1975 et une discussion de ses principes et objectifs (1.1. et 1.2.).

Certains points, qui apparaissent comme problématiques dans la réalisation de
I’approche communicative (désormais AC) dans le contexte suisse, nous permettront de
faire le point sur la critique de I’AC a un niveau plus général (1.3.).

Cette vue d’ensemble suggérera en effet 1’hypothése que les changements actuels au
niveau de la politique linguistique sont en relation avec des évolutions aux niveaux
scientifique, didactique, socio-économique et culturel de notre société (1.4). Dans le

1 L’enseignement des L2 qui précédait les années 70 se basait (12 ol il existait) en grande
partie sur le principe de la progression grammaticale (explication et exercice), la
traduction, la dictée et (éventuellement) des exercices structuraux en laboratoire de
langues.

Pour une synthése voir le rapport final du projet Apprentissage et enseignement des
langues vivantes aux fins de communication. Les éditions du Conseil de 1'Europe,
Strasbourg, 1988.

3 1l serait plus juste de parler DES approches communicatives ; cf. plus bas.
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contexte suisse, |’introduction d’un concept général des langues représente la perspective la
plus importante quant & un renouvellement de I’AC.

Parmi les nouvelles perspectives qui s’ouvrent dans le domaine de I’enseignement des
langues, nous nous focaliserons pour conclure ce chapitre sur celle qui nous parait centrale
pour la valorisation 2 long terme des principes de la réforme de ‘75 et du concept général
des langues, a savoir la formation des enseignants adaptée aux exigences d’une AC
renouvelée (1.6.).

1.0.1. La situation linguistique en Suisse

11 a été souligné (Liidi & Py 1990) que le fameux quadrilinguisme de la Suisse, loin d’étre
celui de ses habitants, est avant tout un attribut juridique de I'état helvétique. C’est
I’application du principe de la territorialité qui fait de la Suisse « une mosaique de régions
dont la plupart sont officiellement unilingues » (Liidi & Py 1990, 88). C’est-a-dire que,
exception faite des cantons bilingues qui, eux, sont effectivement bilingues, une seule
langue a statut officiel dans I’administration et dans les écoles de chaque région.

Le mythe du « quadrilinguisme » cache en plus d’autres traits essentiels de la réalité

linguistique suisse :

- La présence importante d’autres langues a part les quatre langues officielles (on
parle actuellement plus le turc ou 1’espagnol dans les villes suisses que le romanche,
et il ne faut pas oublier que la plupart des contacts interlinguistiques et interculturels
en Suisse sont dus 2 son caractére de « VIEL-Kulturenstaat » et non pas de
« VIER-Kulturenstaat »).

- Lasituation des germanophones et des italophones (nous ne parlerons par la suite
que de la situation des Alémaniques) est caractérisée par une diglossie « entre le
suisse allemand ou « schwyzertiitsch », ensemble de dialectes régionaux, et
I’allemand. La distance linguistique entre standard et schwyzertiitsch est telle que
I'intercompréhension n’est guére garantie pour un non-dialectophone. La répartition
des fonctions est assez stricte : tout le monde parle le schwyzertiitsch dans pour
ainsi dire toutes les situations de la vie quotidienne, (...) 1’allemand standard est
utilisé a I'écrit et dans de rares situations formelles. Le schwyzertiitsch est
actuellement en forte progression, aussi et surtout dans les médias audio-visuels, et
les jeunes se mettent méme 2 I'employer a I'écrit dans certaines situations
informelles. Cette progression n’est pas sans créer de sérieux problémes dans les
relations avec les Confédérés francophones et italophones. » (Liidi&Py 1990, 88¢)

Beaucoup de Romands semblent cependant ignorer ou mal comprendre le rle du
schwyzertiitsch pour les Alémaniques comme la relation problématique qu’entretiennent

4 Cf. pour plus de détails surtout Ludi, Py et al. (1995).
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beaucoup d’Alémaniques avec la culture allemande. Faisons 1’hypothése que ce probléme
de compréhension résulte entre autres du fait que les Romands prennent comme cadre de
référence leur propre situation linguistique (les anciens patois franco-provengaux ont
disparu ou ne jouent qu’un role folklorique) et leur relation (moins conflictuelle semble-t-il)
avec la culture frangaise pour interpréter ce qui se passe de 1’autre c6té de la « barriére de
rostis ».

On peut méme s’aventurer a supposer que lors d’une rencontre entre un Romand et un
Alémanique, il ne s’agit pas seulement d’un contact de deux langues, mais encore d’un
contact de deux visions de la langue : I’'une reconnaissant plus volontiers que I’autre le
droit a la différence et a la variation linguistique. On peut donc s’attendre lors d’une telle
rencontre & des démarches normatives différentes.

Signalons un autre facteur qui peut influencer ’attitude des interlocuteurs d’une telle
rencontre : c’est que le contexte interculturel est pris en charge depuis longtemps par les
discours publics (politique, médiatique, etc.) qui, a leur tour, influencent les
représentations des individus-membres des différentes communautés. Ces « images » se
cristallisent autour de certains lieux communs. Elles font en quelque sorte partie du
« patrimoine » et fonctionnent dans deux sens : d’une part a I'intérieur de la Suisse pour
se définir par rapport aux autres cantons de méme langue et par rapport aux autres régions
linguistiques, et d’autre part vers l'extérieur « étranger » pour se définir en tant que
Suisses. Par rapport 2 la situation linguistique « officielle », on peut donc conclure avec
Liidi & Py que « tout se passe comme si le systéme politico-administratif de la Suisse
était congu pour permettre aux locuteurs des quatre langues nationales de rester
unilingues » (Liidi & Py 1990, 89).

Or, si I’'on change d’optique pour regarder ce qui se passe dans la « pratique », on
constate que « la vie quotidienne de nombreux Suisses comporte des aspects plurilingues
dont on n’a de connaissances qu’intuitives et partielles. » (Liidi & Py 1990, 90).

Pour étudier les zones « plurilingues » dans le contexte unilingue de la Suisse, il faut
donc retrouver les cadres de « contact » dans cette vie quotidienne. Ils sont multiples :
Les legons de langue non-maternelle a 1'école, les contacts quotidiens avec des voisins
appartenant 2 une autre communauté linguistique, les rencontres lors d’un voyage ou lors
des vacances, les contacts (souvent téléphoniques) dans le cadre de la vie professionnelle
(de nombreuses entreprises et associations sont implantées simultanément dans des régions
différentes), les séjours et les stages professionnels ou d’études, mais aussi les expériences
et les contacts dans le cadre des échanges interculturels entre des écoles ou, phénoméne
plus récent, entre des entreprises des différentes régions linguistiques.

A ce propos il nous semble nécessaire de faire quelques remarques :

- L’enseignement d’une deuxiéme langue nationale est obligatoire a partir de la

quatriéme, cinquieéme ou sixiéme année de scolarité selon les cantons (signalons
qu’en Suisse Romande seul I’allemand standard est enseigné ).
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- Alors que dans les contacts de langue entre Suisses et « Personnes Immigrées »,
les représentations d’appartenance & un milieu social favorisé/ non favorisé jouent
souvent un role, le facteur sociologique semble plus ou moins négligeable lors des
contacts entre Romands et Alémaniques.

- A ces différents degrés d’asymétrie sociale correspondent les situations de
communication observées : alors qu’un travailleur turc est obligé de parler dans un
contexte suisse la langue de la région d’accueil sans pouvoir attendre de ses
interlocuteurs des connaissances de sa propre langue, la situation entre des Suisses
de langue différente se caractérise par le fait que les deux sont censés avoir des
connaissances au moins de base de la langue de I’autre : méme si, selon le choix du
code de linteraction verbale, 'un ou l'autre des interlocuteurs domine la
communication, les deux ont cependant la possibilité d’avoir recours, en cas
d’incompréhension, 2 au moins un autre code commun. La différence entre les deux
interactions esquissées nous meéne vers une des questions centrales de la discussion
sur la communication « en situation de contact » que ’on appelle également, a la
suite de Porquier (1984), « communication exolingue ». Dans le cas de la
communication entre Alémaniques et Romands, on a en effet parlé ( Liidi & Py ;
1986 ; de Pietro 1988 ; Liidi 1991a) de la construction d’un espace exolingue-
bilingue mettant en oeuvre des compétences spécifiques a ce type de situation.

La question centrale qui se pose par rapport & notre démarche est la suivante : dans
quelle mesure les potentiels linguistiques et culturels spécifiques de la situation en Suisse
sont-ils exploités au niveau éducatif en faveur de I’enseignement des L2 ?

Depuis 1975, I'approche communicative est devenue la didactique officielle pour
I’enseignement de L2 dans I’enseignement obligatoire en Suisse. Il s’agira donc tout
d’abord de faire le point sur I’influence de I'AC sur I’enseignement de L2 en général avant
d’étudier plus en détail ses réalisations en Suisse.

) P L’approche communicative et la compétence de
communication

1.1.1. L’approche communicative (AC)

Une approche communicative n’existe pas’. Ce que .nous pouvons observer dans
I’enseignement du monde entier, ce sont différentes pratiques didactiques et éducatives qui
s’inspirent d’un ensemble hétérogéne de théories et d’hypothéses, de notions, de principes
ou d’objectifs, de techniques formatives, de rapports d’expériences ou d’études de cas. Le

5 Nous utiliserons pourtant comme des synonymes AC, approches communicatives et
approche communicative.
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terme d approche porte déja en lui cette absence de définition a priori de méthodes et
renvoie plutdt a certains objectifs didactiques et & une certaine attitude par rapport a la
réalisation de ces objectifsé. Selon Rey-Debove & Gagnon, le terme d’approche est voisin
du terme d’hypothése de travail, instrument labile et approximatif.

«Il implique premiérement que I’objet a étudier n’est pas a priori connaissable et

deuxiémement que la méthode a employer n’est pas a priori définie. »
(Rey-Debove & Gagnon 1980, 23-24)

Cette hétérogénéité renvoie, entre autres, a trois types de différences auxquelles les
pratiques d’enseignement communicatif sont soumises ; 3 savoir les différences au niveau
des théories de référence, au niveau des formes méthodologiques préexistantes a
I'introduction de I’AC et au niveau des contextes socio-culturels et institutionnels
spécifiques de chaque pays. Ainsi, variant selon I’auteur, I’AC se serait inspirée au moins
des théories/domaines de recherche suivants: « philosophie du langage et pragma-
linguistique (Searl, Austin), philosophie (Habermas), sociologie et sociolinguistique
(Labov, Hymes, Bemnstein), sémantique (Halliday, Fillmore), ethnographie de la
communication (Garfinkel, Goffman), ethnométhodologie (Gumperz), théorie de
I’énonciation  (Benveniste), linguistique discursive (Roulet), psycholinguistique
cognitive »”.

Malgré cette hétérogénéité constitutive, il est possible de définir un certain nombre de
principes qui sont communs a toutes les variantes de 1’approche communicative. Ces
principes permettent de définir la spécificité de 1’approche communicative par rapport a
d’autres approches et par rapport a ce qui I’a précédée en matiére d’enseignement de L2.
Ces principes trés généraux peuvent étre résumés comme suit :

a) Une approche exclusivement grammaticale est considérée comme insuffisante : la

connaissance sur une langue ne suffit pas pour savoir utiliser cette langue.

b) Le développement d'une compétence de communication (voir plus bas) chez les
apprenants est considéré comme objectif primordial.

c) Lacompétence communicative se réalise a travers quatre pratiques communicatives
de base (production orale et écrite ; compréhension orale et écrite), auxquelles s’est
ajoutée récemment une cinquiéme : la compétence interactionnelle.

d) L’approche communicative implique la centration sur 1’apprenant, ses besoins et
son autonomisation.

e) Le cursus doit étre défini en fonction d’une progression notionnelle-fonctionnelle et
non pas en fonction d’une progression grammaticale.

f) L’approche communicative nécessite 1’ utilisation de matériaux authentiques.

6 Cf. Moirand 1982, 21.
7 ELA n° 100 1995, 152 ; Moirand 1982, 21-23.
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A partir de ces principes généraux, les approches communicatives se sont développées
dans chaque pays et pour chaque langue de maniére différente. L’introduction de
1’approche communicative en Suisse a été initiée et coordonnée au niveau de la CDIP (la
conférence des directeurs de I'instruction publique). Or, en Suisse, pays profondément
fédéraliste, le syst®me éducatif au niveau des écoles obligatoires dépend des pouvoirs
cantonaux. L’institution qui coordonne et agit & un niveau intercantonal et national, la
CDIP, ne posséde donc que des moyens d’action relativement peu contraignants au niveau
des cantons, & savoir des recommandations et des déclarations. Certaines spécificités de
I’évolution de 1’approche communicative en Suisse s’expliquent aussi par ce fait (pour plus
de détails voir plus bas).

C’est également au niveau de la CDIP que les objectifs plus précis de 1'approche
communicative (et les principes généraux qui les justifient) ont été définis pour le contexte
suisse. En voici les plus importants : ;

« L’apprentissage d’une deuxiéme langue permettra a 1’éléve de communiquer - dans

leur propre langue - avec les habitants de la région linguistique respective.

En premier lieu, I'éléve acquerra la compétence communicative orale ; celle-ci lui

permettra d’établir des rapports avec des personnes qui parlent comme langue

maternelle la langue qu’il apprend. Il doit comprendre ce qu’ils veulent dire et il doit

pouvoir parler de sorte qu’ils comprennent ce qu’il veut dire.» (Extrait des
recommandations de la CDIP de 1975, cités dans La Suisse — un défi, CDIP 1987, 23)

L’extrait des recommandations de la CDIP concernant la réforme de I’enseignement des
langues 2 met en relief plusieurs des principaux objectifs et principes de I'approche
communicative :

1.1.1.1. La priorité de I’oral sur I’écrit

Avant la réforme, 1’oral était traditionnellement subordonné 2 I'écrit dont 1’exercice prenait
une large place dans la legon de frangais (dictées, traductions, exercices écrits). En dehors
des exercices proprement dits, I'interaction entre enseignants et éléves se faisait le plus
souvent en L1. Les occasions pour les éléves de parler la L2 dans des situations de
communication « naturelles » étaient donc rarissimes. La réforme signale le renversement
de cette situation :

« Avant tout, 1’éleve doit acquérir la compétence orale de la langue, et en second lieu,

la compétence écrite. La primauté revient donc a [I'oral.» (Extrait des
recommandations de la CDIP de 1975, cités dans La Suisse — un défi, CDIP 1987, 24)

Dans le texte de 1975 I’attention nécessaire aux spécificités langagiéres des deux modes
de communication est déja soulignée :

« Il est 2 noter que 1’on s’exprime différemment par oral et par écrit. En apprenant 2
parler, I'éléve doit assimiler des expressions propres A la langue parlée, employées
spontanément dans des situations de la vie de tous les jours. Les textes écrits ne sont pas
des modeles adéquats pour ’expression orale. » (Extrait des recommandations de la
CDIP de 1975, cités dans La Suisse — un défi, CDIP 1987, 24)
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1.1.1.2. La priorité de la compétence communicative sur les connaissances grammaticales
(la réalisation des fonctions et intentions communicatives prime sur le respect de la bonne
forme grammaticale)
A coté de Iécrit, la classe de L2 d’avant la réforme était dominée par la grammaire
explicitée (explication des régles et exercices) et/ou les exercices structuraux, c’est-a-dire la
répétition en laboratoire de langue de structures grammaticales. L’évaluation des
productions des éléves dépendait directement de la norme prescriptive. La réforme
subordonne les connaissances grammaticales aux besoins de I'intercompréhension dans la
communication :
«L'usage correct de la langue ne garantit pas la compréhension. »
(Extrait des recommandations de la CDIP de 1975, cités dans La Suisse — un défi, CDIP
1987, 23)
Elle relativise I'importance du «bon usage» tout en signalant sa place dans
I’enseignement :

«Le postulat de 1'usage correct de la langue n'est nullement mis en cause, mais ce
n'est 1a qu'un des nombreux postulats dont il faut tenir compte dans la
communication. » (Extrait des recommandations de la CDIP de 1975, cités dans La
Suisse - un défi, CDIP 1987, 23)

Le rdle des connaissances grammaticales est discuté :

« Certes, 1’enseignement des langues vivantes vise 4 la maitrise pratique de la langue,
mais on ne saurait exclure les connaissances grammaticales. Dans de nombreux cas,
celles-ci peuvent faciliter I'acquisition de la compétence. Toutefois, les objectifs ne
seront pas définis en termes de grammaire. » (Extrait des recommandations de la CDIP
de 1975, cités dans La Suisse — un défi, CDIP 1987, 26)

Les connaissances grammaticales explicites ne sont clairement pas considérées comme
nécessaires pour atteindre les capacités communicatives visées :
« L’éléve déduira les régles qu'il doit appliquer en parlant ou en écrivant de ce qu’il

entend ou lit. Il sera amené & découvrir ces régles lui-méme.» (Extrait des
recommandations de la CDIP de 1975, cités dans La Suisse — un défi, CDIP 1987, 26)

1.1.1.3. L’accent mis sur la capacité d’intercompréhension
Un aspect de la communication est spécialement mis en relief dans les recommandations de
1975, mettant ainsi I’accent sur un besoin précis des apprenants dans un entourage de L2.
Il s’agit de la situation ol la communication (et par conséquent 1’apprentissage) est
interrompue suite a un probléme d’intercompréhension (dii au caractére exolingue de la
situation de communication) :
« Longtemps, I'éléve aura — I'expérience le montre — de grandes difficultés 2
communiquer dans la langue qu’il apprend. Il est donc important qu’il apprenne a
surmonter ces difficultés ; il doit apprendre a demander des précisions quand il ne
comprend pas son interlocuteur ; quand il n’arrive pas & se faire comprendre, il doit

étre 3 méme d’expliquer ou de paraphraser ce qu'il veut exprimer.» (Extrait des
recommandations de la CDIP de 1975, cités dans La Suisse — un défi, CDIP 1987, 23)
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1.1.1.4. L’accent mis sur le contexte culturel plus général qui entoure les actes de

communication proprement dits

Les objectifs didactiques des recommandations de 1975 visent le développement des

savoir-faire des apprenants pour la communication en L2. Certes, elles visent méme les

savoirs-€tre nécessaires pour se lancer de bon gré dans ce type de communication :
«L’éleve fera I’expérience que les différences de langues et de nationalités
n’empéchent pas les hommes d’établir entre eux des contacts, de se comprendre et de
poursuivre des buts communs. Ceci est d’une importance toute particuliére pour la
Suisse multilingue. (...). L’enseignement doit tendre a élargir I’horizon de 1'éléve et a

enrichir son univers. » (Extrait des recommandations de la CDIP de 1975, cités dans La
Suisse — un défi, CDIP 1987, 22)

Cependant, les modalités de ces expériences d’ordre culturel sont peu explicitées a part
Iindication de préférer dans I’enseignement des textes sur la civilisation plutdt que de faire
de la littérature :

« Puisque I'intérét de 1'éléve est axé sur le monde concret, des documents de toute
sorte, susceptibles de I'informer sur les padis étrangers et leurs habitants, satisfont sa

curiosité .» (Extrait des recommandations la CDIP de 1975, cités dans La Suisse —
un défi, CDIP 1987, 22)

Les objectifs explicites de I’enseignement de L2 dans le cadre de I'approche
communicative (au moins de la premiére génération) visent donc prioritairement les futurs
contacts des apprenants avec des natifs en dehors du cadre scolaire. La réalité
communicative de la classe de langue est sous cet angle considérée exclusivement comme
un lieu de simulation et de préparation 2 la « vraie » communication en dehors de la classe.
Les besoins retenus se limitent aux besoins futurs des apprenants.

Ce premier paradoxe de I’approche communicative sera mis par la suite en relation avec
d’autres incohérences afin de mieux comprendre les enjeux de la critique « post-
communicative » actuelle. Il est intéressant de voir a cet égard que déja en 1982, Moirand
résume comme suit, dans son ouvrage Enseigner a communiquer en langue étrangére, les
difficultés que I’approche communicative, et notamment la notion de « compétence de
communication », pose au niveau d’une réflexion plus théorique :

« Ainsi, 2 I’heure actuelle, cette notion, si intéressante qu’elle soit (et personne ne le

conteste) pour une théorie de I'enseignement/apprentissage des langues, pose-t-elle aux
spécialistes plus de problémes qu’elle n’en résout. » (Moirand 1982, 16)

Ce succés semble entre autres tenir en grande partie & son aspect hétérogéne voire
« fourre-tout » qui a permis de réunir sous un méme programme des points de vue
divergents. Cette hétérogénéité représente tout de méme aussi un avantage majeur : elle
facilite I'intégration de nouveaux éléments et permet ainsi & I’AC d’évoluer et de s’adapter
aux nouvelles contraintes pratiques et théoriques (cf. par exemple le nombre croissant des
composantes de la compétence de communication).
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Avant de discuter I’histoire de I’approche communicative dans le systéme suisse depuis
1975, nous allons retracer quelques aspects de I’histoire de sa notion fondatrice.

1.1.2. La compétence de communication

Comment définir cette notion si souvent utilisée de maniére floue? Trois exemples tirés de
la vie quotidienne nous permettront d’aborder la notion fondatrice de 1’approche
communicative par une premiére définition d’ordre pré-scientifique : le premier exemple est
tiré du milieu extrascolaire et concerne I’observation d’'un phénoméne courant: une
personne n’ayant que des connaissances trés rudimentaires dans une L2 arrive & bavarder
toute une soirée avec des locuteurs natifs. Le deuxiéme exemple concerne des apprenants
d’une L2 qui, malgré des connaissances approfondies de la grammaire de la L2, acquises
en milieu scolaire pendant des années, ont beaucoup de peine 2 réaliser des tiches
communicatives simples avec des locuteurs natifs. Le troisiéme exemple est tiré du milieu
des échanges ol I’on observe que certains éléves, assez faibles en FL2 lors des examens
scolaires, réussissent bien et méme mieux 2 communiquer avec leurs partenaires
francophones que des éléves ayant de bonnes notes lors des examens de frangais a Iécole.

Ces exemples montrent deux choses: d’abord, ils témoignent du fait que les
connaissances grammaticales ne sont pas les seules & permettre A un locuteur non-natif de
communiquer dans une L2. Il existe des capacités d’un autre ordre qui rendent un LNN
capable de communiquer en L2, méme avec trés peu de moyens grammaticaux 2 sa
disposition dans cette langue. Ensuite, ils signalent que 1’évaluation scolaire, méme dans un
enseignement communicatif, éprouve certaines difficultés & rendre vraiment compte des
capacités communicatives des éléves et continue 2 privilégier I’évaluation des compétences
linguistiques, voire écrites8.

La notion de compétence de communication a été fondée surtout par les travaux de
Hymes (1972, 1984) qui 1’a développée en opposition aux concepts de compétence et
performance proposés par Chomsky. La critique que Hymes fait du concept de compétence
chez Chomsky concerne surtout 1’absence de la dimension sociale et contextuelle. Hymes
propose d’élargir le concept de compétence de Chomsky, qui ne comporte que la
connaissance des régles grammaticales d’une langue, en y ajoutant les «régles
d’utilisation » (rules of language use). Selon Hymes, la compétence de communication
devrait nécessairement inclure ces deux types de systémes de régles :

«We have then to account for the fact that a normal child acquires knowledge of
sentences, not only as grammatical, but also as appropriate. He or she acquires
competence as to when to speak, when not, and as to what to talk about with whom,
when, where, in what manner. In short, a child becomes able to accomplish a repertoire
of speech acts, to take part in speech events, and to evaluate their attitudes, values, and

8 Lors de stages de formation continue au sujet de I'évaluation de I'oral, on observe
d’ailleurs toujours un véritable malaise du coté des enseignants a penser et a évaluer la
communication en général et I'interaction en particulier.
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motivations concerning language, it’s features and uses, and integral with competence
for, and attitudes toward, the interrelation of language with the code of communicative
conduct. » (Hymes 1972, 277-278)

Grice a cette « ability for use », le LNN non seulement utilise les moyens linguistiques
qu’il posséde en L2 de maniére adéquate dans une situation de communication donnée
(« adéquation situationnelle »), mais encore il le fait d’'une maniére créative : Hymes parle
de la « dimension créative de I’utilisation du langage en réponse a des situations nouvelles
(...)» (Hymes 1984, 33). Cet aspect procédural de la compétence de communication
nécessite donc une conception dialogique et interactionnelle de I’activité langagiére.

Le concept de Chomsky a été certes considérablement élargi par la transformation
proposée par Hymes, on constate cependant que 1'élargissement de Hymes vise plutot le
niveau des régles sur lesquelles se basent les activités langagiéres, c’est-a-dire les
représentations mentales de la langue dans le cerveau du locuteur. Ce modele ne vise par
conséquent pas directement une étude plus empirique des activités langagiéres et des savoir-
faire qui y sont mis en oeuvre.

En vue d’une application plus didactique, plusieurs modeles de différenciation des
composantes de la compétence communicative ont vu le jour?. Celui qui a marqué le plus
I’AC en Europe est celui qui a été élaboré par van Ek (1975) dans le cadre du projet
« Langues vivantes » du Conseil de I’Europe. Cet auteur distingue entre six sous-
compétences a savoir :

a) la compétence linguistique :

«la connaissance d’éléments de vocabulaire et la maitrise de certaines régles
syntaxiques grice auxquelles ces éléments sont combinés de maniére & produire des
énoncés signifiants. » (van Ek, cité dans Sheils 1991, 1)

b) la compétence socio-linguistique :

« la capacité d’utiliser et d’interpréter des éléments linguistiques de maniére appropriée
en fonction de la situation de communication (le contexte- qui communique avec qui, a
quel propos, ol, dans &ucl but, conditionne le choix des éléments linguistiques) » (van
Ek, cité dans Sheils 1991, 1)

c¢) la compétence discursive :

«la capacité de percevoir et d’assurer la cohérence d’énoncés distincts dans des
échanges communicatifs » (van Ek, cité dans Sheils 1991, 1)

d) la compétence stratégique :

« la capacité de recourir a des stratégies de communication, verbales ou non-verbales,
afin de compenser une connaissance imparfaite du code » (van Ek, cité dans Sheils
1991, 1)

9 Parmi lesquels ceux de Canale & Swain 1980; van Ek 1975; Moirand 1982; cf.
également au sujet de la didactisation des objectifs communicatifs van Ek 1988.

|

.
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e) la compétence socioculturelle :

«une certaine familiarité avec le contexte socioculturel dans lequel la langue est
utilisée » (van EKk, cité dans Sheils 1991, 1)

f) la compétence sociale :

«la volonté d’engager une interaction avec autrui, et la confiance en soi que cela
suppose, ainsi qu’une aptitude a I’empathie et un savoir-faire en matiére de relations
sociales » (van Ek, cité dans Sheils 1991, 2)

Dans les travaux du Conseil de 1’Europe, la notion de compétence de communication
renvoie directement 2 deux autres termes, a savoir ceux de besoins de I'apprenant'® et
d’autonomie de I’ apprenant par rapport 2 son apprentissage (« apprendre a apprendre »).

Les besoins de I'apprenant en classe sont considérés par Sheils comme « a la fois
immédiats et potentiels », c’est-a-dire que I’éléve a besoin d’une part de « savoir comment
s’exprimer dans le vécu de la classe ». D’autre part, il faut aussi préparer I’apprenant a
utiliser la langue « pour communiquer en situation réelle en dehors de la classe »
(Sheils 1991, 1-2).

Les besoins de 1’apprenant ne concernent pas seulement la communication avec autrui
mais également son propre apprentissage : 1’approche communicative devrait permettre 2
I’apprenant d’ apprendre a apprendre, c’est-a-dire de « trouver le moyen de se débrouiller,
quand ses ressources linguistiques sont insuffisantes, acquérir & la fois de bonnes
techniques d’étude, la capacité d’évaluer son travail et ses progres, et celle de repérer et de
résoudre ses problémes d’apprentissage » (Sheils 1991, 2). Ainsi le développement de
1’autonomie de 1’apprenant pourrait étre, selon le méme auteur, considéré comme « 1’enjeu
principal de la mission de 1’enseignant de langue ».

Depuis une dizaine d’années, certains postulats de I'’AC, voire I’AC dans son ensemble,
sont devenus la cible de la critique (voir plus bas). Suite a ces critiques et sous I'influence
des nouveaux enjeux dans le domaine de 1’enseignement des L2, un nouvel élargissement
de I’AC peut étre observé, notamment grice a 1’ouverture aux théories de I’(inter-)action.
Dans le Cadre européen commun de référence élaboré par un groupe d’auteurs du Conseil
de I’Europe, la compétence de communication est désormais explicitement définie a travers
des concepts ayant trait  I’activité langagiére d’acteurs sociaux dans des contextes précis :

«L’usage et I'apprentissage d’une langue, actions parmi d’autres, sont le fait d’un

acteur social qui posséde et développe des compétences générales individuelles, et

notamment une comPéteglc.e a communiquer langagi¢rement, qu’il ‘met en oeuvre, 2

travers divers types d’activités langagiéres lui permettant de traiter (en réception et en

production) des textes a4 l'intérieur de domaines particuliers, en mobilisant les
stratégies qui lui paraissent convenir a I'accomplissement des tdches a effectuer. Cette
mise en oeuvre contextualisée des compétences individuelles et singuliérement de la

compétence 2 communiquer contribue 2 les modifier en retour. » (Conseil de 1I’Europe
1996, 9 ; c’est nous qui soulignons)

10 Voir A ce sujet surtout I’ouvrage de référence : Richterich 1985.
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12, L’approche communicative en Suisse alémanique

L’approche communicative a été introduite en Suisse dans le cadre de la réforme de
I’enseignement de L2 sous la direction de la Conférence suisse des directeurs cantonaux de
I’instruction publique depuis 1975. Cette réforme a visé les contenus et les structures de
I’enseignement de L2 dans les écoles obligatoires.

1.2.1. Objectifs de la réforme de I’enseignement de L2
dans les écoles obligatoires

1.2.1.1. La réforme des contenus

La réforme des contenus concernait la réforme interne de I’enseignement de la langue
seconde et des conséquences qui en découlaient. La conséquence principale étant la
réorientation de 1’enseignement de L2 vers d’autres objectifs pédagogiques, & savoir ceux
de I’approche communicative. De plus, le passage d’un degré ou d’un type scolaire & un
autre devait désormais étre coordonné. Par ailleurs, il fallait aussi créer de nouveaux
moyens d’enseignement, tout en assurant la formation initiale et le perfectionnement
continu des enseignants.

1.2.1.2. La réforme structurelle

La réforme structurelle comprenait surtout I'introduction avancée de la L2 (en 4e ou Se
classe au lieu de la 7e ou 8e classe seulement) et les conséquences qui en découlaient :
modifications des plans d’études et des objectifs pédagogiques, formation des enseignants.

1.2.1.3. Autres aspects de la réforme

11 s’agissait surtout a) de I’introduction de I’enseignement de L2 pour tous les éléves, b) de
la promotion des différents types d’échange entre les régions linguistiques, c) du
développement de nouvelles didactiques/méthodologies et d) du développement d’un réseau
et des relations avec le public.

1.2.2. Histoire

Il est possible dans le contexte suisse de distinguer plusieurs étapes dans I’introduction de
I’approche communicative dans 1’enseignement des L2, car ces étapes coincident plus ou
moins avec les différentes étapes du projet de réforme L2 de la CDIP. Nous distinguons
ainsi dans le contexte suisse entre une premiére étape de I'introduction systématique de
I’approche communicative (1969-1975), une deuxiéme étape (1975-1990) et une troisiéme
étape (1990-1997).
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1.2.2.1. La premiére étape de la réforme (1969-1975)
Dés la fin des années soixante ont été réalisés dans plusieurs cantons des projets pilotes
concernant I'introduction de I’enseignement de L2 dés la 4e ou 5Se classe.

C’est I’association des enseignants suisses qui a créé un premier groupe d’étude « L2 »
afin de suivre et d’évaluer de maniére systématique ces projets. Gréice aux sollicitations de
ce groupe d’étude, la CDIP a décidé de créer un poste spécifique pour s’occuper des
questions concernant I’enseignement des langues étrangéres dans les écoles obligatoires du
systéme éducatif suisse. En 1973, le groupe d’étude a été remplacé par la « commission
d’experts pour l'introduction et la coordination de I’enseignement de L2 dans les écoles
obligatoires ». Le mandat de cette commission de la CDIP visait les objectifs suivants :

- L’élaboration d’un programme général concernant I’introduction, les objectifs et le

cursus d’un enseignement de L2 dans les écoles obligatoires.

- L’élaboration d’un concept pour la formation des enseignants.

- L’élaboration d’un concept pour la création de matériaux d’enseignement.

A partir des différents rapports de cette commission, la CDIP a élaboré les
« Recommandations et décisions du 30 octobre 1975 concernant 1’introduction, la réforme
et la coordination de I’enseignement de la deuxiéme langue nationale pour tous les éléves
pendant la scolarité obligatoire » qui jouent depuis le rdle de document de référence pour
toutes les réformes dans ce domaine.

1.2.2.2. La deuxiéme étape de la réforme (1975-1990)
Le niveau d’action était désormais celui des cantons, seuls responsables de I’application des
décisions et recommandations fédérales. La rapidité et le degré d’application ont beaucoup
varié selon les cantons et la situation de 1’enseignement de L2 est toujours loin d’étre
partout identique!!. Les cantons romands et bilingues, le Tessin et la plupart des cantons de
la Suisse du nord-ouest ont appliqué relativement vite la réforme alors que dans certains
cantons de la Suisse centrale et orientale la réalisation a dii d’abord passer par des
référendums populaires.
A plusieurs reprises, la CDIP a ajouté de nouvelles recommandations et directives au
document de 1975, notamment les suivantes :
- Recommandations concernant I’encouragement de I'échange d’éleéves et
d’enseignants entre les régions de Suisse du 24 octobre 1985 ;
- Points de rencontre Enseignement des langues étrangéres a la chamiére des
scolarités obligatoire et postobligatoire du 30 octobre 1986.

11" Ainsi le canton d’Argovie n'a par exemple toujours pas introduit le frangais en 4e ou Se
classe.
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Dans le cadre de la CDIP la Commission Langue 2 a considérablement contribué 2
I’application de la réforme dans les écoles et 2 la réalisation de certains aspects de la réforme
jusqu’alors négligés, notamment la réalisation d’échanges d’éléves, de classes et
d’enseignants.

1.2.2.3. La troisiéme étape de la réforme (1990-1997)
En 1992, la CDIP a publié¢ un rapport général sur les résultats de la réforme depuis 1975.
La réalisation de la réforme y est considérée en grande partie comme un succes, méme si la
réforme des contenus ne semblait pas encore terminée. Vu les changements importants dans
la société, les objectifs de 1975 ont cependant été considérés comme insuffisants. Un
€largissement de la réforme a I’enseignement d’autres langues que la L2 et sur tous les
niveaux du systéme éducatif ainsi qu'une vue plus holistique du domaine de I’enseignement
des langues sont apparus comme nécessaires.
. La CDIP a réagi a cette demande par 1’ajout de nouvelles recommandations, notamment
les suivantes :
- Recommandations concernant la scolarisation des enfants de langue étrangére du
24 octobre 1991
- Recommandations sur la dimension européenne de I’éducation du 18 février 1993
- Recommandations concernant I’encouragement de I’échange en Suisse et avec
I’étranger dans le domaine de I’éducation et de la formation (€léves, apprenti(e)s et
enseignant(e)s du 18 février 1993

- Déclaration concernant la promotion de I’enseignement bilingue en Suisse du 2 mars -

1995

En 1997, la commission L2 de la CDIP qui avait coordonné les activités d’appiication de
la réforme au niveau fédéral depuis 1977 a été dissoute sans étre remplacée par une autre
institution. Ce « vide » institutionnel a déclenché une vive discussion au sujet de la
nécessité d’une véritable politique linguistique suisse.

Le « concept général pour I'enseignement des langues » présenté en été 1998 par un
groupe d’experts 4 la demande de la CDIP a défini les jalons d’une telle politique pour
I"avenir et a ouvert ainsi une quatri¢me étape dans la réforme de I’enseignement des langues
en Suisse (voir sous 1.5.).

1.2.3. Etat des lieux sur la réforme de ’enseignement de L2
Sous I'influence de I’approche communicative, I’enseignement des L2 a profondément
changé!2. Dans le contexte suisse, une grande partie des objectifs de 1975 a pu étre réalisé.

12 Cf. le Dossier 20 de la CDIP Réforme de Ienseignement de la langue seconde dans les
écoles obligatoires.
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D’autres attendent encore leur réalisation. Un troisiéme groupe concerne les objectifs dont
la réalisation reste (au moins en partie) insatisfaisante.

Suite & la demande de la CDIP de la Suisse du nord-ouest, un groupe d’experts a fait le
point sur la réalisation des décisions et recommandations de 1975 depuis 1990. Son rapport
devait aboutir a des propositions concernant :

- l'optimisation de I’enseignement de L2 en général

- une formation adaptée des enseignants

- Iintensification des échanges de classes et d’enseignants

- les outils d’évaluation adaptés aux objectifs de 1’enseignement renouvelé de L2,

- le développement d’une pratique réflexive dans le domaine de I’enseignement de
L2.

Nous présenterons dans ce qui suit une synthése de leurs résultats en mettant I’accent
exclusivement sur les difficultés et lacunes constatées. Le rapport a été structuré selon les
six catégories concernant les domaines concernés de la réforme, a savoir :

- les plans d’étude et de contenus

- les grilles horaires

- les manuels

- I’évaluation des compétences des apprenants

- laformation initiale des enseignants

- les autres aspects de la réforme.

Nous utiliserons ces catégories pour résumer les résultats du rapport qui nous
intéressent plus particuliérement :

1.2.3.1. Les plans d’études et de contenus
Les plans d’études cantonaux concernant 1’enseignement de L2 se caractérisent par un trés
grand nombre de conseils, de remarques et d’explications de pédagogie générale,
concernant souvent des termes comme «compétence sociale», « autonomie »,
« responsabilisation », etc. mais sans donner des indications plus précises pour leur
application dans le domaine de la didactique de L2. Une opérationalisation de ces notions
en tant qu'outils de planification, de travail ou de réflexion n’est pas effectuée et les
objectifs explicités se situent le plus souvent au niveau des objectifs éducatifs généraux
(« Richtziele ») alors qu’au niveau des objectifs didactiques plus précis (« Lernziele ») la
formulation est choisie de telle maniére que le rapport entre les objectifs
(« Qualititsanspruch ») et les contraintes de réalisation/d’évaluation (« Verbindlichkeit »)
reste trés peu déterminé.

Des innovations didactiques comme la pédagogie des échanges, I'enseignement
bilingue/immersif, 1’éveil au langage et les formes de différenciation individualisée en
classe (« Binnendifferenzierung ») n’apparaissent qu’en marge dans les plans d’étude.
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1.2.3.2. Les grilles horaires

La différence de nombre d’heures annuelles possible d’un canton a I’autre pose un
probléme. En effet, ce nombre peut aller de 3 heures annuelles jusqu’a 22 heures annuelles
obligatoires pour la méme tranche d’age.

1.2.3.3. Les manuels

La progression grammaticale dans les manuels utilisés (par exemple I'introduction des
temps du passé ou du futur dans Bonne chance) ne correspond pas aux réels besoins des
apprenants lors de contacts plus exigeants avec des locuteurs natifs, par exemple lors d’un
échange de classe.

1.2.3.4. L’évaluation des compétences des apprenants

Le manque de concepts opératoires, de méthodologies et d’outils pratiques pour
I’évaluation formative et sommative des capacités orales des éléves en général et
discursives/ interactionnelles en particulier représente une grande difficulté.

1.2.3.5. La formation initiale des enseignants

La formation des enseignants est trop centrée sur une approche théorique indépendante,
c’est-a-dire que la connaissance et la réflexion théorique ne sont pas assez mises en relation
avec des expériences pratiques en didactique de L2. Les bases pour une pratique réflexive
dans I’enseignement a long terme ne sont pas suffisamment construites. L’articulation entre
apprentissage extrascolaire et scolaire n’est pas thématisée de maniére systématique, faute
de modeles et de résultats d’études empiriques. Les innovations didactiques telles que la
pédagogie des échanges, I’enseignement bilingue ou 1’éveil au langage ne sont que trés peu
prises en considération dans la formation initiale.

1.2.3.6. Les autres aspects de la réforme

Malgré I’existence de recommandations et de déclarations explicites a leur sujet, la
pédagogie des échanges et I’enseignement plurilingue ne sont pas encore entrés dans les
habitudes du systéme éducatif suisse.

1.2.3.7. Commentaire général

Les différentes recommandations et décisions de la CDIP visent 1’amélioration de
I’enseignement de L2 dans les écoles suisses. Les réformes des horaires, des plans
d’études, des manuels et de la formation des enseignants contribuent certes a cette
amélioration. Leur évaluation contribue donc 2 la mise sur pied d’un état des lieux sur les
résultats de la réforme depuis 1975. Mais ce type d’évaluation n’est pas suffisant car il ne
dit rien sur ce qui se passe concrétement dans les interactions en classe de langue. En effet,
déja dans un commentaire des recommandations de 1975 1’accent est mis sur la distinction
suivante :
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«(...) il faut reconnaitre que 1'éléve n’apprend pas seulement ce que le maitre lui
inculque dans chacune des différentes branches, mais que la maniére dont est donné
I’enseignement a elle-méme des effets non voulus, voire indésirables. »
(La Suisse — un défi, CDIP 1987, 21)

Cela vaut d’autant plus pour la réalisation d’objectifs aussi complexes que ceux prévus
par I’approche communicative : 1’apprentissage de capacités communicatives exige un
espace social de communication qui permette le développement d’activités de
communication complexes et créatives. Un état des lieux des résultats de la réforme depuis
1975 devrait donc absolument inclure une évaluation de 1’espace de communication de la
classe de langue et des activités langagiéres qui s’y développent. Les questions qui
guideront ce type d’évaluation pourront s’inspirer des objectifs d’apprentissage esquissés
dans I’ouvrage cité (La Suisse — un défi, CDIP 1987, 22-26).

1.3. L’approche communicative mise en question

La réalisation de 1’approche communicative dans les écoles obligatoires suisses a fait
apparaitre certaines faiblesses et déficits de I’approche communicative. Ces constats dans la
pratique peuvent étre reliés a des critiques plus fondamentales issues de certains contextes
de la recherche ou de la formation, notamment ceux des didacticiens de langue. L’ensemble
des critiques (de la part de la pratique et de la part de la recherche/ formation) peut étre
résumé comme suit (pour une vue d’ensemble et une discussion approfondie cf. Puren
1994) :

a) L’AC simule des situations de communication exolingue extrascolaire en dehors
d’un ancrage contextuel et culturel réel (déficit de culturalisation et de
contextualisation ; cf. ELA 100, 35 ; Byram 1992, 28-29).

b) L’AC véhicule une vision monologique, statique (actes de parole) et monolingue de
I'interaction exolingue (cf. Coste, Moore & Zarate 1997, 9-10).

¢) L’AC implique une conceptualisation de la communication au niveau de la
compétence et non pas au niveau des activités langagieres et discursives
observables ; d’od un déficit d’outils opérationnels pour leur description et
évaluation (cf. ELA 100, 103).

d) Le modele de référence de la compétence de communication pour I’AC en Europe
(celui de Sheils) ne distingue pas suffisamment entre savoirs, savoir-faire, et
savoir-étre.

e) L’AC ne rend pas suffisamment compte de la spécificité de la communication
scolaire, de ses formes typiques d’interaction et d’apprentissage et de sa dimension
métalinguistique et métacognitive (cf. ELA 100, 140).

L’AC est centrée trop exclusivement sur I’apprenant (cf. ELA 100, 129-149).
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14. Pour aller au-dela de I’approche communicative :
les nouveaux enjeux dans le domaine de I’enseignement
de L2

Nous venons de faire un tour d’horizon de I’approche communicative telle qu’elle a été
développée depuis les années 70 en Suisse alémanique. Malgré un certain nombre de
contradictions internes dues 2 son « éclectisme », cette approche peut étre considérée
comme le point de départ d’un changement de paradigme dans la pédagogie des L2 (cf.
Puren 1994, 45). Bien qu’un certain nombre de remarques critiques doive étre pris en
considération, la mise en question en bloc de 1’approche communicative ne semble pas
justifiée.

Les principaux paradoxes soulevés témoignent plutdt d’un besoin d’élargissement des
pratiques didactiques en vue de la diversification des contextes d’apprentissage et d’un
besoin d’approfondissement des connaissances sur les formes de communication et
d’apprentissage dans ces contextes.

En outre, le champ de I'enseignement de L2 a vu émerger depuis 1975 un nombre
important de nouveaux enjeux. N’en citons que les plus pertinents pour notre recherche. Ils
se situent a trois niveaux : & un niveau socio-économique et culturel, 2 un niveau didactico-
pédagogique et a un niveau théorique :

a) Nouveaux enjeux aux niveaux socio-économiques et culturels

La mobilité européenne et mondiale ainsi que 1’évolution rapide des nouvelles technologies
de communication ont transformé profondément les domaines de la formation et du travail.
Parallélement, I’émergence d’une société multiculturelle et plurilingue exige la création de
systémes d’éducation et de formation hautement innovateurs et dynamiques. Les nouveaux
cadres socio-économiques et culturels nécessitent donc des formations qui, au lieu de faire
reproduire des savoirs canoniques, favorisent avant tout chez les apprenants le
développement de certaines capacités-clés, de savoir-faire et de savoir-étre, qui leur
permettent de se réaliser tout en s’adaptant 2 des constellations socio-économiques et
culturelles sans cesse changeantes (Dorig 1994). La compétence de communication
interculturelle!3 et la capacité de développer son propre apprentissage représentent des
€léments essentiels de ces capacités-clés. La formation des enseignants devrait s’adapter 2
son tour aux nouveaux objectifs et aux nouvelles fonctions qu’ils impliquent.

b) Nouveaux enjeux aux niveaux didactico-pédagogiques
Dans le contexte socio-économique esquissé et sous I'influence de I’AC, les pratiques
d’enseignement se sont multipliées et élargies, visant des objectifs d’apprentissage de plus
en plus précis, adaptés aux besoins actuels : ainsi I’objectif d’une maitrise parfaite d’une

13 Qu plutdt transculturelle selon Baumgratz-Gangl 1993.
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seule L2 a fait place (tout en restant souhaitable, voire nécessaire dans certains cas) a
I’objectif d’une compétence plurilingue a la fois plurielle et partielle. Plurielle dans le sens
ol I'apprenant devra savoir utiliser ’ensemble de ses capacités (méta-)langagiéres et
(méta-)culturelles (en L1, L2, L3 etc.) afin de parvenir a réaliser ses buts communicatifs
dans le plus grand nombre de situations de communications. Partielle dans le sens ou les
compétences acquises ne seront probablement pas les mémes pour les différentes langues
d’un apprenant/locuteur 3 un moment donné de son parcours d’apprentissage. Elles
refléteront plutdt les usages et contextes d’acquisition respectifs des différentes langues
« fréquentées » tout le long d’un parcours de formation donné (Coste, Moore & Zarate
1997).

A partir des résultats de la recherche sur I’apprentissage et en didactologie générale, les
objectifs de formation sont désormais définis généralement en termes de savoir, savoir-faire
et savoir-étre. Dans le milieu des enseignants, cette distinction est certes utilisée
couramment. Elle est toutefois critiquée pour son manque d’opérationalisation et apparait
comme difficile 2 utiliser dans 1'évaluation : comment repérer des savoir-faire ou des
savoir-étre (Puren 1994) ?

Par rapport aux savoir-faire évoqués dans les textes de 1975, a savoir les capacités de
compréhension et de production orale, une focalisation et spécification en deux directions
peut étre constatée : d’une part vers les capacités interactionnelles et discursives (savoir-
faire nécessaires pour I'utilisation des moyens langagiers dans des contextes concrets
d’interaction ; pour plus de détails cf. 4.1.4.) et d’autre part en direction des capacités
d’apprentissage (savoir créer un contexte favorable a 1’apprentissage, savoir solliciter un
locuteur natif, savoir construire un objet d’apprentissage etc. cf. 4.1.4.3.).

Déja dans le cadre de I'AC on s’est rendu compte du fait que les contextes et formes
d’apprentissage traditionnels ne sont pas les mieux adaptés pour la réalisation des nouveaux
objectifs visés. Des formes alternatives d’apprentissage/d’enseignement sont donc
apparues, tels que les « formes élargies d’apprentissage » (« Erweiterte Lernformen »),
les échanges, I’enseignement bilingue, I’immersion, le « self-access language learning »,
I’apprentissage en tandem, etc.

Il est cependant peu clair dans quelle mesure les différentes formes apportent
effectivement des potentiels acquisitionnels complémentaires. Il reste a savoir également a
quel moment d’un parcours d’apprentissage quel type d’enseignement devrait étre choisi
pour tel type d’apprenants .

Les pratiques d’enseignement de L2 sont en effet marquées par I'éclectisme des
méthodes, formes et contextes d’enseignement. Cet éclectisme semble pourtant souvent
fonctionner selon les régles du hasard, des envies ou habitudes des enseignants et rarement
selon un choix basé sur une réflexion (méta-)méthodologique plus systématique. Un
modele intégré des différentes formes et méthodes d’enseignement et d’apprentissage fait
défaut.
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Les curricula et les manuels existants ne rendent pas non plus compte de la multitude de
formes, de situations et de parcours d’apprentissage possibles.

Dans ce contexte, le statut et le role de I'enseignement de la grammaire de référence
d’une part, et I’évaluation des capacités orales et communicatives d’autre part posent un
probléme considérable aux enseignants.

¢) Nouveaux enjeux au niveau théorique

De maniére corollaire aux questions soulevées au niveau des pratiques didactiques au sujet
de son éclectisme, la recherche dans ce domaine a été influencée surtout par le constat de la
complexité constitutive de I’appropriation d’une L2 qui interdit (au moins pour le moment)
d’envisager la construction d’un seul et unique modele explicatif. De méme I'idée d’une
seule méthode bien fondée pour enseigner une L2 doit étre définitivement abandonnée. Ce
sont surtout les « tournants » cognitifs et interactionnistes qui, sur un plan théorique, ont
modifié de maniére décisive I'approche du domaine de 1’apprentissage et de I’enseignement
de L2 ces derniéres années.

Les approches cognitives et interactionnistes ont mis I’accent surtout sur les aspects

suivants :

- Lalangue est considérée comme un systéme de catégorisation et d’action basée sur
I'expérience communicative et sociale : ’acquisition d’une langue dépend de
I'expérience d’actions communicatives réussies dans le cadre de situations
compréhensibles et interprétables pour I'apprenant (cf. Mandl & Spada 1988).

- Lacommunication est abordée comme une activité sociale et culturelle sous I’impact
non seulement des contraintes des systémes linguistiques concernés mais aussi (et
surtout) des systémes des codes culturels et des représentations sociales des acteurs
(cf. Bange 1992b ; Byram 1992).

- Llacquisition d’'une L2 est considérée comme la re-construction active par
I"apprenant de son savoir sur le monde, 2 travers la catégorisation de la nouvelle
langue : acquisition linguistique et acquisition encyclopédique sont considérées
comme intrinséquement liées (Stern 1994).

- Les processus d’acquisition de L2 et ’ordre de leur déroulement sont considérés
comme peu influengables par I’enseignement. Ils peuvent étre favorisés et alimentés
par le contexte d’apprentissage mais dépendent en dernier lieu toujours de I’activité
intrapsychique de I’apprenant qui transforme les données (« input ») langagiéres
auxquelles il est exposé en prises (« intake »), c’est-a-dire des données langagiéres
en L2 qu'il peut intégrer  ses propres compétences en L2, son interlangue (cf.
Krashen 1981 ; Klein 1984 ; Ellis 1994).

- L'interlangue, c’est-d-dire les compétences linguistiques en L2 construites par
'apprenant, représente un systme intermédiaire instable et dynamique
qui fonctionne selon ses propres régles (Corder 1967, 1971, 1980).
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Gréce a ses activités méta- et épilinguistiques 1’apprenant controle I’adaptation de
plus en plus précise de ses hypothéses d’apprenant a I’'usage standard de la L2 par
les locuteurs natifs (cf. 3.1.2.3.)

- D’autres recherches ont mis I'accent sur le fait que les processus d’acquisition
dépendent de la motivation et des représentations sociales et métalinguistiques des
apprenants concernant la L2 et son apprentissage (cf. Mondada 1999 ; Nussbaum
1999 ; Pekarek 1995).

- Si, d’une part, I’acquisition doit désormais étre considérée comme un processus en
grande partie autonome, le conditionnement socio-discursif de cette acquisition,
I’apprentissage, semble d’autre part hautement influencé par I'interaction sociale.
Ce sont les travaux inspirés de Vygotsky et de Bruner qui ont ouvert ce champ de
réflexion dans le domaine de L2. Les recherches d’inspiration psycho-sociale ont
porté dans un premier temps surtout sur les procédés langagiers dans la
communication exolingue et sur les formes « naturelles » d’apprentissage en
milieu extrascolaire (cf. 3.2.). Depuis quelques années, 1'étude des procédés
potentiellement acquisitionnels s’est €largie également sur des terrains scolaires (cf.
3.3.3.). L’articulation des deux types d’apprentissage reste cependant encore peu
étudiée (cf. Porquier 1994 ; Giacobbe 1992 ; Bange 1992a).

L’étude de la communication en classe de son coté, a permis de mieux comprendre les
différents éléments qui influencent 1’appropriation d’une L2 en milieu scolaire et les formes
d’interaction qui la caractérisent (cf. Chaudron 1988 ; Ellis 1990).

1.5. Vers un renouvellement de ’AC en Suisse :
Le concept général des langues (CGL)

1.5.1. Comment adapter I’approche communicative

aux nouvelles données ?

Un renouvellement de 1’approche communicative nécessitera, d’une part, une plus grande
précision (des objectifs d’apprentissage et d’enseignement, des criteres et des formes
d’évaluation, des outils d’analyse et de réflexion dans la pratique didactique) et d’autre part
un certain nombre d’élargissements (des compétences visées, des pratiques formatives, des
lieux d’apprentissage et des trajectoires d’apprentissage).

Afin de dépasser 1’état intermédiaire dans lequel se trouve actuellement 1I’AC en Suisse et
dont nous venons de dresser le portrait, un concept général des langues vient d’étre
présenté 2 la CDIP. Il devrait créer les conditions nécessaires pour une articulation plus
systématique entre les différents éléments de I’ AC, introduits dans le cadre de la réforme en
les dépassant et en y accentuant certains. Il s’appuie sur des recommandations plus
anciennes et les poursuit. Il se fonde en outre sur des considérations telles que le
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plurilinguisme désormais constituant de la société suisse, le role central des compétences
linguistiques pour la qualification professionnelle de la population dans le contexte
européen, I’'importance des apprentissages extrascolaires, souvent partiels et déterminés en
grande partie par les besoins individuels et motivations des apprenants, la transparence et la
cohérence d’un systéme d’évaluation et de certification a niveau européen. En résumé, « le
développement de la langue premiére, 1’apprentissage d’autres langues nationales, de la
langue de nos voisins et de langues internationales largement répandues sont d’une
importance capitale. L’objectif visé doit étre le suivant : éduquer une population solidaire,
fonctionnellement plurilingue et ouverte a une société multiculturelle. Ce but doit étre atteint
sans augmenter pour autant les grilles horaires des éleves. » (CGL, 5-6).

Le concept représente un cadre de référence qui contient trois parties : une premiére
partie indique les principes et objectifs généraux que les cantons s’engagent 2 respecter.
Une deuxiéme partie contient des recommandations pour la réalisation des objectifs définis
dans la premiére partie. Dans une troisiéme partic sont mentionnées les ressources
indispensables au soutien des réformes a accomplir.

1.5.2. Principes et objectifs

Le CGL vise le passage d’un espace multilingue a un espace plurilingue dans le systéme
éducatif suisse. A cette fin, les éléves devraient apprendre plus de langues qu’aujourd’hui
et étre familiarisés avec des méthodes métalinguistiques et métaculturelles plus générales
(« éveil au langage »). Parallélement, le statut des langues « de la migration » devrait étre
renforcé a I'intérieur de 1’enseignement obligatoire. Les objectifs d’apprentissage sont
définis en vue d’un ensemble pluriel et partiel de compétences en plusieurs langues.

1.5.3. Moyens et voies possibles

Les questions concernant le déroulement (quelle langue a quel moment), la planification et
la coordination (les objectifs, 'évaluation) qui se posent dans le cadre d’une future
réalisation du CGL sont prises en compte. Des formes d’enseignement et un cadrage
didactique adaptés a I’objectif d’un plurilinguisme fonctionnel sont envisagés.

1.5.4. Conséquences

Les principales modifications du systéme éducatif en vue d’une réalisation du CGL sont
abordées. Elles concernent prioritairement la formation des enseignants et sa coordination,
I’élaboration de matériaux d’enseignement et la création de centres de ressources.

1.5.5. Commentaire
- Certaines recommandations du concept se basent sur des hypothéses encore peu
vérifiées empiriquement : ainsi celui concernant les échanges renvoie plus a des
expériences pratiques qu’a des résultats de recherches plus systématiques.
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- L’articulation entre les différentes formes d’enseignement et d’apprentissage en vue
d’une optimisation des potentiels acquisitionnels n’est pas explicitée.

1.6. Une formation des enseignants adaptée a une AC
renouvelée : vers une pratique plus réflexive

Nous venons de constater a plusieurs reprises le role crucial'4 que joue I’enseignant dans le
renouvellement des formes d’apprentissage des apprenants.
Suite & la définition des perspectives d’une approche communicative élargie, la question
d’une formation adaptée se pose.
Une formation adaptée permet a I’enseignant d’assurer les différents rbles qu’il devra
jouer désormais a I'intérieur et a ’extérieur de la classe.
Afin d’assurer toutes ces fonctions, les enseignants eux-mémes ont besoin d’une
formation adaptée qui vise chez eux notamment le développement des capacités suivantes :
- savoir repérer et évaluer les capacités de base de chaque apprenant et savoir définir
des profils langagiers et culturels individuels
- savoir définir et faire comprendre des objectifs adaptés et pertinents pour les éléves
- savoir évaluer I'état actuel de l'interlangue d’un apprenant et savoir le lui
communiquer
- savoir observer et réfléchir sur les processus d’apprentissage a I'intérieur et a
I’extérieur de la classe
- savoir planifier des stratégies d’optimisation et évaluer les résultats de ces stratégies.

L’objectif majeur sur le plan de la valorisation de notre recherche aura été premi¢rement
d’élaborer des outils d’observation et d’analyse de I'interaction en classe en collaboration
avec les enseignants et deuxieémement le transfert de ces outils vers un public plus large
d’acteurs!S, Ces démarches d’élaboration et de dissémination cogérées ont ét€ a leur tour un
objet d’étude a I'intérieur de notre recherche. Ses résultats nous ont permis d’expliciter de
maniére plus détaillée dans quelle mesure la pratique réflexive nous semble un cadre
favorable pour la formation des enseignants dans le domaine de L2.

14 'Yy le déficit concernant 1’application réelle des principes de 1’approche communicative,
un renouvellement de celle-ci passera obligatoirement (aussi) par une meilleure
préparation des acteurs de cette application, les enseignants.

15 « Le métier d’enseignant est d’abord un métier de prise de décision dans des systémes
complexes ol interagissent de nombreuses variables dont 1'enseignant fait partie. Ainsi
I’enseignant doit-il disposer d’outils lui permettant cette gestion du complexe et la prise
de décision rapide. Ces outils sont & chercher du coté de I’observation, de 1’analyse, de la
gestion, de la régulation et de 1’évaluation des situations éducatives. » (Astolfi & Develay
1989, 113).
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L7. Conclusion et mise en perspective

La Suisse posséde de grands potentiels de formation. La volonté politique d’exploiter ces
potentiels existe et des prises de décisions permettraient de le faire dans un cadre
institutionnel.

Malgré cela, les résultats dans I’enseignement des langues restent partiellement
insatisfaisants et certaines innovations didactiques ne sont que trés peu réalisées.
Pourquoi ?

Ce décalage peut s’expliquer par le fait que la motivation de la CDIP n’est pas la
motivation des cantons. Mais cette explication n’est pas suffisante.

Il s’avére plutdt que c’est le manque d’exemples concrets et comparables, d’études
empiriques et de conceptualisations pertinentes pour les problémes a résoudre qui sont la
vraie raison de ce déficit. Nous venons de discuter ce phénomeéne au sujet de la réforme de
1975, du rapport d’experts, du concept général des langues et de la formation des
enseignants : une réalisation plus approfondie de I'AC semble étre remise en cause par des
lacunes théoriques et des manques de savoir-faire.

Notre étude contribuera a 1’élaboration des connaissances nécessaires par rapport a un
aspect du domaine de I’enseignement/ apprentissage communicatif de L2, a savoir celui de
Iarticulation entre apprentissage en milieu scolaire et en milieu extrascolaire : dans quelle
mesure les savoir-faire interactionnels peuvent-ils étre développés dans les différents
contextes d’une trajectoire de formation tels qu’ils sont prévus par le concept général? En
quoi consiste alors la spécificité des milieux scolaires et extrascolaires quant A la
communication et a 1’apprentissage de L2 ? A partir de nombreuses expériences pratiques
nous pensons en effet — et c’est 1a I’hypothése centrale de cette étude — que les contextes de
communication et d’apprentissage en classe et pendant un échange sont complémentaires.

Dans le cadre d’une clarification de I’approche communicative et d’'une mise en valeur
des différents enjeux de I'enseignement/ apprentissage d’une L2, la pédagogie des
échanges peut apparaitre comme un élément complémentaire nécessaire 2 1’enseignement
scolaire, surtout en vue de la réalisation des objectifs éducatifs qui dépassent la dimension
linguistique. Cette prise en considération explicite des enjeux culturels, sociaux et
discursifs et I'intégration des contextes extra-scolaires dans la réflexion didactique
permettra en méme temps une redéfinition et une appréciation différenciée du réle
spécifique des contextes scolaires pour 1’apprentissage d’une L2.

Une connaissance plus approfondie de I’état actuel de la pédagogie des échanges nous
permettra de mieux situer cette pratique éducative innovatrice dans le domaine de
’enseignement des langues étrangéres par rapport 3 I’AC. C’est ce que nous nous
proposons pour le chapitre II.




CHAPITRE 11

La pédagogie des échanges






CHAPITRE I
Pédagogie des échanges

2.0. Introduction

Les systémes éducatifs sont confrontés aux grandes tiches pédagogiques du 2le sieécle :
les évolutions socio-économique, politique et technologique globales sont accompagnées de
changements démographiques, sociaux et culturels fondamentaux. Plus que d’autres
domaines du systéme éducatif, I’enseignement des langues étrangeres est directement atteint
par ces changements. Il doit étre réadapté aux besoins d’une société qui est marquée par la
mobilité (choisie ou imposée, géographique, professionnelle ou intellectuelle) et dont les
membres sont obligés d’élargir leurs capacités de communication par-dela les frontiéres
nationales, culturelles et linguistiques. Ainsi, I’enseignement de L2 devrait préparer a une
vie dans une société plurilingue et multiculturelle et a I'utilisation de la L2 dans des
situations réelles de communication a I’extérieur de la classe.

C’est depuis une vingtaine d’années que, sous le patronage de la CDIP (Conférence des
Directeurs de I'Instruction Publique), I’enseignement des L2 en Suisse subit des réformes
allant dans ce sens! (cf. plus haut). Au niveau des objectifs d’enseignement, la réforme a
porté surtout sur trois points :

a) mettre I’accent plus sur la compétence orale que sur la compétence écrite

b) préparer les apprenants a des contacts avec des francophones plut6t que d’enseigner

la littérature

c) privilégier la compétence communicative par rapport a2 la seule compétence

grammaticale.

En face du constat des obstacles que rencontre 1’enseignement communicatif du frangais
L2 dans les classes, les résultats des échanges éducatifs font apparaitre cette nouvelle forme
pédagogique comme complément nécessaire dans le cadre d’un renouvellement général de
1’enseignement du FL2 en Suisse.

La spécificité d’un échange réside, entre autres, dans le fait que le participant posséde,
grice au contexte social, une identité/ fonction d’acteur qui lui permet de participer « de
I’intérieur » & certains réseaux de la communauté d’accueil. Il développe ses compétences
langagiéres dans un cadre d’activités sociales ol le verbal n’est qu’un outil de
communication parmi d’autres. L’apprentissage de la langue se fait par son utilisation et en

' Pour une évaluation générale de la réforme voir le dossier n® 20/ 1992 de la CDIP.
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relation avec d’autres apprentissages (sociaux/ professionnels/ culturels). L’apprenant
arrive de mieux en mieux a exploiter ses moyens communicatifs. On peut donc émettre
I’hypothése que dans le cadre d’un échange, les différentes sous-compétences de
communication sont activées et construites par I’apprenant dans le cadre d’expériences
personnelles, orientées a leur tour vers un projet social qui dépasse le but d’un
apprentissage purement linguistique. Si I’on définit, suite 2 Vygotsky et Galpérine,
I’apprentissage comme « I'intériorisation successive d’actions extérieures », les échanges
semblent représenter une ressource extraordinaire d’expériences d’apprentissage et un cadre
particuliérement apte & déclencher le développement des compétences requises par le projet
pédagogique de notre société actuelle et future.

Si I'on prend ces considérations au sérieux, on ne peut pas se contenter du simple
constat d’un succés « deus ex machina » des échanges interculturels. 11 faudrait plutdt se
demander grice a quels facteurs extérieurs et intérieurs l'acquisition de certaines
compétences est favorisée lors d’un échange, afin de pouvoir en tirer des conclusions plus
générales pour I’enseignement de L2 dans ce domaine. Cela nécessite des connaissances
approfondies sur les situations de communication et les activités langagiéres réalisées lors
d’un échange. Notre étude fait un premier pas dans cette direction en se proposant de
développer des hypothéses par rapport aux questions suivantes :

- Comment les apprentis « se débrouillent-ils » pour communiquer dans un contexte

socio-culturel et langagier nouveau ?

- Comment certaines capacités langagiéres (et sociales) évoluent-elles sous I'influence
d’un échange ?

- Quelles sont les attitudes et représentations (par rapport 4 son propre groupe et par
rapport & I’autre communauté culturelle, par rapport 2 1'échange, etc.) avant et aprés
I’échange ?

- Comment mieux préparer les apprentis/ apprenants a un échange interculture] ?

- Comment tirer davantage profit d’un tel échange pour I’enseignement en classe de
langue ?

- Comment, en fait, articuler I'enseignement scolaire de L2 avec les pratiques des
échanges dans le cadre d’une pédagogie des échanges ?

Nous allons d’abord faire le point sur des savoirs développés et utilisés dans les divers
domaines de la pratique des échanges, ce qui nous permettra d’esquisser un premier cadre
de référence a notre propre démarche.

21. Qu’est-ce qu’une pédagogie des échanges ?

Malgré un grand nombre d’expériences pratiques, le domaine de la pédagogie des échanges
(désormais PdE) reste un espace pédagogique peu institutionnalisé, peu catégorisé, peu
systématisé — un espace en construction :
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« L’échange représente une expérience éducative qui rompt avec la rigidité du cadre
institutionnel centralisé et de ses contraintes. Il introduit le mouvement et la négociation
entre exigences multiples et diverses. » (Alix, Ehrhardt, Heitz et al. 1993, 18)

« Contrairement aux pédagogies que I’on pourrait nommer « intrascolaires »,
I’échange ne s’exerce pas dans un champ institutionnel clairement délimité (...) ni dans
un lieu Jui-méme prédéfini et facilement cernable, la classe. (...). L'échange ne se situe
donc pas dans la logique « naturelle » des institutions et « dérange » le fonctionnement
normal d’un établissement scolaire. D’oll -les obstacles qu’il rencontre le plus
souvent. »(Alix, Ehrhardt, Heitz et al. 1993, 18)

Ce caractére indéterminé et dynamique représente certes un potentiel innovateur
considérable pour les systémes éducatifs, mais il représente aussi quelques obstacles
importants pour un développement a grande échelle de la PdE. Premiérement parce qu'’il
« dérange » le fonctionnement normal de 1'école, deuxiémement parce qu'il ne favorise
pas la mise sur pied d’une formation des enseignants faute de définitions et de modeles de
référence clairs, et troisiétmement parce qu’il ne contribue pas au développement de formes
d’évaluation adaptées aux véritables enjeux des échanges, condition nécessaire pour une
véritable intégration dans le systéme éducatif.

L’état actuel de la PAE permet et nécessite un pas en avant, dans sa construction, dans sa
systématisation et dans son institutionnalisation. Il le permet grice aux riches expériences
pratiques déja faites, qui sont disponibles pour I’analyse et I’évaluation. Il le nécessite parce
que 1’ére des pionniers touche 2 sa fin et bon nombre de programmes d’échanges sont
actuellement remis en question. Aux yeux des autorités éducativo-politiques, le seul fait de
réaliser des échanges ne suffit plus aujourd’hui pour justifier les dépenses supplémentaires
en argent, temps et efforts. Et méme certains activistes de longue date en PdE se déclarent
parfois fatigués d’une démarche qui leur semble « un peu tourner en rond ». Il est donc
grand temps de mettre au clair les vrais enjeux, possibilités et limites de la PdE afin de
mettre en valeur ses potentiels spécifiques tout en I'intégrant dans une pédagogie des
langues et des cultures plus générale. Aussi longtemps que ses potentiels acquisitionnels
spécifiques ne seront pas mieux décrits, expliqués et évalués, la PdE restera un avatar du
systeme éducatif.

22, Premiére définition approximative

Nous venons de dire la difficulté de définir de maniére simple la PdE. Aussi la présente
étude se voit-elle comme une contribution 2 sa description plus détaillée. Pour une premiére
définition approximative, nous recourons a la définition que proposent Alix, Ehrhardt,
Heitz et al. :

«La pédagogie des échanges scolaires est une pédagogie de la rencontre de
ressortissants de deux (ou de plusieurs) systémes éducatifs ayant chacun ses propres
valeurs, ses propres fins et ses propres modes de fonctionnement, dans le but de créer
un espace pédagogique nouveau, pluriréférentiel, o, 2 travers une mise en relation de
systémes uniréférentiels, les acteurs apprennent a agir adéquatement en développant les
facultés de la négociation, de 'interaction et de la coopération dans un esprit de parité
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et de réciprocité. La didactique, ou méthodologie des échanges scolaires fournit aux
acteurs les instruments appropriés et indispensables a la réalisation de ce nouvel espace
pédagogique pluriréférentiel. » (Alix et al. 1993, 19)

Retenons de cette définition provisoire trois éléments pour notre démarche :

a) I’aspect pluriréférentiel du nouvel espace pédagogique nécessite une attention
particuliére pour les enjeux concernant I’intercompréhension entre ses différents
acteurs

b) la PdE apparait comme un espace d’apprentissage pour tous ses acteurs (autant pour
les enseignants/ formateurs que pour les éléves/ apprenants)

c) les facultés qui peuvent étre particuliérement requises dans les échanges sont la
négociation, I’interaction et la coopération.

23 Les enjeux éducatifs

Dans une des études réalisées dans le cadre d’un atelier didactique a 1'Université de Bile,
nous avons recueilli, auprés de 5 enseignants et de 6 anciens éléves ayant participé A des
échanges, des réponses 2 la question : « Qu’est-ce qu’on apprend pendant un échange
scolaire ? ». Les résultats de cette petite enquéte nous permettent un premier regard sur les
enjeux éducatifs tels qu’ils sont pergus et pensés par les acteurs des échanges.

Pour les enseignants comme pour les anciens éléves, le profit d’un échange se définit 2
travers ses aspects culturels, sociaux, langagiers et motivationnels.

2.3.1. Aspects culturels

- La participation a la vie quotidientie d’une autre familie esi cousidérée comme la
meilleure forme d’accés a une autre culture et une autre région.

- Les visites, rencontres et excursions créent des occasions pour mieux connaitre
I’autre région linguistique.

- L’expérience d’un autre systéme éducatif et de sa culture scolaire a déclenché chez
beaucoup d’éléves un fort effet de miroir : ils ont commencé A réfléchir sur leur
propre culture scolaire.

- Certains ont ressenti pour la premiére fois ce que veut dire vivre '« altérité » ; la
prise de conscience des différences/ similitudes et des singularités favorise donc
une réflexion approfondie sur sa propre identité culturelle.

2.3.2. Aspects sociaux
- La participation 2 un échange peut engendrer un véritable «coup de
socialisation » : aprés I'expérience les participants sont jugés/ se jugent plus
responsables, plus indépendants, plus sociables, plus adultes.
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- Lesrelations a I'intérieur des classes et entre classes et enseignants-accompagnants
semblent également profiter des expériences inhabituelles qui se vivent dans le cadre
d’un échange.

C’est surtout dans la vie de famille que le développement des facultés d’adaptation a
autrui, de négociation et d’interaction semble particuliérement favorisé.

2.3.3. Aspects langagiers

- Le plus grand profit pour la L2 semble concerer la facilit¢ d’expression, la
compréhension orale, le parler quotidien et, surtout, le gain d’assurance a
s’exprimer. Les éléves apprennent 4 s’exprimer simplement avec ce qu’ils
possédent comme moyens langagiers. Ils se sentent moins bloqués, ils prennent
conscience qu’ils peuvent utiliser ce qu’ils ont appris a I’école, ils prennent
confiance en leurs capacités linguistiques et s’identifient de plus en plus avec
« leur » frangais : ils commencent & « habiter » le frangais.

- En général, les participants avaient espéré apprendre plus au niveau des
compétences grammaticales. Les enseignants eux-mémes pensent que les éléves
parlent mieux aprés 1’échange, mais faute de résultats clairs au niveau de la
grammaticalité, ils expriment une certaine difficulté a évaluer le véritable effet des
échanges sur les compétences langagiéres des éleves.

- Certains enseignants observent méme plus de fautes grammaticales dans le parler
des éleves apreés un échange ! Constat surprenant mais qui s’expliquerait par la
remarque de plusieurs éléves qui disent qu’ils parlaient beaucoup plus librement
aprés 1’échange justement parce qu’ils se fixaient moins sur toutes les régles a
respecter.

2.3.4. Aspects motivationnels

L’effet motivationnel positif d’un échange sur les éleves est considéré par les enseignants
comme le résultat le plus important pour I’enseignement. Il semble cependant que cet effet
disparaisse assez rapidement sous I'effet de I'enseignement scolaire (!) s’il n’est pas
soutenu par un maintien du contact créé pendant I’échange.

1l est plus difficile pour les acteurs impliqués dans les échanges d’expliquer les raisons
et les conditions précises des apprentissages constatés ou souhaités dans le cadre des
échanges. Méme si tout le monde est d’accord que le seul fait de participer a un échange
n’implique pas automatiquement le déclenchement des processus d’apprentissage, la
question est de savoir quelles sont les conditions précises de ce déclenchement. Une PdE
devrait pouvoir donner des réponses 2 cette question. Elle devrait avoir pour dernier but
I’optimisation des conditions d’acquisition dans le cadre des échanges. Ainsi se pose la
question : en quoi une PdE se distinguerait-clle d’une simple organisation d’activités
d’échange ?
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24. Délimitation du champ d’une PdE

Une pédagogie des échanges dépasse largement le seul fait d’organiser des activités
d’échange ; elle se situe de maniére réfléchie entre les domaines scolaires, privés,
professionnels et institutionnels et met I’accent sur les dimensions suivantes :

a) la dimension inter-culturelle/-structurelle

b) la dimension communicative et langagiere

c) ladimension formative (éleves, enseignants et systémes éducatifs)

d) la dimension relationnelle

e) ladimension évaluative

f) la dimension organisatrice.

Avant de décrire plus en détail ces différentes dimensions de 1’espace d’une PdE, nous
allons d’abord circonscrire cet espace pédagogique a I’aide de six questions-clés? :

2.4.1. Le «Quoi?» d’une PdE
Une pédagogie des échanges intégre la pratique des échanges dans un concept pédagogique
global (Byram 1992, 177) mettant en relation :

- I'expérience de la langue en tant qu’outil de communication

- Pappréhension de la nature de la langue en tant que phénomeéne social et culturel

- I’étude des cultures

- lasocialisation des apprenants

- le développement de savoirs dans des domaines de connaissances autres que

linguistiques ou culturels.

2.4.2. Le «Pourquoi ? » d’une PdE

La PdE vise des processus d’apprentissage complémentaires aux apprentissages scolaires
gréice aux expériences faites lors de la rencontre avec des resortissants d’un autre milieu
socio-culturel et/ ou lors de I'immersion dans ce milieu. Cet apprentissage est
complémentaire et par sa qualité et par sa quantité.

2.4.3. Le «Qui?» d’une PdE

Les objectifs de la pédagogie des échanges concement les éléves/ apprentis/ stagiaires,
mais également les enseignants, le systéme éducatif (« Lernendes System ») et les parents
d’éléves qui sont impliqués.

2 Les informations introduites dans cette partie proviennent d’ouvrages, de la pratique,
d’entretiens, d’observations et d’enquétes réaliséés dans le cadre d’échanges entre la
Suisse alémanique, la Suisse Romande et la France.
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2.4.4. Le «Quand ? » d’une PdE

La PdE met I’apprenant et son parcours individuel de formation plus au centre de ses
pratiques que ce n’est le cas dans I’enseignement traditionnel. La PdE se préte donc
spécialement bien a une conception longitudinale (« life long learning ») du parcours
d’apprentissage dans lequel étapes scolaires, échanges de classe, échanges individuels,
stages professionnels en région de L2, voyages, vacances et rencontres ne forment qu’un
tout. Une question centrale se pose donc : dans quelle mesure I’enseignement en classe et
les formes d’échanges institutionnels favorisent-ils et préparent-ils aux expériences d’auto-
apprentissage ?

Les échanges ne devraient pas étre considérés comme des formes éducatives isolées,
mais dans leur complémentarité par rapport a I’enseignement traditionnel. Cette
complémentarité devrait &tre problématisée et exploitée. L’expérience d’un échange
n’apparait sous cet angle que comme la partie visible de I'iceberg d’une pédagogie des
échanges : les phases de préparation et d’exploitation aprés coup apparaissent comme
centrales pour le succés d’un échange.

Il sera donc nécessaire d’intégrer la PdE davantage dans un concept global de
I’apprentissage des langues (CGL) afin de tirer le plus de profit possible de I’articulation
entre les différentes étapes et formes d’apprentissage au cours d’une vie. L’optimisation de
parcours de formation de plus en plus spécifés sera alors possible (cf. Porcher 1992 ;
Porquier 1994 ; Coste, Moore & Zarate 1997 ; CDIP 1998).

2.4.5. Le «Ou?» d’une PdE

«L’idée de pédagogie des échanges renvoie a la volonté de relier des personnes, des
objets, des structures a 1’origine séparés. La rencontre entre ces éléments étrangers 1’un
a I’autre implique 1’élaboration de nouveaux lieux, différents de ceux dans lesquels ils
évoluent ordinairement : lieu physique concret de la rencontre, lieu abstrait de la
communication au travers d’une liaison médiatique, espace éducatif relié a I'institution
de départ sans pour autant se réduire 2 elle. » (Alix & Bertrand 1994, 4)

Au centre de la PdE se trouve I'idée d’une rencontre avec I’autre: I'expérience de
I’altérité (accompagnée de phénomenes tels la dissonance cognitive, 1’intercompréhension
mise en question et autres) devrait étre exploitée a des fins éducatives et formatives.
L’expérience de cette rencontre avec 1'autre peut étre située de diverses maniéres. Les
distinctions les plus pertinentes concernent :

- les lieux géographiques de la rencontre

- les lieux sociaux de la rencontre

- les lieux d’apprentissage

- l'organisation dans le temps

- les liens entre lieux et langues impliqués.

Un potentiel considérable, assez peu exploité, réside dans la mise en relation entre les
différents lieux d’apprentissage. La complémentarité entre espaces scolaires et
extrascolaires pourrait ainsi étre abordée en termes de formes de communication et
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d’apprentissage complémentaires. Trop souvent I’expérience de I’échange reste cependant
encore isolée du reste de 1’enseignement.

2.4.6. Le «Comment ? » d’une PdE

Considérant la richesse des formes d’échanges possibles et tenant compte des multiples
facteurs extérieurs qui influencent le déroulement d’un échange, toute recette simple pour
une méthodologie a suivre doit étre exclue. Il s’agit plut6t de développer pour chaque cadre
concret et par rapport a des objectifs précis des méthodologies adaptées. Il sera pourtant
souhaitable d’élaborer, a partir des diverses expériences faites et 2 travers les
méthodologies expérimentées, des principes plus généraux. Des premiers pas dans ce sens
ont déja été faits. Selon I’ouvrage collectif cité plus haut, la méthodologie d’une PdE peut
se baser sur trois principes :

2.4.6.1. Le principe de I’altérité
La réalisation d’un échange dans une perspective éducative vise un objectif ambitieux :
- une attitude positive envers le contact avec 1’ Autre, une disponibilité pour ce type de
communication
- une meilleure compréhension de I’ Autre, une ouverture a sa culture
- une meilleure compréhension de soi et de I'autre, la capacit¢ de surmonter des
préjugés et de remettre en cause son propre systéme de valeurs
- un perfectionnement des connaissances et capacités linguistiques et culturelles.

2.4.6.2. Le principe de la réciprocité

D’une part, ce principe permet la réalisation pratique d’'un échange, d’autre part il
s’applique a des activités pédagogiques proprement dites, en particulier dans I'interaction
«en tandem » ou « en binéme », formes d’interaction sous I'influence d’un contrat de
collaboration adapté aux possibilités et aux besoins des participants a un échange.

2.4.6.3. Le principe du « faire ensemble »

« L’activité commune est considérée 2 juste titre comme une médiation facilitante entre
des personnes qui ne se connaissent pas et ne parlent pas la méme langue. Ceci peut
expliquer, entre autres, le role-clé que joue le programme d’activités dans la rencontre.
Celui-ci assume une fonction différente du programme d’enseignement de la classe. Il
(...) est un objet de médiation au service de ce qui est I'objectif fondamental de la
regncontrc: communiquer, se connaitre, établir des liens. » (Alix, Ehrhardt, Heitz et al.
1993, 20)

Cette premiére délimitation montre bien la complexité du champ de la PdE : des enjeux
d’ordre psychologique, sociologique, pédagogique, logistique et autres sont
continuellement imbriqués les uns dans les autres et s’influencent mutuellement. Un modgle
plus dynamique et transversal nous permettra de mieux comprendre les différentes
dimensions qui se combinent et se superposent dans le domaine de la PdE. Mais avant de
passer & cette description plus détaillée, un résumé sous forme de questions de ce qui
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précéde nous permettra d’établir un questionnaire qui pourra servir de base au
développement de nos questions de recherche proprement dites :

- Dans quelle mesure I’expérience d’un échange permet un usage de la langue comme
outil de communication autre qu’en classe ? Pourquoi ?

- Quel est I'effet de I’expérience d’un échange sur I’appréhension de la nature de la
langue, sur I’apprentissage culturel et sur la socialisation ? Quel rdle y joue la
construction de savoirs autres que linguistiques ou culturels ?

- Quelle est la véritable complémentarité entre I’apprentissage de L2 en milieu scolaire
et extrascolaire ? Par rapport a la quantité et par rapport a la qualité ?

- Quels sont les roles des autres acteurs d’un échange (enseignants, formateurs,
parents, etc.) ? Quel peut étre leur apprentissage ?

- A quel moment d’un parcours de formation un échange semble spécialement
propice ?

- Quels sont les enjeux spécifiques des différents types d’échanges ? Comment
choisir un type d’échange et selon quels critéres ?

- Quels sont les lieux sociaux et les lieux d’apprentissage spécifiques ?

- Pourquoi le travail en tandem/ binéme et le faire-ensemble dans des activités a
thémes sont considérés comme étant spécialement propices a I’apprentissage ?

Ce questionnaire sera désormais complété par des informations supplémentaires
concernant les dimensions qui nous semblent pertinentes pour une description plus précise
d’une PdE. 1l s’agit des dimensions suivantes : dimension interculturelle/ -structurelle,
langagiere/ communicative, formative, relationnelle, évaluative et organisatrice.

2.5. Les dimensions de la PdE

2.5.1. La dimension inter-culturelle/ -structurelle

La pédagogie des échanges vise — a travers ses différentes activités — I’ apprentissage social,
culturel et langagier (et éventuellement professionnel) des participants. Cet apprentissage
est le résultat d’une expérience forte, a savoir celle d’étre obligé de se débrouiller dans un
entourage social, culturel et langagier étranger dans lequel ses propres savoirs et savoir-
faire, son propre systtme de normes sont mis en cause (cf. Lidi & Py 1995). Cette
dissonnance cognitive (Baumgratz-Gangl 1993) peut étre ressentie de maniére plus® ou
moins menagante et peut aboutir soit au développement de nouveaux savoir-faire et savoirs,
soit au refus total de s’adapter a I’entourage inconnu (ce processus peut également s’étaler
dans le temps et apparaitre comme un processus continu d’ajustement interculturel & 1’aide
d’équivalences fonctionnelles (Baumgratz-Gangl 1993, 98 ; cf. également le modele de

3 On parlerait alors d’un choc culturel.
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Grove & Torbjérn  1985¢). Parallélement au processus d’adaptation/ d’apprentissage
interculturel, les participants semblent développer d’importantes activités métalangagiéres et
métaculturelles (Saudan 1987).

Dans le cadre des échanges scolaires et professionnels, 1’expérience de la différence
s’articule particuliérement, chez les enseignants autant que chez les éléves, autour des
structures et formes institutionnelles (I’école, 1’entreprise). Les valeurs et normes des
institutions étant le plus souvent intériorisées par leurs représentants et leur apparaissant
ainsi comme « naturelles », les chocs culturels se font souvent au niveau de cette
dimension inter-structurelle.

«L’échange constitue un risque. Il est doté d’un fort pouvoir déstabilisateur, tant au

niveau psychologique qu'institutionnel ou pédagogique. Les rencontres qui se

réclament de la pédagogie des échanges interrogent I’institution éducative dans son
fonctionnement et conduisent & remettre en cause d’une part les modéles pédagogiques
nationaux fondés sur la transmission d’un savoir canonisé, d’autre part le role des
différentes instances sociales dans le projet éducatif. L’introduction d’une telle

pédagogie, dotée d’outils propres et fiables, entraine une critique implicite des
échanges traditionnels. » (Alix & Bertrand 1994, 6)

Les enjeux de cette dimension ont été discutés dans le cadre de la pédagogie
interculturelle. Des modgles (comme celui de Grove & Torbjérn 1985) essaient de rendre
compte des différentes étapes du processus d’ajustement/ d’apprentissage interculturel
dans le temps.

D’un point de vue plus discursif et interactionnel, plusieurs questions se posent quant 2
la dimension interculturelle/ -structurelle :

- Dans quelle mesure les ajustements interculturels sont-ils reliés aux expériences

socio-discursives ?

- Quel rdle y joue le langage 7

- Comment peut-on préparer, soutenir, développer ces processus ?

- Dans quelle mesure les activits « méta-» ont-elles une influence sur les

ajustements/ apprentissages interculturels ?

- Dans quelle mesure les différences interstructurelles sont-elles verbalisées et

discutées ?

2.5.2. La dimension communicative et langagiére

Deux positions s’opposent par rapport 2 cette dimension : pour quelques-uns, les échanges
et surtout les séjours en région de L2 représentent des formes d’apprentissage intensif de
L2. Pour d’autres, I’apprentissage social et culturel prime largement sur I’enjeu purement
linguistique.

4 L'expérience d’'un échange pourrait é&tre abordée également comme une forme
;'é;ctu:gsfe d’un rite de passage et d'initiation situés entre 1'enfance/I’adolescence et
*dge adulte.
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Les deux points de vue peuvent étre différenciés d’apres les arguments suivants :

- Les enjeux dépendent beaucoup du type et de la durée du stage/ échange.

- Les enjeux langagiers sont multiples et ne peuvent étre réduits aux seuls enjeux
grammaticaux.

- Les enjeux langagiers et culturels sont en interrelation ? Que sait-on plus en détail
sur la dimension langagiére d’un échange ?

A partir de multiples expériences pratiques et d’un travail systématique d’observation et
d’évaluation, Salvadori (1994) fait le point sur la dimension langagiére dans les
échanges’ : 2 partir de ses observations personnelles® et des témoignages de participants,
elle définit les difficultés et les besoins les plus marquants des apprenants dans le cadre
d’un échange. Elle propose ensuite des formes d’enseignement qui pourront aider les
apprenants & mieux se préparer a un échange.

Selon Iauteure, les différentes activités langagiéres qui posent probléme et qui peuvent
étre considérées comme les vrais besoins des participants 2 un échange se laissent
regrouper selon les roles que les participants jouent dans les situations de communication
caractéristiques de 1’échange : la compréhension, la production, les interactions avec des
pairs, les activités « méta- » et les formes d’autonomisation de 1’éléve dans le domaine
linguistique :

a) La compréhension
L’activité de compréhension des €éléves dans un échange semble étre marquée souvent par
la peur : peur de ne pas comprendre les mots dits, de ne pas réagir de maniére adaptée, et
surtout de ne pas comprendre le(s) sens de ce qui est dit :

« peur de devenir 1’objet du discours d’autrui, peur de voir niés les repéres familiers et
rassurants du contexte linguistique et culturel habituel. Le jeune étranger se rend
compte que, pour comprendre les messages des natifs, il faut pouvoir déchiffrer leurs
comportements communicatifs, repérer les normes d’emploi qu’ils partagent, décoder
les implicites culturels, s’orienter dans la variété des registres. Il découvre que, dans ses
interactions avec eux, les rapports de force lui sont largement défavorables.(...). Dans
ce contexte, tout mot d’esprit, tout jeu verbal, visant souvent 2 créer la complicité dans
le groupe et a détendre 1'atmosphére de malaise, est pergu par le non-natif comme un
danger. » (Salvadori 1994, 128)

b) La production
Pour que le non-natif arrive a parler de maniére satisfaisante dans un milieu de L2, il lui
faudra tout d’abord se libérer de la peur de «la faute ». L’emploi « déculpabilisé » du
code linguistique peut faire 1’objet d’un entrainement en classe :

5 Signalons que l'article de Salvadori est le seul A traiter directement la dimension
langagiére dans ce numéro spécial de Le frangais dans le monde au sujet de la pédagogie
des échanges.

6 Malheureusement I’auteure ne renvoie pas a des ouvrages consultables, mais ne fait que
mentionner ses diverses démarches dans le cadre de projets européens.
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« Premiére étape de ce processus de libération de la parole : dépénaliser les erreurs et
les expliquer par les régles provisoires du systéme d’interlangue de I’apprenant. La
seconde consistera 2 lancer ce dernier dans une série d'exercices dits
« d’approximisation », qui vont le rassurer sur ses possibilités de communiquer malgré
le faible bagage linguistique dont il dispose.(...) Derniére étape : préparer le jeune a
I'interaction (...) avec le natif, et lui fournir les moyens de trouver des stratégies
discursives permettant de garder la parole, de faire passer, malgré la pauvreté des
moyens linguistiques, son point de vue. Enseigner a faire appel a la collaboration de
I’autre et & sa complicité dans la recherche commune du bon encodage du message. Ce
sont des stratégies compensatrices qui vont permettre & 1’apprenant de vivre sa situation
d’infériorité linguistique et psychologique comme une occasion d’affiner ses
ressources et ses capacités communicatives. » (Salvadori 1994, 130)

¢) L’interaction avec des pairs
L’interaction avec le groupe des pairs suscite chez 1’éléve a I'étranger une autre catégorie de
besoins expressifs :

«On a souvent observé que les jeunes parlent entre eux en utilisant un lexique trés
réduit, qu’ils s’expriment par un nombre figé et limité d’idiomatismes. C’est le recours
a ce jargon et  ses fonctions communicatives (phatiques plutdt que porteuses d’une
véritable charge informationnelle) qui marque I'appartenance au groupe des pairs. Une
certaine maniére de parler, de s’apostropher, de se disputer, un certain nombre de mots
« agressifs » et parfois méme grossiers créent la cohésion et la reconnaissance. »
(Salvadori 1994, 130)

d) Les activités « méta- »
Selon I’auteure,

« les observations/découvertes les plus significatives dans les témoignages analysés se
situent au niveau du «méta» (linguistique et communicatif). (..) Le professeur
accompagnateur constate avec étonnement que tous les contenus d’un cursus
d’éducation linguistique deviennent dans I’échange expérience vécue et sujet d’intérét.
Pour valoriser ces découvertes, il peut soit entrainer ses éléves a 1’auto-observation et 2
I’analyse réflexive (I’analyse de leur propre processus d’apprentissage), soit travailler
plus tard sur les questionnements que I'expérience du contexte linguistique étranger a
suscités. » (Salvadori 1994, 132)

e) L’autonomisation de I’apprenant

«L’échange offre 2 I’éléve 1’opportunité de la pratiquer dans le domaine linguistique
a un double niveau :

- d’un c6té, le jeune en échange est le seul responsable et organisateur de ses acquis.
Il est obligé d’apprendre A communiquer pour survivre (matériellement et
psychologiquement) et il doit trouver tout seul les stratégies adéquates pour
s’approprier les moyens nécessaires (linguistiques et autres) ;

- d'autre part, dans sa situation scolaire d’apprenant, il pourra disposer d’une
préparation disciplinaire finalisée, dont les objectifs sont tous définis et négociés
avec lui et o les résultats seront vérifiés directement au cours d’une expérience
concréte. Ainsi, I'échange offre-t-il le contexte idéal pour la réalisation de la
notion de « contrat » en pédagogie. » (Salvadori 1994, 132)

Les expériences dans le cadre d'un échange semblent donc solliciter et favoriser
exactement le développement des compétences langagieres visées par 1’approche
communicative. Salvadori donne d’ailleurs des exemples concrets quant 2 la maniére dont
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I’enseignant de L2 peut utiliser la classe de langue pour préparer les éléves aux expériences

(d’ordre linguistique et culturel) sur le terrain.
«La didactique des langues étrangéres voit (...) s’ouvrir de nouvelles perspectives,
intégrant la problématique de I’enseignement de la civilisation tout en la dépassant. La
remise en question de I’espace-classe, lieu refermé sur lui-méme, la préparation d’une
rencontre authentique ol la langue étrangére sera utilisée pour de vrai, 1'expérience
extraordinairement complexe du voyage, du dépaysement et de la découverte, la
confrontation avec l’autre et ses inévitables menaces pour 1'identité, sont autant de

dimensions qui préfigurent un apprentissage a la fois partiel et pluridimensionnel de la
langue et de la culture (...). » (Alix & Bertrand 1994, 7)

Il est d’autant plus surprenant de constater que la didactique de L2 (et surtout celle
d’inspiration communicative) n’a pas, 2 ce jour, développé une véritable méthodologie
¢élargie, intégrant systématiquement les aspects extrascolaires dans son concept
méthodologico-didactique. Une des seules tentatives allant dans ce sens est représentée par
le travail de Coste, Moore & Zarate (1997) : Compétence plurilingue et pluriculturelle.

Rarissimes sont également les méthodes de langue/ les manuels qui intégrent la PdE
dans leur démarche’.

Les ouvrages visant le développement des compétences interculturelles sont plus
nombreux, mais négligent en grande partie les enjeux plus particuliérement langagiers et
discursifs8.

En conclusion, on peut dire que le rdle du langagier dans la PAE est problématique :
d’une part, il est surestimé et utilisé pour convaincre les décideurs de promotionner les
échanges, d’autre part les véritables enjeux langagiers spécifiques d’un échange ne sont pas
vraiment pris en compte. Le potentiel langagier d’une PdE reste a définir.

2.5.3. La dimension formative
Qu’apprend-on dans un échange ? Qui apprend ? Sous quelles conditions ?

«La formation a 1'échange concerne les adultes tout autant que les jeunes et pas
seulement les enseignants, si I’on veut que I'ouverture des systémes - et partant, des
sociétés- se fasse sur des bases solides. La qualité des expériences déja réalisées
témoigne des ressources dont on dispose pour mettre en place cette formation. »
(Alix & Bertrand 1994, 7)

Les enseignants sont les acteurs centraux de la pédagogie des échanges. Une formation
adaptée aux multiples fonctions et compétences nouvelles qu’une participation active a la
PdE implique est nécessaire.

7 A signaler ici pour le contexte suisse les matériaux développés par Echange des jeunes de
la Fondation ch et par Grosjean 1995.

8 Cf. par exemple Abdallah-Pretceille 1990 ; Haumersen & Liebe 1990 ; Organiser des
échanges éducatifs, Hachette 1993 ; Apeltauer (Ed.) 1994 ; Déring (Ed.) 1985 ; Oehring
et al. (Ed.) 1992 ; pour une vue d’ensemble cf. Demorgon 1989, Ladmiral & Lipiansky
1989 et Wengler (Ed.) 1995.
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Le développement de services d’information et de soutien pédagogique aux enseignants
dans le cadre d’une PdE institutionnalisée apparait également comme une perspective
importante.

A ce propos, I'effet entre pratique d’échange et formation des enseignants apparait
comme réciproque : d’une part la réalisation d’un échange représente un effet important de
formation pour les enseignants impliqués, de 'autre, la formation des enseignants a un
effet important sur la pratique des échanges. La réalisation d’une PdE nécessite et favorise
particuliérement le développement de compétences au niveau du systtme éducatif par
rapport 2 :

- lacollaboration 2 travers les hiérarchies

- I’enseignement en équipe

- lapluridisciplinarité.

Un travail initial important dans ce domaine a été fourni par le conseil de la coopération
culturelle du Conseil de 1'Europe. Des « repéres pour la formation des enseignants 2 la
pédagogie des échanges » (Heitz er al. 1996) ont été définis.

Ponctuellement, des stages facultatifs de formation ont vu le jour. Pour une grande
partie, ces stages se limitent a des journées d’information ol sont présentés les différents
types d’échanges et les activités qui peuvent s’y dérouler. Habituellement, I’accent est mis
sur les aspects organisationnels et interculturels. Les aspects langagiers et/ ou
acquisitionnels ne sont souvent pas traités de fagon explicite.

2.5.4. La dimension relationnelle

La PdE se situe a I'intersection des domaines scolaires, professionnels, juridiques,
politiques, académiques et privés. Les régles de comportement, les systémes de normes par
rapport aux pratiques sociales et discursives de chaque domaine impliqué ne sont donc pas
seulement mis en cause par leur confrontation avec des systémes d’autres régions
linguistiques ou d’autres pays, mais également par la confrontation avec d’autres systémes
symboliques, liés & des domaines de la vie publique ou privée habituellement séparés. Les
régles de comportement, les rapports entre les acteurs, les contrats de collaboration doivent
ainsi étre redéfinis, négociés, voire inventés par les acteurs. La réciprocité apparait comme
principe fondamental de référence dans cette négociation.

2.5.5. La dimension évaluative
La PdE ne sera vraiment acceptée dans les systémes éducatifs qu’a partir du moment od il
sera possible de montrer dans quelle mesure les échanges contribuent au développement de
certaines compétences mieux que d’autres formes éducatives. De plus, une évaluation
adaptée permettra d’améliorer les différentes pratiques de la PE de maniére réguliére.

Les formes d’évaluation peuvent porter sur les attitudes et représentations des acteurs ou
sur leurs savoirs et savoir-faire et cela avant, pendant et aprés I'expérience d’un échange.
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Ainsi sont développés, de plus en plus nombreux, des questionnaires de tout genre pour
savoir de fagon plus détaillée comment les participants ont jugé le programme réalisé, leur
profit respectif, leurs observations interculturelles, etc.

Beaucoup plus rares sont les évaluations du second type. Un exemple spécialement
intéressant dans ce contexte est constitué par 1’étude faite par Keel (1997) dans le cadre
d’un échange scolaire : I’auteur a analysé les stratégies de communication de plusieurs
participants a I’échange avant et aprés I'expérience d’un échange d’une semaine, avec
comme résultat le constat que les capacités stratégiques des apprenants avaient nettement
augmenté. Cette étude est cependant une exception. En général, trés peu d’évaluations sont
réalisées de maniére systématique et leurs résultats sont souvent peu exploités et servent
surtout & la documentation des activités réalisées par une école.

Le développement de formes d’auto-évaluation représente la plus importante perspective
liée & la dimension évaluative. Elles donneront aux apprenants et apprenantes des outils
pour diriger et gérer leurs apprentissages dans le cadre de leurs parcours individuels de
formation en milieu scolaire et extrascolaire a long terme (« life-long learning »).

Dans ce contexte, le portfolio européen pourrait jouer un role primordial en reliant
formations scolaires et extrascolaires (cf. sous www.sprachenportfolio.ch).

2.5.6. La dimension organisatrice

L’organisation d’un échange dépasse largement le seul cté logistique de I’entreprise et fait
partie de la méthodologie d’une PdE. C’est que, en dehors du cadre institutionnel habituel,
I’organisation et la réalisation du travail pédagogique, didactique et organisationnel devient
une tiche « en plus » a réaliser par tous les acteurs du projet en cours.

La liberté des acteurs peut étre considéré ecomme un grand atout de la PdE (comparé
aux pédagogies plus « intrascolaires »). La question qui se pose alors est la suivante :
comment faire profiter davantage les acteurs de 1’ouverture de I'institution éducative a des
fins pédagogiques et formatives ?

Les sous-tiches de 1’organisation d’un échange sont multiples et peuvent étre prises en
charge par I’ensemble des participants, ce qui nécessite une négociation des rdles, des
responsabilités et des contrats de collaboration entre toutes les personnes impliquées.

Selon les spécialistes, les projets d’échange devraient aboutir au développement de
partenariats entre établissements. Car c’est surtout 2 travers la réflexion sur une
collaboration réguliére qu’une PdE adaptée a un certain contexte peut se développer.

En conclusion, nous définissons la PAE comme une pédagogie :

- de la rencontre (dimension inter-structurelle/ -culturelle)

- de la coopération/ négociation (dimension communicative/ langagiére)

- duchangement (dimension formative)

- de la réciprocité (dimension relationnelle)

- de’autonomie (dimension évaluative)

- du contrat (dimension organisatrice).
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Dans ce qui précéde, nous avons esquissé une premicre définition de ce que nous
entendons par PdE sous I’angle des pratiques existantes. Ce premier cadre de référence sera
maintenant élargi dans deux directions :

a) Nous avons constaté combien le développement d’une PdE est lié 2 son entourage

socioculturel et institutionnel. Il nous reste donc a décrire plus en détail I’état de la
PdE dans le contexte suisse (sans oublier d’esquisser son cadre de référence, c'est-
a-dire celui qui a été élaboré par le Conseil de 1’Europe).

b) Notre définition approximative repose surtout sur des savoirs issus de la pratique.

Quels sont, en outre, les travaux scientifiques qui contribuent A I’élaboration du
domaine de la PdE ?

2.6. La PdE dans le contexte européen

La pratique des échanges est née des cendres de 1'Europe de I’aprés-guerre et de la volonté
politique de créer des liens entre les peuples. C’est tout d’abord I’office franco-allemand
pour la jeunesse qui a créé les bases d’une politique des échanges plus systématique. La
démarche a pris de I’ampleur au fur et 2 mesure que I’Europe politique s’est construite
(pour une vue d’ensemble, se référer au numéro spécial Le Jfrangais dans le monde : pour
une pédagogie des échanges, 1994). En ce qui concerne 1’élaboration d’une démarche
pédagogique et didactique des échanges, les travaux fournis par le Conseil de I’Europe ont
Joué un rdle décisif. Toutefois, force est de constater que Iarticulation explicite entre les
projets visant I'enseignement de L2 et les programmes orientés vers la PdE est restée,
pendant trés longtemps, inexistante.

2.6.1. La PdE dans le cadre du Projet 12 des Langues

Vivantes

Le projet 12 du Conseil de I'Europe « Apprentissage et enseignement des langues vivantes
aux fins de communication » a joué un réle fondamental dans la réforme de I’enseignement
des L2 en Europe et dans le développement de I’approche communicative en général.
Réalisé entre 1982 et 1987, il avait comme objectif général « d’offrir & toutes les catégories
de la population des Etats membres des moyens accrus d’apprendre & manier les langues
des autres Européens de maniére & communiquer plus efficacement ». 11 a débouché sur
des objectifs spécifiques :

«mettre en oeuvre un programme important de formation des enseignants (...),
développer le réseau d’interaction du secteur scolaire et promouvoir d’autres études
pour élargir le cadre théorique. Les résultats escomptés devaient étre : un renforcement
de la coopération européenne ; une contribution a I’amélioration de la formation ; une

série de publications, des retombées sur les divers systémes éducatifs (programme,
examens, méthodes). » (Girard & Trim 1988, 91)
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Le projet a abouti :

« En effet, ses travaux (les travaux du Conseil de la Coopération Culturelle du Conseil
de I’Europe) dans le domaine des langues vivantes sont désormais largement reconnus
et guident les réformes éducatives entreprises dans les pays non-membres, en Europe et
sur d’autres continents. » (Girard & Trim 1988, 91)

Les objectifs visés par les différents sous-projets peuvent étre directement mis en
relation avec les enjeux de la PdE: autonomisation de 1’apprenant, motivation par
I’expérience avec la L2, développement des compétences communicatives, sociales et
culturelles, etc.?.

Un survol des différentes publications du projet 12 montre que la PdE n’est
pratiquement jamais explicitement mentionnée, alors que ses enjeux et ses potentiels sont
impliqués dans une grande partie des démarches proposées dans les textes du projet. Les
seules traces explicites sur la PdE se trouvent dans les rapports d’experts sur la réalisation
pratique des objectifs du projet 12 dans les différents pays :

«The importance of pupil exchanges has been stressed as a means for better
acquisition of communicative and cultural competence. Such exchanges are to be
considered as a source for the development of European understanding and solidarity.
It would be advisable to invite the Ministries of Education of all European countries to
promote pupils’ exchanges organised by the schools themselves. » (Bergentoft 1988)

D’une part, les potentiels importants de la PdE par rapport 2 la réalisation des objectifs
du projet 12 sont soulignés, de 1'autre, une véritable réflexion explicite sur I'intégration et
la didactisation de pratiques des échanges n’apparait cependant ni dans les publications, ni
dans les ateliers thématiques, ni dans les recommandations du rapport final du projet.

2.6.2. Le Réseau des liens et les échanges scolaires
Historiquement, le Réseau, outil créé pour garantir le développement d’une pédagogie des
échanges dans les Etats membres, existe depuis 1991. Signalons tout de suite que les liens
entre le projet 12 et le Réseau ne sont qu’indirects. En effet, les objectifs du Réseau ne
visent pas particuliérement les enjeux linguistiques des échanges, mais favorisent
I’orientation vers des enjeux pédagogiques plus globaux, comme le développement de la
compétence sociale, la lutte contre la xénophobie, I'usage des moyens €lectroniques a des
fins éducatives, la pédagogie des projets, etc.

Le Réseau a été mis en place par le Conseil de I’Europe en 1991 lors d’une réunion
organisée dans le but d’examiner les actions 3 mener pour développer les liens et les
échanges entre les écoles de tous les pays d’Europe. Les participants a cette réunion avaient
proposé la création d’un réseau ayant pour mission de soutenir les initiatives du CdE dans

9 Cf. les multiples publications éditées dans le cadre du projet 12, en particulier La
communication dans la classe de langue par Joe Sheils 1993.
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ce domaine. Ils avaient également constitué un groupe de travail restreint chargé de
I’élaboration d’un guide sur les liens et les échanges scolaires!,

Le Réseau devrait offrir 2 tous les Etats membres une structure de coordination pour le
soutien et le développement des liens et échanges scolaires en Europe. En plus, il devrait
soutenir les actions de développement des liens et échanges scolaires menées par le Conseil
de I’Europe.

Le Réseau a édité un Vade-Mecum pour les échanges. Des groupes de travail ont été
créés pour spécifier les activités et les adapter davantage aux besoins précis des
participants, notamment la création d’un bulletin d’information et les nouvelles
technologies, les projets-pilotes, la recherche de partenaires, les modules de formation.
Une réunion autour d’un théme spécifique est organisée annuellement.

Les rapports des différentes réunions depuis 1991 témoignent de la volonté de définir
plus en détail les obstacles communs et les besoins des établissements et des enseignants
dans la réalisation d’échanges scolaires (avec un accent mis sur la multiplication des
contacts avec les nouveaux Etats membres et les nouvelles technologies). A partir de ces
constats, des recommandations ont été formulées 2 plusieurs reprises (cf. p. ex. le Rapport
de la conférence de Bialobrzegi 1994, 28f).

Malgré la volonté de vouloir lancer des projets-pilotes, de faire des publications et
d’élaborer des modules de formation, les travaux du Réseau semblent cependant rester,
jusqu'a présent, limités 3 un milieu relativement restreint d’administrateurs et de
coordinateurs dans les systémes éducatifs, sans toucher directement les milieux scolaires
des pays concernés.

2.6.3. Les Ateliers 18A et 18B « Nouveau Style » :

le role des liens et des échanges éducatifs dans I’enseignement

et ’apprentissage des langues vivantes au niveau secondaire —

la « pédagogie des échanges »

Se basant sur les résultats du Projet 12, « Apprentissage et enseignement des langues
vivantes aux fins de communication» (1982-1988), et en tenant compte des
recommandations de la Conférence Finale de ce projet, le Conseil de Coopération Culturelle
(CDCC) a lancé, en janvier 1989, un nouveau programme 2 moyen terme (1989-96)
concernant I"apprentissage et I’enseignement des langues vivantes intitulé « Apprentissage
des langues et citoyenneté européenne ».

Pour la mise en oeuvre du nouveau programme, il a été convenu de continuer 2 utiliser
les méthodes de travail du Projet 12, et notamment de poursuivre le programme d’ateliers a
participation et animation internationales, avec cependant certaines modifications concernant
la cohérence, la continuité et I'applicabilité des résultats.

10 Cf. les rapports des séminaires du Réseau de Brighton 1991, Colle Val d’Elsa 1992,
Stavanger 1992, Stockholm 1993, Bialobrzegi 1994, Solothurn 1995, Dubrovnik 1996.
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A partir de la prémisse que « La pédagogie des échanges » constitue I’un des thémes
prioritaires du Projet du Conseil de I'Europe « Apprentissage des langues et citoyenneté
européenne » (Rapport de 1'atelier 18B du Conseil de I’Europe, 3), I’atelier 18A a
Lillehammer/ Norvege visait les objectifs suivants :

«i. faire le point de la situation concernant le réle des liens et des échanges

éducatifs dans 1’apprentissage des langues vivantes (pédagogie des échanges)

ii. présenter et examiner des exemples de pratique réussis

iii. examiner et clarifier le rdle des liens et échanges éducatifs dans
I’accomplissement ~ d’objectifs  spécifiques de langue/ communication, en
particulier la relation entre I’apprentissage des langues et la sensibilisation a la
culture

iv. explorer les possibilités offertes par des approches et des démarches
pédagogiques différentes dans le domaine des liens et échanges, particuliérement
en encourageant 1’apprentissage autonome

v. déterminer les besoins et les stratégies qui permettent de faire un usage
fructueux des échanges en tant que partie intégrante de la formation linguistique,
également a des fins professionnelles

vi. mettre en place des projets et un réseau d’interaction de personnes et
d’instituts impliqués dans des travaux de recherche-développement dans ce
domaine et présenter les résultats des projets de recherche-développement a
I’ Atelier 18B, au Portugal » (Rapport de 1'atelier 18B du Conseil de I'Europe, 3)

L’atelier 18B a Sesimbra, Portugal, qui devait permettre « aux participants impliqués
dans les projets de recherche et de développement de faire le point des travaux menés a bien
entre les deux ateliers et d’obtenir ainsi une connaissance plus approfondie des thémes
traités dans le but d’en tirer des conclusions et de présenter des recommandations »
(Rapport de I'atelier 18B du Conseil de I'Europe, 3), visait les objectifs suivants :

«i. présenter et évaluer les produits et les résultats du programme de

recherche et de développement entrepris depuis ’atelier 18 A

ii. formuler des propositions pour la diffusion des résultats, comprenant par
exemple [I'utilisation, la distribution, 1’échange et d’autres développement des
produits

iii. présenter des recommandations concernant le rfle des liens et des
échanges éducatifs par rapport a I’apprentissage/ enseignement des langues,
notamment en ce qui concerne :

- I’intégration des liens et des échanges éducatifs dans le curriculum
- la didactique et la pédagogie des échanges scolaires

- les échanges scolaires et leur organisation dans une perspective
transculturelle

- ’adéquation de la formation initiale et continue des enseignants et de la
formation des chefs d’'établissement a ces nouveaux défis» (Rapport de
I’atelier 18B du Conseil de 1'Europe, 3)

Un rapide survol des projets effectivement réalisés entre I'atelier 18 A et 18 B met en
relief un aspect plus général de I'état actuel de la pédagogie des échanges, a savoir la
distance entre, d’une part, des objectifs d’action de plus en plus différenciés et témoignant
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de la volonté d’intégrer des éléments d’ordre psychologique, sociologique, linguistique et
didactique dans la construction d’une PdE ; et, d’autre part, au niveau de la pratique et des
activités de formation, une réitération de formes et de contenus liés surtout aux questions
d’organisation et de lancement d’activités d’échanges. Une dimension plus scientifique
(«recherche ») n’a pas été développée dans les démarches suivies. Les projets réalisés par
les groupes de travail concernaient avant tout I’élaboration de matériaux pratiques, de
vademecum et de schémas conceptuels pour la formation des enseignants :
- €laboration d’un cahier canevas de 1’échange scolaire pour éléves
- rédaction d’un vademecum pour les directions d’établissements scolaires impliqués
dans des échanges
- élaboration de modules de formation pour les enseignants (de langue étrangére)
- systématisation des principes et modeles pour la formation des enseignants
- tentative de lancer un projet d’échange de légendes entre des classes
- rédaction d’un vademecum pratique, administratif et organisationnel pour les
échanges.

L’élaboration de ces matériaux n’a cependant pas été accompagnée par un concept de
valorisation. Ainsi les résultats de deux ateliers impliquant une centaine de personnes
risquent de disparaitre dans les archives du Conseil de I’Europe.

2.6.4. Perspectives
L’influence des travaux du Conseil de I’Europe sur le renouvellement et I’innovation
pédagogique dans le domaine des échanges est capitale, méme si 1’application et la
dissémination de ces innovations reste en grande partie a faire. Selon Mitteregger (1997,
21), cette influence concerne surtout les perspectives suivantes :

- l'introduction des échanges dans les plans d’études des écoles

- le développement de projets d’échange multilatéraux

- linterdisciplinarité, enseignement par projets

- Porientation vers des objectifs pédagogiques globaux, notamment les capacités-clés

- T'utilisation des nouveaux médias

- les partenariats d’écoles, les projets & long terme

- le développement de services de soutien et d’accompagnement pour les enseignants

- D’évaluation, la certification, la qualification des participants

- I'accompagnement scientifique des échanges.

Par I’analyse des démarches suivies et des activités réellement réalisées dans le cadre des
institutions concernées, nous avons cependant constaté un décalage important entre les
objectifs visés et les méthodologies utilisées (impliquant également un certain type de
résultats).
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Nous observons en effet un manque de continuité et de cohérence dans les démarches
choisies, une absence quasi totale de recherches systématiques, des lacunes dans les
connaissances de référence (psychologie de I’apprentissage, psycholinguistique,
sociologie, analyse de I’interaction, etc.). Les activités réalisées concemnent prioritairement
le niveau administratif et/ ou organisationnel d’un échange. Une véritable collaboration
entre :

a) didacticiens de L2, de L1 et d’autres disciplines,

b) formateurs,

c) enseignants,

d) chercheurs et

e) administrateurs/ décideurs

n’a pas encore pu étre mise sur pied.

27. L’état actuel de la PdE en Suisse alémanique

La pratique des séjours en région de L2 a une longue tradition en Suisse (cf. Gyr 1992) :
autrefois, 1’année chez les « welsches » faisait partie intégrante de la formation d’une
grande partie des Suisses-alémaniques. Cette expérience jouait un peu le role d’un rite de
passage et était considérée comme un pas pratiquement indispensable pour la socialisation
d’un(e) adolescent(e) vers I’age adulte. A. J. Racine (1997) a émis 1’hypothése que :
«depuis que I'apprentissage des langues est devenu une des préoccupations
obligatoires de 1’école, les rencontres entre voisin-e-s de langues différentes se font de
plus en plus rares. » (31)
et que par conséquent :

«c'est ce fait qui peut expliquer que, parallélement 2 I’enseignement obligatoire de la
langue 2 A partir de la 4e ou de la Se classe, il a été développé, au niveau de la
Confédération et au niveau des régions, toute une infrastructure pour promouvoir,
permettre et pour garantir les échanges scolaires. » (31)

Le développement des échanges proprement dits est directement li€ 2 la réforme des L2
depuis 1975 (cf. chapitre I), et donc a 1’introduction de 1’approche communicative dans les
écoles. En 1990, un concept pédagogique visant le développement d’une PdE commandé
par la CDIP de la Suisse du nord-ouest, a été présenté par une commission dirigée par C.
Cramatte. Dans ce concept, I'accent a été mis sur certains aspects spécifiques d’une PdE
dans le contexte suisse, & savoir :

a) le défi qu’elle représente au niveau de la politique fédérale

b) les besoins et possibilités spécifiques des cantons de la Suisse du nord-ouest, vu

son voisinage avec des régions francophones (suisses et frangaises)

¢) I'importance de I’expérience vécue de ce voisinage au niveau pédagogique

d) le role central des échanges dans le cadre de la réforme de L2 dans les cantons

concernés.



Pédagogie des échanges

Suite & ce concept, une commission de pilotage a été créée (sous la direction de A. J.
Racine) afin de le concrétiser et de mettre sur pied différents projets d’échanges. Le cadrage
institutionnel en faveur d'une PAE a été renforcé depuis par plusieurs décisions et
recommandations de la CDIP :

la création d’une commission régionale spécifique pour la promotion de la PdE dans
la Suisse du nord-ouest (RAGA : Regionale Arbeitsgruppe Austausch der NW
EDK)

les recommandations encourageant les échanges d’éléves et d’enseignants entre les
régions de Suisse du 24 octobre 1985

les recommandations sur la dimension européenne de I’éducation du 18 février 1993
la déclaration concernant la promotion de 1’enseignement bilingue en Suisse du 2
mars 1995

Grice a la RAGA et 2 ch-Echanges des Jeunes, plusieurs projets d’échanges ont été
lancés, réalisés et évalués :

les échanges scolaires franco-suisses (échanges d’enseignants et de classes avec
accompagnement pédagogique)

les échanges scolaires Suisse du nord-ouest/ Suisse romande/ Tessin (échanges
d’enseignants et de classes avec accompagnement pédagogique)

les échanges individuels de vacances pour éléves

les échanges d’apprentis!!.

Or, malgré ces efforts et les décisions prises au niveau fédéral et régional, le nombre de
réalisations effectives d’échanges dans les cantons est assez peu satisfaisant :

«Peu nombreux sont les cantons qui, depuis 1975, ont voulu inscrire la dimension
interculturelle, les rencontres et les échangcs dans leurs plans d’études-cadres ou dans

leurs programmes d’activités scolaires.

sont aussi les manuels de langue (et

autres) qui contribuent 2 ce méme ordre d’idées. » (Ehrhardt 1994, 34)

Et malgré une nette augmentation du nombre des participants, on observe relativement

peu de réalisations :

«Si 'on considére par exemple les 350 projets d’échange de classe réalisés en
1995/ 96 dans les écoles suisses, on peut, d’une part, se réjouir du nombre croissant de
tels projets, de leur qualité et de leur effet 2 long terme. D’autre part on doit se poser la
question de savoir pourquoi, malgré toutes les déclarations de bonne foi en politique
linguistique et en politique nationale et malgré de réelles procédures de soutien, les
échanges sous toutes leurs formes restent toujours un phénomeéne marginal. »
(Mitteregger 1997, 19 ; notre traduction)

Pour plus de détails sur ces différents types d’échanges, voir la revue Babylonia, numéro

3, 1997.
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Ehrhard (1994, 32) propose plusieurs hypothéses pour expliquer ce paradoxe :

- L’obstacle de la proximité : les échanges a courte distance ne profitent pas de Ieffet
d’exotisme des contacts avec les pays lointains.

- L’obstacle numérique : on compte trois quarts de Suisses alémaniques pour un
quart de Suisses latins. Une pratique des échanges a grande échelle nécessiterait une
ouverture vers d’autres régions-partenaires.

- L’obstacle psychologique: «la barriere des rostis » représente une frontiére
symbolique qui sépare Romands et Alémaniques sur le plan politique, économique
et affectif. Alors que les stéréotypes des Alémaniques au sujet des Romands sont
plutdt de connotation positive (savoir-vivre, gentillesse, ouverture d’esprit,
charme), 'image des Alémaniques refléte plutot des aspects négatifs (esprit fermé,
absence d’humour et de plaisir, lenteur, lourdeur). Suite 2 certaines décisions
politiques et économiques dominées par les cantons alémaniques, la distance entre
Romands et Alémaniques est plutt en train de se creuser.

- L’obstacle linguistique : la prédominance des dialectes alémaniques sur I’allemand
standard (qui est I’allemand appris par les Romands a I’école) confronte Romands
et Tessinois avec une langue incompréhensible et mal-aimée qui ne figure dans
aucun programme ni manuel scolaires officiels.

- L’obstacle des structures institutionnelles : faute de ministére national, I'éducation
reléve en trés grande partie des compétences cantonales. Une véritable politique
nationale des échanges n’est pas possible sous ces conditions, car c’est & chaque
canton d’en définir I'urgence et les moyens 2 y investir.

A quoi nous ajoutons, suite aux observations précédentes, trois autres hypothéses :
- I’absence d’une formation adaptée

- I’absence d’une évaluation adaptée

- le manque de connaissances systématiques sur les échanges.

Résumons : dans le domaine des échanges, il existe un potentiel important en Suisse
qui n’est pas exploité. D’une part, pour des raisons d’ordre socio-politique, culturel et
administratif ; de l'autre, pour des raisons d’ordre pédagogique, méthodologique et
scientifique.

Ainsi, les échanges sont pratiquement absents des plans d’études et une évaluation
adaptée des apprentissages lors d’un échange est loin d’étre disponible. Les échanges sont
également absents de la formation initiale, et des manuels. A quoi s’ajoute le manque d’une
didactique adaptée et d’un soutien efficace des enseignants pendant la réalisation d’un
échange. Aussi les échanges restent une pratique en marge et leur méthodologie n’évolue
pas dans le sens d’une véritable PdE, mais risque de continuer & « tourner en rond ».

Le tour d’horizon que nous avons effectué dans le domaine des pratiques existantes
d’échange en Suisse nous a permis de dresser un bilan des principales questions qui se
posent actuellement dans le cadre de la construction d’une PdE. Elles renvoient en grande
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partie aux exigences que A. J. Racine formule en vue d’un élargissement des pratiques
d’échange, a savoir :

- «rendre obligatoires les échanges au primaire, au secondaire I et secondaire II

- proposer des offres variées pour des stages extrascolaires dans les régions voisines
- créer des possibilités institutionnelles pour des stages scolaires de longue durée

- renforcer les échanges pour les apprentis

- rendre obligatoires des stages d'une demi-année dans une ou deux régions
linguistiques pour les futurs enseignants

- offrir des stages de formation en pédagogie des échanges dans les centres de
formation continue pour le corps enseignant

- promouvoir les échanges d’enseignants a tous les niveaux et le renforcement des
expériences bilingues et de I’enseignement par immersion

- offrir des possibilités de rencontre et d’échange pour adultes
- créer des émissions bilingues dans les médias électroniques. » (Racine 1997, 34)

2.8. PdE et recherche

La PdE nécessite une recherche appropriée et adaptée a ses questions spécifiques, c’est-a-
dire une approche pluridisciplinaire dans laquelle chercheurs et praticiens collaborent
étroitement. Ce besoin urgent de recherches appropriées s’explique par plusieurs raisons :

- Les échanges sont une pratique de plus en plus fréquente : 1la mobilité transnationale
est devenue un aspect important de la formation. Les échanges et stages
linguistiques font partie de la formation sans y étre vraiment intégrés. De riches
expériences sont susceptibies d’étre exploitées pour faire évoluer ces types de
formation. I1 ne faut ni toujours refaire les mémes fautes, ni réinventer a chaque fois
la roue. Des recherches permettront de faire un état des lieux.

- L’enjeu économique : n’importe qui peut proposer aujourd’hui n’importe quel type
de stage ou d’échange & n’importe quel prix : des criteres de qualification font
défaut. Leur définition nécessite des bases systématiques de connaissances.

- Le danger de la régression : sans connaitre les vrais enjeux socio-cognitifs d’un
échange, il reste difficile de développer des stratégies d’optimisation en cas d’échec.
Résultat : bon nombre de programmes d’échange existants sont aujourd’hui remis
en question :

« Dans la plupart des cas, le terrain des échanges appartient encore aux autodidactes. Bt
déja, les pionniers de la premiére heure commencent a se lasser, faute d’appui solide et
d’encadrement efficace. La pédagogie des échanges devrait rapidement combler ce
vide. » (Ehrhard 1994, 34)
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- Lintégration de la PdE dans les plans d’étude nécessitera impérativement une
meilleure connaissance sur ce qui se passe réellement dans les expériences vécues
d’un échange : quels sont les potentiels acquisitionnels spécifiques ? Comment les
articuler avec ce qui se passe en classe ? Comment les exploiter encore mieux ?

- Le développement de formes d’évaluation adaptées en PAE dépendront directement
d’une meilleure connaissance des liens entre expériences exolingues pendant un
échange et processus d’apprentissage: que peut-on apprendre sous quelles
conditions ?

- Une formation efficace des enseignants a la PdE a besoin de connaissances
systématiques (modeles, théories) et pourrait se faire sous forme de formation-
recherche durant la réalisation d’un projet d’échange accompagné par un
enseignant-chercheur.

- Duc6té de I'enseignement scolaire, une recherche plus importante en PdE pourrait
étre également utile : c’est que 1’approche communicative remise en question depuis
un certain temps en didactique des L2 peut étre redéfinic & la lumiére des
connaissances sur les processus acquisitionnels dans le cadre des communications
exolingues extrascolaires.

Le développement de la PdE et surtout sa plus grande acceptabilité institutionnelle
semblent donc dépendre en grande partie du développement de ses fondations scientifiques.
Or que peut-on dire actuellement de ces fondations ?

2.8.1. Etat de la recherche en PdE
Un survol des textes issus du domaine de la PAE depuis le début des années 80 nous
permet de faire les constats suivants :

- Ty a peu de recherches ou de travaux d’ordre scientifique!? dans le domaine de la
PdE : la PdE n’est pas encore considérée comme un véritable objet d’investigation
scientifique :

«En I’absence quasi totale d’évaluations systématiques et scientifiques des échanges,

les « résultats » et expériences ne sont pergus qu’a travers des témoignages spontanés —

le plus souvent enthousiastes — d’éléves et d’enseignants. Aprés plus de quinze ans

d’activité officielle, I’entreprise mériterait & vrai dire une analyse plus approfondie. »
(Ehrhard 1994, 28)

- beaucoup de documents issus du domaine de la PAE visent la réalisation des
échanges plutdt qu’une étude systématique de ces derniers ou présentent sous forme
de rapports d’expérience les faits de la réalisation

- ni la didactique des langues vivantes ni les recherches curriculaires n’ont vraiment
intégré la PdE dans leur réflexion

12 Cf. par exemple Seliger & Shohamy 1989 ; notons cependant Baur (Ed.) 1997; Ogay
2000.
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- la plus grande partie des travaux plus systématiques sur la PdE concement
exclusivement I’aspect interculturel des échanges

- les travaux existants se basent rarement sur des études empiriques : ils abordent les
phénoménes d’apprentissage au niveau abstrait de la compétence et non pas au
niveau des pratiques discursives observables.

Le déséquilibre provoqué par la dominance de l'interculturel sur le langagier et la
séparation entre compétences et pratiques discursives observables implique plusieurs
probleémes :

- la séparation du langagier et de I'interculturel au lieu d’une analyse de I'un par

rapport a |’autre

- laséparation du cognitif (compétence) et du social (pratiques discursives et sociales)

- D’absence de critéres opératoires pour I’évaluation

- le décalage entre le monde scolaire et la recherche : alors que la dimension

linguistique est considérée comme centrale pour les acteurs impliqués dans la PdE
(éleves, enseignants, parents, décideurs) la recherche 1’a en grande partie négligée.

Complétons maintenant cette vue d’ensemble par un regard un peu plus détaillé sur des
études plus proches de notre problématique. Il s’agit des recherches du
Sozialwissenschaftlicher Studienkreis fiir internationale Probleme (SSIP) sous la direction
de Thomas, des travaux de Byram (1992) et des travaux de Baumgratz-Gangl (1993).

2.8.1.1. Les recherches du Sozialwissenschaftlicher Studienkreis fiir internationale
Probleme (SSIP) sous la direction d’ Alexander Thomas
Le « Cercle d’études en sciences sociaies des problémes internationaux » a été fondé en
1960 pour promouvoir entre autres les recherches sur les échanges. Depuis 1982, une
équipe de recherche «Recherches dans la pratique des échanges »
(« Austauschforschung »), sous la direction d’Alexander Thomas, étudie dans le cadre
d’une théorie de I’action d’orientation interculturelle les conditions et possibilités
d’échanges entre personnes de différentes cultures. Un objectif central de cette équipe est la
mise en relation et le développement du dialogue entre chercheurs et praticiens afin de créer
une base de référence commune 2 I’action et a I’optimisation. Le point de départ de leur
démarche commune est le constat que les pratiques actuelles d’échange n’arrivent souvent
pas 2 atteindre leurs objectifs faute de connaissances plus sytématiques sur les processus
impliqués :

« Interkultureller Austausch bedarf immer wieder wissenschaftlicher Evaluation und

Analyse, auch steter praktischer Vor- und Nachbereitung, wenn er zu positiven
dauerhaften Ergebnissen fiihren soll. » (SSIP 1988, 3)

Le travail de I’équipe concerne surtout :
- la présentation, la discussion et I'évaluation des recherches (recherches-actions,
études de cas et recherches plus fondamentales) en cours dans le contexte allemand
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- le lancement, le suivi et 1’évaluation de nouveaux projets de recherche (études
empiriques en sciences sociales, études évaluatives, études sur les aspects
organisationnels et institutionnels, rapports de supervision de projets, etc.)

- le développement d’un cadre conceptuel général pour les recherches sur les
échanges

- I’élaboration d’une bibliographie commentée de toutes les publications concernant
les échanges

- la réalisation de colloques avec chercheurs et praticiens sur des aspects précis des
échanges et d’une PdE.

2.8.1.1.1. L’enjeu langagier
La plupart des travaux réalisés dans le cadre du Cercle d’études concernent I’enjeu
interculturel des échanges qu’ils abordent par des outils conceptuels et analytiques issus
entre autres de la psychologie motivationnelle, de la théorie de I’action psychologique, des
théories cognitives du comportement, de la psychologie écologique et des théories
sociologiques de I’action. Au centre des différentes investigations se trouve I’apprentissage
interculturel en tant que processus de changement des représentations, attitudes et formes
de comportement par le contact avec d’autres cultures. Trés peu de travaux concernent
cependant explicitement I’enjeu langagier et interactionnel de ce contact. Certes, dans tous
les travaux sont utilisés des termes comme « situation », « interaction »,
« négociation », « agir interculturel » ; cependant ces termes ne représentent que des
fonctions en vue d’un « apprentissage interculturel » au niveau de la « compétence ».
Dans un des rares articles qui thématise explicitement la relation entre apprentissage
interculturel et apprentissage de L2 (« Ein Beitrag zur Pddagogik des interkulturellen
Lernens — ohne und mit Fremdsprachen »), Detert montre, par un seul exemple
«d’animation de langue contrastive » réalis¢ en marge d’un échange entre une classe
frangaise et une classe allemande, comment le travail sur les « mots paralleles » peut
favoriser la sensibilisation des €leéves a I’autre culture. Les principes plus généraux qu’il
cite dans la conclusion restent cependant vagues et témoignent d’un manque d’outils pour
décrire et analyser les procédés langagiers en situation de contact.
Thomas lui-méme résume les résultats actuels sur le lien entre apprentissage interculturel
et connaissances en langues étrangeres par cinq constats généraux :
- les échanges de courte durée semblent avoir peu d’effet sur I’apprentissage du
systeme de la L2
- ils offrent cependant I’occasion d’améliorer I’usage actuel de la L2 comme outil de
communication
- D'expérience positive de pouvoir utiliser les moyens de L2 acquis en classe peut
avoir une influence trés favorable sur la motivation d’apprendre cette langue
- lors d’un échange de courte durée, ’enjeu interculturel semble tout de méme étre
plus important.
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«Pour plus de connaissances sur les liens interdépendants entre les compétences en L2,
la performance, les expériences communicatives positives, la motivation pour
I’apprentissage de L2 et I'apprentissage interculturel, nous avons besoin d’analyses
scientifiques plus précises. » (Thomas 1988, 291 ; notre traduction)

Les seuls savoirs pratiques ne permettant pas de dépasser un certain cadre conceptuel,

«quant au rble des compétences antérieures en L2 pour I’apprentissage interculturel
(), il existe certes des savoirs d’ expérience pratique et des opinions, mais pas de
résultats scientifiques vérifés. » (Thomas 1988, 291 ; notre traduction).

2.8.1.1.2. Aspects d’un cadrage conceptuel général pour la recherche sur les échanges
Le cadrage conceptuel général proposé par Thomas se base sur les théories de 1’action. On
peut le caractériser par les aspects suivants : |

a) Dans le cadre d’une recherche systématisée, les activités d’échanges et les
rencontres entre appartenants a des systémes linguistiques et/ ou culturels différents ‘,
sont abordées en tant que réalisations d’interactions interculturelles (« in der Form
interkulturellen Handelns »).

b) Par interactions interculturelles on entend un « comportement » (« Verhalten ») |
intentionné, sensé et orienté vers un but en fonction des attentes et des motivations |
des acteurs dans des situations de contact interculturel (« kulturelle
Uberschneidungssituationen »). ‘

¢) Moins les répertoires culturels respectifs des acteurs dans ces situations de contact |
interculturel sont semblables, moins les processus d’intercompréhension mutuelle |
fonctionnent : les pratiques culturelles, les schémas d’interprétation et
d’(inter)action se révélent inefficaces, ce qui conduit les acteurs vers une perte
d’orientation, la confusion, I'incompréhension et le dysfonctionnement
interactionnel.

d) Dans et par I'interaction interculturelle sont créées et une nouvelle réalité quotidienne
(« Alltagswelt ») et de nouvelles thématiques pour la compréhension et la maitrise
(« Erfassung und Bewiiltigung ») desquelles les théories quotidiennes habituelles
des acteurs ne sont plus suffisantes. C’est uniquement dans I'interaction
(« kommunikatives Handeln ») entre les partenaires des cultures différentes
impliquées qu’une base commune plus adaptée pour la coordination de plans
d’action et de formes de comportement communicatif peut étre construite, grice A
une réinterprétation des données de la réalité vécue et griice a une reconstruction co- |
gérée des systémes de valeur respectifs. C'est dans le processus de négociation et ‘
de ré-interprétation mutuelle (régulé en fonction des buts communicatifs 2 atteindre) ‘
que les acteurs peuvent arriver A une intercompréhension interculturelle et par |
conséquent a une assurance accrue dans leurs capacités de planification et d’action
communicative.

f) Llinteraction interculturelle se réalise 2 travers un processus dialectique 2
I’intersection :

- de données « objectives » (facteurs externes)

- d’interprétations subjectives des données « objectives »
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h)

des réinterprétations des situations et des objets pertinents pour les interactants gréce
au processus de I'interaction interculturelle

L’échange interculturel en tant qu’interaction interculturelle peut étre représenté
comme un processus dans le temps et par conséquent analysable par les acteurs
sous forme d’une structure séquentielle. La structure prototypique d’un échange
comporte sept phases consécutives :

orientation préparative en vue de la réalisation des interactions interculturelles,
passage de la culture d’origine vers la culture d’accueil,

orientation et intégration dans la culture d’accueil,

réalisation d’objectifs planifiés dans la culture d’accueil,

acculturation a long terme dans la culture d’accueil, ou

passage de la culture d’accueil vers la culture d’origine,

réintégration dans la culture d’origine,

effets psychiques et sociaux a long terme du processus interculturel et des
expériences interculturelles.

L’interaction interculturelle est d’autant plus efficace que sa réalisation comporte et
des activités de réflexion comparative/ métaculturelle et des expériences intensives
de communication interculturelle. Selon Thomas, les conséquences
méthodologiques qui découlent de ce cadre conceptuel peuvent étre résumées sous
forme de postulats pour la recherche sur les échanges a venir :

les acteurs dans les contextes concrets de I’interaction interculturelle représentent
I’objet d’étude privilégié de la recherche sur les échanges.

dans I’analyse des interactions interculturelles doivent étre prises en compte les
interrelations entre les facteurs d’ordre interne (psychologiques, motivationnels,
cognitifs ; habitudes, attitudes) et les facteurs d’ordre externe (influences
physiques, géographiques, écologiques, socio-culturelles)

’accent doit étre mis sur la distinction entre des données objectives et les
interprétations subjectives de ces données sous 1’influence des conditions culturelles
spécifiques

la recherche sur I'interaction interculturelle devrait suivre une démarche orientée
plutdt vers la description des processus généraux des interactions que vers la
description des produits de ces interactions ; vers une mise en relation entre études
longitudinales et études verticales

I’analyse évolutive d’orientation quantitative et qualitative devrait prévaloir sur la
quantification de certains résultats isolés

’étude de cas a un niveau microanalytique, réalisée dans le cadre d’interactions
interculturelles typiques pour un certain type d’échanges, apparait comme la
démarche la plus prometteuse ; la prise en compte d’un grand nombre de variables
aupreés d’un nombre limité de sujets semble plus prometteuse pour 1’élaboration de
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nouvelles connaissances pertinentes que 1’étude d’un petit nombre de variables sur
un échantillon trés large de sujets

- la comparaison de cas d’interaction interculturelle trés spécifiques permettra des
résultats plus complexes que I’analyse d’interactions « ordinaires ».

2.8.1.2. Les travaux de Byram

Dans ses nombreuses publications (dont le livre Culture et éducation en langue étrangere,
1992), Byram élabore un modéle pédagogique qui met en relation I’enseignement de la
langue avec I’enseignement de la culture.

A partir d’une évaluation critique de 1’approche communicative!3, 1’auteur met I’accent
sur le danger d’enseigner aux éléves en classe de langue exclusivement des techniques
communicatives pour faire passer des messages en L2 et d’oublier la dimension et les
implications culturelles que représente le passage d’un systéme linguistique & un autre.
L’approche minutieuse et réfléchie de 1'autre culture 2 travers I'expérience de leur langue
respective favoriserait, selon ’auteur, une prise de conscience de leur propre identité
culturelle et linguistique chez les éléves et permettrait une relativisation de leurs images
concernant les différentes cultures. Byram définit la langue non pas comme une compétence
a enseigner en tant que telle, mais en tant qu’outil de verbalisation et de relativisation des
appartenances culturelles,

«(...) il est nécessaire d’apporter des modifications aux concepts et aux schémes des
apprenants en déclenchant un processus de socialisation complémentaire et en
introduisant I’apprentissage par expérience de la langue étrangere, laquelle incarne
elle-méme la culture étrangére. » (Byram 1992, 178)

Dans ce contexte, les échanges deviennent un élément central de I’enseignement de L2,
car eux seuls permettent aux apprenants de s'immerger complétement dans 1’autre
langue/ culture et de relativiser leurs représentations et attitudes :

« Cela nécessite en puissance une réorganisation importante des structures affectives et

cognitives des apprenants, une modification et un développement a grande échelle de
leurs schémes. » (Byram 1992, 152)

Ces expériences fortes devraient cependant étre bien préparées et accompagnées, sinon
elles risquent de déclencher chez les apprenants « un choc culturel » dont I'effet pour
Iapprentissage peut &tre complétement contreproductif: il renforce plutdt les vieux
schémes au lieu de les relativiser.

13 « L’approche communicative offre aux éléves I'occasion d’une expérience directe de la
langue, que ce soit dans les activités centrées sur la répétition et la pratique des aptitudes
ou dans celles qui, mettant en scéne la langue par les jeux de rdle ou les simulations,
initient I’apprenant 2 I'emploi de la langue comme action sociale. Néanmoins, en dépit de
I'apport des documents authentiques dans la salle de classe, cette expérience n’est qu’une
version limitée et réduite de ce que peut étre I'utilisation de la langue dans la culture et
dans la société étrangéres ; cette approche reste centrée sur la langue et sur Iaisance et la
correction dans I’emploi de la langue. » (Byram 1992, 181)
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« Ainsi toute théorie concernant I'apprentissage de la culture 2 [I'intérieur de
I’enseignement des langues étrangeres devra tenir compte de la psychologie de
I’identité culturelle ou ethnique et de sa relation avec les processsus psychologiques qui
peuvent résulter de I’apprentissage d’une langue et d’une culture étrangéres. » (Byram
1992, 20)

Le modele de Byram prévoit quatre domaines distincts d’activités pédagogiques :
1’apprentissage de la L2, la prise de conscience de la langue, I’expérience de la culture et la
prise de conscience de la culture'. Selon lui, le développement des compétences
linguistiques et culturelles s’interpénétre, les langues (L2 et L1) sont  la fois objet et outil
d’apprentissage :

«(...) ce type d’enseignement amene les éléves 2 utiliser la langue — dans ce cas langue

d’origine et langue étrangére - comme instrument d’apprentissage.» (Byram 1992,
178)

Le processus acquisitionnel de L2 serait donc favorisé par la complémentarité entre d’un
coté expérience et réflexion, et de I'autre coté langue et culture, I'expérience linguistique et
surtout culturelle profitant spécialement du cadre d’un échange. Signalons encore un aspect
particuliérement intéressant du modgle de Byram : la L1 retrouve un rdle important en
classe de L2 quand il s’agit de verbaliser et discuter les expériences en culture 2 avec des
apprenants débutants.

2.8.1.3. Les travaux de Baumgratz-Gangl
Dans Compétence transculturelle et échanges éducatifs, Baumgratz-Gangl (1993) fait le
point sur toute une série de projets qui ont visé I'intégration de la «civilisation » 2
I’enseignement du frangais en République fédérale allemande entre 1978 et 1986. A partir
de la prémisse que l’enseignement de L2 devrait inclure, outre les compétences
linguistiques, le développement de compétences communicatives, sociales et
transculturelles, elle s’intéresse spécialement  la mise en relation fructueuse des activités
pédagogiques en classe et pendant un échange éducatif :
« L’apprentissage des langues vivantes se trouve ainsi inséré dans des situations
d’emploi dans le pays cible, qui deviennent des occasions d’un apprentissage pratique.

A terme, ces situations débouchent sur des objectifs précis de formation qu'il faudrait
intégrer A tout cursus d’apprentissage transculturel. » (Baumgratz-Gangl 1993, 6)

Elle met ’accent sur le fait que les échanges ne sont pas seulement un lieu de mise en
oeuvre de compétences acquises antérieurement, mais un espace d’apprentissage
complémentaire a celui de la classe, notamment pour le développement de la compétence
transculturelle.

Cinq objectifs guident 1’ensemble des travaux présentés par Baumgratz-Gangl, dont la
méthodologie est marquée par le couplage entre démarche théorique et pratique :

14 Cf. le modéle de formation en langue étrangére, explicité en détail dans Byram 1992, 179.
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a)

b)

c)

d)

e)

la création d’une conception directrice pour la politique de formation de L2 & partir
du concept de la « mobilité »

les fondements théoriques d’un apprentissage des langues vivantes appuyé sur leur
utilisation dans des situations réelles de communication a I’extérieur de la classe,
conceptualisées en tant que situations d’apprentissage.

le développement d’une méthodologie d’analyse socioculturelle des « équivalences
fonctionnelles » facilitant la détermination des contenus, des objets et des méthodes
d’acquisition et définissant des orientations pour I’emploi d’une langue étrangére et
pour la confrontation avec une réalité étrangére et avec des étrangers

I'intégration de I’acquisition et de I'emploi des langues vivantes dans un concept de
socialisation

Iintégration de stratégies analytiques et évaluatives de perception de I’étranger 2 une
progression méthodique de I’acquisition des langues vivantes.

Chez Baumgratz-Gangl, nous sommes confrontés & une conception élargie du domaine

de I’enseignement des langues vivantes :

«L’acquisition et I'emploi des langues vivantes sont intégrés 2 un concept global de
compétence communicative. » (Baumgratz-Gangl 1993, 9).

Elle définit le rdle de I’enseignement scolaire 2 partir de ce concept global :

«L’enjeu de I’enseignement des langues vivantes dans des conditions institutionnelles
(@ I'école, par exemple) serait de épréparer les individus 2 adopter les attitudes
pertinentes en leur permettant d’acquérir les bases cognitives qui seront transposables
aux situations réelles de I'existence et aux processus d’apprentissage pratique. »
(Baumgratz-Gangl 1993, 9)

Parallélement, I’auteure souligne I'importance et la complémentarité de 1’apprentissage
« pratique » (en région de L2) :

« Pour que I'acquisition et I'emploi des langues vivantes débouchent sur 1’acquisition
de conceptions individuelles, de représentations de valeurs et de certaines stratégies
d’action et d’orientation, toutes les occasions pratiques de réaliser des expériences
significatives doivent étre utilisées systématiquement : les jumelages d’écoles et de
classes, I'échange pédagogique et la coopération transnationale sur des projets
déterminés, I'échange scolaire, les voyages d’études, les séjours d’études et les stages
pratiques, les séjours professionnels.(...) L'école devrait proposer par anticipation une
image suffisamment variée de ce type de situation et de ses conditions générales en
mettant en lumiére les capacités de réception et d’articulation qu'elle exige. »
(Baumgratz-Gangl 1993, 10-11)

Dans le modele développé par Baumgratz-Gangl, les échanges deviennent donc partie
intégrante de 1’enseignement de L.2 :

«Les séjours a I'étranger (échanges, voyages d’études, stages pratiques, etc.) devraient
étre considérés comme une partie intégrante d’un cursus d’apprentissage des langues
vivantes, congus et conceptualisés de maniére A faciliter I’accés a la réalité étrangére, a
intensifier la communication entre les personnes et A créer un large éventail de
situations authentiques de communication. » (Baumgratz-Gangl 1993, 13)
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2.9. Conclusion

2.9.1. Faire le point sur la pratique et la recherche

Le domaine de la PdE se caractérise par un discours hautement contradictoire : d’une part,
tout le monde souhaite davantage des activités d’échange, de 1'autre, les réalisations sont
remises en question dés qu’on passe du niveau du projet au niveau de la mise en oeuvre. Il
semble que la dynamique propre a la pratique des échanges dépasse souvent les
représentations et les attentes des acteurs.

En méme temps, cette contradition témoigne d’un déficit de communication entre la
pratique éducative et la recherche, la premieére souffrant d’un sérieux manque de
conceptualisation adaptée a la réalit€ des échanges, la seconde refusant d’aborder les
terrains de la PdE par un travail empirique et se fixant sur une réflexion sur les processus
intrapsychiques au niveau des compétences interculturelles.

2.9.2. Un premier résultat :

des questions-pistes pour notre recherche

Notre but est d’explorer comment la formation en FL2 dans les écoles s’intégre et prépare a
la dynamique communicative en L2 lors de contact avec des francophones en dehors de
I’école et comment, d’un autre c6té, les expériences pendant un échange ont un impact sur
I’apprentissage du FL2. L’état des lieux dans le domaine de la PdE nous a permis
d’élaborer un ensemble de questions-pistes qui devraient étre prises en compte par la suite :

- Quelles sont les représentations, attentes et expériences des apprenants et des
enseignants par rapport aux échanges ? Ou se situent les difficultés a leurs yeux ?

- Dans quelle mesure les situations de communication et d’apprentissage lors d’un
échange sont-elles différentes, spécifiques, voire complémentaires par rapport aux
situations d’enseignement scolaire de L2 ?

- Dans quelles conditions I’apprentissage des capacités interactionnelles est-il
spécialement favorisé pendant un échange ?

- On se situent les obstacles & la communication et & I’apprentissage des capacités
interactionnelles pendant un échange ?

- Quelles formes de communication/ d’apprentissage sont observables ?

- Dans quelle mesure les procédés discursifs jouent-ils un rble dans la construction
d’un espace interculturel entre les apprentis alémaniques et leur entourage romand ?

Les terrains précis de notre recherche seront présentés de maniére plus détaillée dans le
chapitre IV. Mais avant de passer au volet méthodologique de notre travail, nous donnerons
au troisiéme chapitre une vue d’ensemble des domaines de la recherche directement
concernés par nos questions: I’acquisiion de L2, la communication exolingue,
I'interaction en classe et I’interaction en milieu professionnel.
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CHAPITRE III

Bases théoriques :
communication exolingue et acquisition de L2,
interaction en classe et en milieu professionnel

3.0. Introduction

Notre hypothése centrale, a savoir la complémentarité des apprentissages en milieu scolaire
et extrascolaire, met en jeu quatre domaines de recherche : les théories sur I’acquisition des
langues, les travaux sur les liens entre interaction (dans le cadre de la communication
exolingue) et acquisition, les recherches sur le discours et I'interaction en classe de langue
et celles sur le discours en milieu professionnel.

Dans le survol qui suit sur les théories existantes, 1’accent sera mis sur les apports
scientifiques ayant un impact direct sur le développemcnt d’une pratique réflexive dans le
domaine de I’enseignement de L2.

. Acquisition de L2

Plusieurs conceptions théoriques des langues et du langage traversent le champ de
I’acquisition des langues secondes. Elles ont toutes une influence directe sur les principes
mémes des pratiques didactiques et méthodologiques de I’enseignement des L2. Selon le
point de vue théorique, le role de I’enseignement pour 1’acquisition varie sensiblement.
Ainsi le point de vue de la grammaire générative transformationnelle a contribué au
déplacement du regard de 1’enseignement/ apprentissage des langues étrangéres vers
'acquisition de ces derniéres (Corder 1967, 1971), ouvrant ainsi un écart entre
« apprentissage » et « acquisition », écart élargi par les travaux de Krashen (1981). Sous
cet angle, I'acquisition en milieu naturel devient le modele privilégié pour aborder le
développement de la langue étrangére chez un apprenant. La spécificité des processus
acquisitionnels dans I’enseignement scolaire d’une L2 est ainsi remise en question. Une
complémentarité entre formes d’apprentissage en fonction de la différence des milieux ou
situations de communication (par exemple miliew situation scolaire versus
miliew/ situation extrascolaire) serait alors exclue.

Ce sont les travaux d’orientation plus socio-cognitives, d’inspiration vygotskienne, qui
permettent la reconstruction d’un lien fort entre acquisition et apprentissage, entre
processus intra-psychiques et procédés sociaux dans un espace inter-psychique.
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Ce troisiéme paradigme se situe entre les deux autres paradigmes qui ont profondément
influencé I’enseignement de L2 de ce siécle : le paradigme béhavioriste et le paradigme
psycho-cognitif.

3.1.1. Le béhaviorisme
Selon les modeles béhavioristes, I’acquisition d’une langue (L1 ou L2) est conceptualisée
en tant que processus externe récurrent entre stimuli, réactions sur ces stimuli et évaluations
des réactions par des « feedback » positifs ou négatifs. L’acquisition consiste sous cet
angle en la création d’habitudes verbales, d’automatismes, par imitation et par répétition.
Ce schéma de base fait penser tout de suite 2 une forme d’interaction typique de
I’enseignement traditionnel : I’enseignant pose une question a I'éléve, celui-ci répond,
I’enseignant évalue la réponse de 1'éleve, soit en la ratifiant, soit en la corrigeant et en
demandant a I'éléve de répéter la bonne réponse. L’acquisition est ainsi entiérement
soumise aux stimulations de I’environnement (stimulus-réaction-feedback). Le rdle de
I’enseignant y est central car c’est lui qui doit assurer I’ajustement des réactions des
apprenants grice au couplage entre réaction d’apprenant et feedback d’enseignant.
L’apprentissage dépend alors de la seule pratique (pratique intensive pour L2). Selon
Skinner (1957), I’acquisition suit trois principes fondamentaux :
a) Le principe de la fréquence (« Law of frequency ») :
Plus la fréquence de la mise en relation entre un stimulus et une réaction est haute,
plus P'effet d’acquisition est assuré. Pour I’apprentissage de L2 cela signifie :
répéter, répéter, répéter.
b) Le principe du renforcement (« Law of effect ») :
L’apprenant s’adapte par rapport au feedback qu’on lui donne. En général,
I’apprenant a tendance a chercher le feedback positif qui apporte des sensatiors
agréables. L’apprenant renforcera donc ses efforts 12 ot il aura le plus de feedback
positif.
¢) Le principe de la simplification (« Law of shaping ») :
Des formes de comportement complexe sont mieux apprises par leur transformation
en petites unités simplifiées et hiérarchisées entre elles.

Les €léments suivants peuvent étre considérés comme des conséquences majeures pour
les pratiques d’enseignement de L2 (cf. Edmondson & House 1993, 87 - 91, 110) :

- la centration sur I’enseignement scolaire et sur 1’enseignant : comme seul contexte

favorable a I’acquisition apparait un contexte scolaire « strict », c’est-a-dire ol les
* rOles entre enseignant et €léves sont fortement asymétriques : I’éléve réagit aux

stimuli de I’enseignant, répéte, imite, automatise les formes de réaction adaptées

- I’enseignement = |’acquisition

- Taccent mis sur les formes d’apprentissage telles que I'imitation, le « drill » de
formes, la répétition, la correction locale stricte par I’enseignant

- T'erreur doit étre exclue
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- I’absence d’activités métalinguistiques systématiques
- le développement de la méthode audiovisuelle et 1'importance des laboratoires de
langue pour I’enseignement.

3.1.2. Les théories psycho-cognitives et psycholinguistiques

A I’opposé des modeles behavioristes qui attribuent un role déterminant a I’environnement
dans I’acquisition, le dénominateur commun de tous les modeles psycho-cognitifs et
psycho-linguistiques est le réle dominant qu’y jouent les processus intrapsychiques de
1’apprenant.

Dans une perspective interne, c’est l'activité cognitive de I’apprenant qui est
déterminante, dans le sens ol elle exerce une fonction structurante portant sur 1’ensemble
des données langagiéres :

« L’environnement sert ici avant tout de déclencheur, d’actualisateur du processus

interne; il est une occasion d’apprentissage. Il alimente 1’apprentissage, mais n’agit en
aucune fagon sur la nature méme de son déroulement. » (Berthoud&Py 1993, 52)

Dans le champ psycho-cognitif/ psycho-linguistique plusieurs modeles peuvent étre
distingués : celui du « dispositif inné et universel du langage » (Chomsky), celui de
I’input et du contrdle de Krashen et celui de « I'interlangue » (et d’autres : cf. Edmondson
& House 1993, chapitres 6, 9, 14).

3.1.2.1. La théorie du « dispositif d’acquisition linguistique » (DAL)
C’est, entre autres, le constat de 1’extraordinaire rapidité avec laquelle 1’enfant apprend a
parler & partir de données souvent lacunaires et chaotiques qui a conduit Chomsky 2
postuler 1’existence d’un dispositif inné du langage ou «dispositif d’acquisition
linguistique » (DAL) :

«sorte de schéma abstrait qui permettrait a2 I’enfant de construire une grammaire

spécifique a partir du matériel langagier qui lui est proposé.» (Berthoud &
Py 1993, 51)

On a appelé ces structures premiéres et supposées communes a toutes les langues les
« universaux linguistiques ». Ce dispositif inné est considéré comme créatif (car 1’enfant
comprend et produit des phrases qu’il n’a jamais entendues, ni produites auparavant) et
génératif (car il permet de créer un ensemble infini de phrases a partir d’un ensemble limité
de régles).

«Se trouvent alors relativisé le réle de I'imitation dans I’acquisition du langage et

largement minimisé le r6le de I’environnement dans ce processus. »
(Berthoud & Py 1993, 51)

Selon Chomsky, le DAL :

«- est spécifique 2 I'espéce, c’est-d-dire par lequel I'homme se différencie par
exemple des autres primates ;
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- est spécifique A I'apprentissage linguistique, c’est-a-dire par lequel 1’acquisition
linguistique se différencie de I'acquisition d’autres formes de comportement ou
d’autres systémes de connaissances;

- préstructure fortement les propriétés de la grammaire : de nombreuses propriétés
ticales d’une langue ne sont pas A acquérir, elles sont innées. »
(Klein 1989, 17)

Quelle serait alors I’influence du DAL sur I’acquisition d’une L2 ?

«Dans I'acquisition d’une L2, cette prédisposition innée serait réactivée, déterminant
un processus naturel de développement, fondé sur une complexité croissante des régles
appliquées. D’od I’hypothése qu’on ne peut enseigner une langue, mais seulement
créer les conditions, pour que soient mis en oeuvre le talent inné de I’apprenant, le
dispositif d’acquisition qui contrdlerait aussi bien les productions de 1’apprenant que la
distance entre ces productions et la L2 visée. L’hypothése interne déterminerait un
programme d’acquisition relativement indépendant, a la fois des données linguistiques
immédiates et de I’ordre des structures enseignées. » (Berthoud & Py 1993, 52)

3.1.2.2. Les théories de Krashen

Tandis que le modele de Chomsky concerne I'explication de 1’acquisition en général et la
relation entre I’acquisition de L1 et de L2 en particulier, la théorie de Krashen vise les
différents modes d’appropriation d’une L2. Ainsi il oppose 1’« acquisition » ( considérée
comme inconsciente, implicite, naturelle) 2 1'« apprentissage » (considéré comme
conscient, explicite, guidé). Sa théorie peut se résumer en cinq hypothéses (par exemple
Krashen 1982, 10-32) :

a) L’hypothése «acquisition ’versus‘ apprentissage » : Il existe deux formes
différentes et séparées de développement de compétences en L2 : I’acquisition et
I’apprentissage.

b) L’hypothése des séquences acquisitionnelles naturelles: L’acquisition des
struciures grammaticales suit un ordre prévisible.

¢) L’hypothése du dispositif de contrble (« monitoring »): L’apprentissage n’a
qu’une seule fonction : le développement du contrdleur.

d) L’hypothése de I'«input»: L’acquisition dépend du processus de la
compréhension des données, c’est-3-dire de « I'input compréhensible » proposé a
I’apprenant.

e) L’hypothése du filtre affectif : Des facteurs affectifs peuvent empécher/ favoriser
I’acquisition.

3.1.2.3. Les théories sur I’« Interlangue »

Corder (1967 ; 1971 ; 1980) rejette le caractére aléatoire des erreurs d’apprenants. Les
«erreurs » linguistiques d’apprenants sont considérées comme des indices d’un processus
actif d’acquisition : ¢’est notamment leur caractére systématique qui conduit  faire cette
hypothése. Les erreurs sont une manifestation d’un état du développement langagier de
I’enfant; elles permettent, a ce titre, de décrire la « connaissance de la langue par ’enfant &
un stade donné » (cf. Gaonac’h 1987, 124). Cela confére aux erreurs un statut essentiel
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dans le développement des acquisitions langagiéres : leur évaluation est pour 1’apprenant
I’occasion d’infirmer des hypothéses sur le fonctionnement de la langue qu’il apprend.

Les notions introduites par Corder ont ét¢ développées par d'autres auteurs sous
différents termes, notamment « systéme approximatif » (Nemser 1971 ; Sampson et
Richards 1973) et « interlangue » (« interlanguage » : Selinker 1972). L’objectif déclaré
de Selinker est la construction d’une théorie psycholinguistique de 1’apprentissage d’une
L2. Elle peut se résumer par I’hypothése suivante: lors de I’acquisition d’une L2,
I’apprenant développe un systéme linguistique spécifique comportant des traits de L1 et de
L2 ainsi que des traits linguistiques propres, indépendants de L1 et L2. (cf. Bausch &
Kasper 1979, 15)

Selon Selinker (1972), I'interlangue se caractérise par les traits suivants :

- sasystématicité,

- son caractére transitoire et instable,

- sasingularité par rapport a L1 et L2,

- sa variabilité selon I’apprenant,

- saperméabilité,

- satransformabilité sous I’influence de facteurs communicatifs et acquisitionnels.

En outre, I’étude de I’TL permet particuliérement bien I’observation de certains processus

psycholinguistiques, tels que :

- Le transfert d’éléments d’autres langues: des régles ou des habitudes sont
transférées de la L1 (ou d’autres langues maitrisées) dans le systéme de
I'interlangue.

- Le transfert des contextes d’apprentissage : certaines particularités des contextes
d’apprentissage laissent des traces dans I’interlangue.

- Les stratégies d’apprentissage : 1'apprenant agit lui-méme sur le développement de
ses compétences en découvrant des régles de la L2, en les examinant ou en les
restructurant (Edmondson & House 1993, 220 ; Cyr 1998).

- Les stratégies de communication: en cas de probléme de communication
(I’apprenant ne dispose pas des moyens nécessaires en L2 pour réaliser un objectif
communicatif donné), 1’apprenant peut utiliser tout un ensemble de stratégies de
communication pour arriver quand méme 2 son but.

- La fossilisation : V'arrét du processus acquisitionnel malgré la distance des formes
de I'IL par rapport aux formes correspondantes de L2 : certaines particularités de
I'IL ne « bougent plus » malgré un enseignement intensif ou 1'immersion totale en
région de L2.

3.1.2.3. Interlangue et activités de 1’apprenant
Selon H. Holec (1992), I’apprenant intervient réguliérement 2 tous les plans de son
apprentissage : au plan des objectifs, buts et sous-buts de ses activités dans le cadre de son
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apprentissage, au plan de I’évaluation, au plan de 'utilisation des supports d’apprentissage
et au plan des modalités de réalisation et de la gestion de I’apprentissage :

- Au plan des objectifs, buts et sous-buts de ses activités dans le cadre de son
apprentissage 1’apprenant attribue un but 2 I’activité dans laquelle il s’engage, que
I’enseignement ait explicité ce but ou non. Ce but peut étre « faire plaisir au prof »,
éviter des sanctions, tester une nouvelle hypothése de son IL, en savoir plus sur la
culture 2 ou résoudre un probléme d’intercompréhension, etc.

Pour Bange (1992a, 68) :

«c'est la poursuite de buts communicatifs supérieurs qui donne une fonction
communicative aux structures en cours d'acquisition. Rappelons que, selon Vygotsky,
c’est la maitrise de la fonction qui permet de la soumettre ensuite au contrdle
intellectuel. L'exercice de la fonction communicative en vue de la réalisation de buts
superordonnés est donc une condition cognitive (et non seulement d’ordre
motivationnel) de I'apprentissage des structures. »

- Auplan de I'évaluation, c’est I’apprenant qui juge ses connaissances suffisantes ou
non, décidant ainsi de la continuation ou I’abandon de son apprentissage.

- Au plan de !utilisation des supports d apprentissage, 1'apprenant intervient en
interprétant, en transformant, en complétant ce que 1'enseignement lui fournit.

- Au plan des modalités de réalisation et de la gestion de I apprentissage,
«’apprenant (re)construit les objectifs des activités qui lui sont proposées en
mettant en oeuvre ce qu’il sait et ce qu’il sait faire dans ce domaine » (Holec 1992,
49). Ainsi il peut transformer les informations qu'il pergoit (« données ») en
connaissance opératoire (« prises ») susceptible d’orienter son  activité
d’apprendre.

Cette transformation peut étre envisagée sous deux angles: I'un plutét
psycholinguistique (Klein), I’autre plutdt interactionniste (Dausendschén-Gay & Krafft)
(de fait les deux aspects sont indissociables : Véronique 1992, 10). Dans la premiére
approche, le questionnement sur 1’autonomie concerne son effet sur I’exposition aux
données, leur perception et leur traitement individuel ; dans la deuxiéme, il s’agit plutot de
discuter les conséquences de I’automatisation sur le traitement dialogal dans le cadre de
I’interaction en communication exolingue. Comme nous discuterons les aspects concernant
I’autonomie des apprenants dans I'interaction avec 1’enseignant/ le natif sous 3.2.2., nous
mettrai ici I'accent sur I'enjeu de I'autonomie dans I'acquisition du point de vue de
I’appropriation individuelle :

Suite a Klein (1989), on peut décrire le procés d’appropriation d’une L2 comme :

« Impliquant de la part de I'apprenant une double activité d’analyse et de synthése :

perception et décomposition du flux de paroles qui lui parvient et ré-organisation du
pergu pour pouvoir produire des énoncés en L2. » (Klein 1989, 188)

«Pour qu'il y ait acquisition, 1’apprenant doit pouvoir comparer ‘son comportement
linguistique réel’ & un comportement linguistique souhaitable » (Klein 1989, 188).
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«L’acquisition ne se poursuit qu’aussi longtemps que 1’apprenant considére ses régles
comme des hypothéses  tester. » (Klein 1989, 190)

L’espace discursif de la classe devrait donc permettre & I’apprenant de tester le plus
possible ses propres hypothéses/ régles et de les confronter a des données qui sont censées
les rendre « critiques ». Si cette premiére phase du processus de comparaison est
forcément liée 2 I’interaction avec un natif et ol I’apprenant développe ses connaissances en
L2 :

«2 travers les questionnements, reprises, reformulations, modifications qui prennent
place dans des actions conjointes » (Vasseur & Arditty 1992, 10),

Ce travail & deux ne suffit pas pour expliquer 1’acquisition de la L2. Il faut bien que
I’apprenant continue 2 traiter seul les données plus ou moins élaborées/ traitées en
collaboration avec N :

« Parallélement au travail de co-construction, le travail capital d’élaboration du
nouveau systéme se fait de fagon autonome et essentiellement interne » (Bange cité par
Vasseur & Arditty 1992, 9).

Les traces de cette réflexion sont repérables, comme par exemple dans les
autocorrections et reformulations qui selon Mittner (1987) désignent « les contradictions et
remises en question » sur lesquelles 1'apprenant travaille, « c’est-a-dire les points critiques
de son IL ».

Cicurel (1986) évoque cette activité par exemple lorsqu’elle reléve les marques d’ « auto-
continuité » dans les différentes prises de parole d’'un méme apprenant en classe. Exemple
qui montre comment 1’apprenant développe un travail sur son savoir tout en participant &
I’interaction et en utilisant le natif comme informateur :

« Au fur et & mesure que se font exploration, appropriation, extension du répertoire et

restructurations, les questions que se pose 1'apprenant, les objets sur lesquels il travaille
et les rationalisations qu’il se construit évoluent. »(Vasseur & Arditty 1992, 11)

Cette évolution dépendrait surtout de deux facteurs :

- un espace discursif qui permet de s’exposer, d’étaler son savoir, de refocaliser des
obstacles, etc.

- le fait de solliciter la contribution du LN/ de I’enseignant « au bon moment et de la
bonne maniére » (Vasseur & Arditty 1992, 11) :

« L’apprenant compétent signale ses problémes d’une fagon de plus en plus ciblée et

discréte tout en développant une plus grande autonomie discursive qui fait de lui un
interactant légitime. » (Vasseur & Arditty 1992, 11)

Il se pose alors la question du mode d’intervention/ de traitement pour optimiser ce
travail solitaire dans I’interaction :
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«Les premiers résultats d’analyses en contexte 'sous contrat didactique’ vont dans le
sens d'une modulation consistant a prendre en compte la tiche, les relations entre les
interactants, le stade d’acquisition, I’apprenant et, en particulier, son histoire
d’apprentissage. » (Vasseur & Arditty 1992, 11)

Nous pouvons résumer les théories cognitives et psycholinguistiques sur I’acquisition
des langues en disant qu’elle comporte deux visées :

- larestructuration ou I’élargissement de I’IL : enrichir/ élargir les savoir-faire en L2,

- Pautomatisation : améliorer la sireté d’emploi des savoir-faire déja existants.

3.1.3. Les théories psycho-sociales

L’existence de dispositions 2 comprendre et & produire une langue naturelle dés la naissance

n’est aujourd’hui plus contestée :
«Mais I'hypothése la plus plausible consiste & considérer que le langage met A profit
des dispositions perceptives et motrices plus générales. Il est envisagé comme un
produit de I’intelligence, comme la construction d’un sujet actif et non comme un
simple dévoilement de structures préformées. Cependant, ces dispositions 2 construire
un systéme linguistique resteraient virtuelles si I'environnement linguistique et social
n'intervenaient pas pour que soient mis en oeuvre ces processus. C’est en ce sens que
le développement du langage obéit a la fois A des principes internes et externes,
principes innés et acquis.(...) Nous dirons, en bref, que I'aptitude au langage est un trait
génétique mais que sa réalisation passe par un apprentissage. » (Berthoud & Py 1993,
53)

L’étude de I’apprentissage (en tant que processus interpsychique en relation avec des
processus intrapsychiques) permet de dépasser un point de vue linguistique « pur » et
d’élargir le champ vers le domaine des théories psycho-sociales

«qui prennent en compte une dimension fondamentale des activités humaines, 3 savoir

celle qui consiste & transmettre des savoirs et des savoir-faire au cours d'activités

accomplies & deux ou A plusieurs, autrement dit dans des interactions sociales. »
(Matthey 1996, 30)

Aborder I'apprentissage/ I’acquisition en tant que pratique sociale signific également
remettre en question la séparation entre I'acquisition de langues et d’autres types
d’acquisition. En effet, les approches psycho-sociales prennent leur origine dans I’étude de
la construction de savoirs et savoir-faire d’autres domaines de connaissances (par exemple
les mathématiques). Depuis Vygotsky (1935/ 1985), on parle ainsi des régularités dans le
développement des « fonctions psychiques supérieures ». Leur développement dépendrait
entre autres du fait que I’apprenant soit porté 2 aller au-deld des limites de ses
connaissances antérieures gréce a 'interaction avec un expert (cf. les concepts de ZPD,
d’étayage et de format). Il semble que toutes les pratiques sociales d’apprentissage peuvent
étre mises en relation avec ces formes d’acquisition (Lave 1988). Dans ce contexte deux
idées ont marqué le débat entre chercheurs et praticiens : celui de 1'intériorisation des
procédés externes (Galperin 1980) et celui de la « cognitive apprenticeship » (Lave 1988 ;
Collins, Brown & Newman 1989). Les deux concepts ont été repris par la psychologie de
I’apprentissage et introduits en didactique générale. D’od ils exercent une influence
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considérable sur les réformes scolaires actuelles (Reusser 1994 ; Beck et al. 1991 ; cf.
aussi I'introduction des ELF (les « Formes élargies d’apprentissage et d’enseignement »
dans les écoles suisses). Nous verrons par la suite que ces concepts et leur
opérationnalisation ne sont pas sans importance pour le domaine de I'acquisition de L2,
notamment dans les interactions verbales entre un locuteur natif et un locuteur non-natif.

32. Communication exolingue et acquisition

Comme nous 1’avons constaté plus haut, les recherches sur 1’acquisition, la construction et
la transmission de nouvelles connaissances ont été longtemps dominées par des paradigmes
qui situaient ces processus exclusivement a I'intérieur de I'individu et qui décrivaient, par
conséquent, 1’ apprentissage comme un processus hors contexte. C’est suite aux travaux de
Vygotsky (par exemple par Bruner 1985 ; Wertsch 1991 ; Lave 1991 et autres) qu’a été
clairement démontré que le fait d’apprendre doit étre considéré en méme temps comme un
processus social, situé, qui se développe en relation avec d’autres activités dans le cadre
d’une pratique sociale donnée (cf. par exemple Perret-Clermont & Nicolet 1988).

Les approches psycho-sociales ont élaboré des modeles et des techniques pour étudier
les apprentissages dans leur contextes sociaux respectifs.

Qu’en est-il du domaine de I’acquisition/ enseignement de 1.2 ?

L’approche communicative avait impliqué d’emblée une conception psycho-sociale de
’acquisition de L2 :

« Depuis de nombreuses années, il semblait admis par de nombreux courants de la

recherche en acquisition que I’apprenant devait 2 la fois communiquer pour acquérir et
acquérir pour communiquer. » (Arditty & Dausendschén-Gay 1997, 1)

Autrement dit, dans une vision psycho-sociale I’acquisition se réalise selon la maniére

a) dont I’apprenant participe 2 la construction, négociation et gestion de I'espace social
et discursif de son apprentissage,

b) dont il prend influence sur le développement de son IL.

Les deux activités sont intrinséquement liées :

«(...) il faut se poser le probléme de I’acquisition en termes de rapport dialectique
existant entre la construction de 'interlangue et la construction d’un espace interactif
exolingue ot le discours a lieu. » (Giaccobe 1992, 152)

«De grands espoirs avaient été mis dans la micro-observation des interactions
langagiéres, et plus particuliérement dans des tentatives de déceler, chez I’apprenant
(« stratégies »), chez ses interlocuteurs experts (« étayage ») ou dans leur collaboration
(« séquences potentiellement acquisitionnelles », « SLASS »), des régularités ou des
récurrences qui permettraient d’expliquer I'acquisition (ou la non acquisition) de la
langue cible. » (Giaccobe 1992, 152)
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Arrétons-nous ici pour expliquer ce que nous entendons par communication exolingue et
pourquoi ce type de communication semble étre particuliérement apte 2 déclencher des
processus acquisitionnels.

3.2.1. La communication exolingue

La communication est un lieu et un mode de régulation des relations entre des individus en
vue de la réalisation de buts. La langue sert a I'intérieur de la communication 2 réaliser les
intentions du locuteur par la réaction de I'interlocuteur. La langue sert i construire a) une
base commune de connaissances et b) des clés pour I'interprétation des messages/ des
cadres de références. La communication fonctionne grice A la «réciprocité des
perspectives » (Bange 1992b), c’est-d-dire que le locuteur fait des prévisions sur les
actions de I'interlocuteur et adapte donc continuellement ses propres actions en fonction des
réactions qu'il prévoit. Cette réciprocité des perspectives se base sur I'intercompréhension
(chacun sait interpréter ce que 1’autre veut dire par ses paroles dans une situation donnée,
par exemple «il fait froid dehors» peut signifier dans certaines situations de
communication « ferme la fenétre ! »).

Dans la communication exolingue (cf. Porquier 1984), !'intercompréhension et donc
également la réciprocité des perspectives sont sans cesse remises en cause par des
obstacles :

- Auniveau du code (vocabulaire, grammaire, prononciation)

- Auniveau des usages sociaux du langage (savoir-faire)

- Auniveau des savoirs quotidiens et des implicites

- Auniveau des motivations

Les interactions verbales en face a face sont généralement caractérisées « par des
divergences significatives entre les répertoires linguistiques respectifs des participants. »
(Alber & Py 1985, 35). Peut étre défini comme exolingue :

«ce qui revient généralement au cas od un locuteur non natif ‘communique dans la
langue de I'autre’ (Noyau & Porquier 1985), son partenaire étant un locuteur natif. »

(Kerbrat-Orecchioni 1990, 121)'

Or, I'accent a été mis * sur le fait que les termes d’« exolingue » et de « bilingue » ne
représentent que des pdles sur les deux axes distincts qui vont de « bilingue » 2
«unilingue » et d’«exolingue » 2 «endolingue» et qui sont applicables pour la
caractérisation de toute communication verbale. De Pietro (1988) a mis en relief I’ambiguité
des relations entre ces deux couples notionnels en les intégrant dans un :

Signalons qu’on a trop souvent tendance 2 identifier 1’aspect exolingue exclusivement
avec I'aspect interlinguistique.

Ludi 1984/ 87 et 1991 ; de Pietro 1988.
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«espace comportant plusieurs axes variationnels qui_s’entrecroisent et définissent
conjointement des formes prototypiques de communication. » (de Pietro 1988, 69).

Notre démarche s’oriente dans le sens des définitions qui sont données dans ce méme

article :

«Le discours est idéalement unilingue s’il ne comporte aucun élément qui appartienne
explicitement a une autre langue ; il tend vers le pdle bilingue dés lors qu’apparaissent
des changements de langues et des marques transcodiques (...). » (de Pietro 1988, 70)

«(...) la communication est exolingue lorsque les divergences entre les répertoires
linguistiques respectifs des interlocuteurs aparaissent comme constitutives du
fonctionnement de I'interaction, c’est-d-dire lorsque le recours a des procédés
d’ajustement réciproque d’auto-/ hétéro-facilitation etc. devient un trait saillant de la
communication. (...). » (de Pietro 1988, 70)

«(...) elle devient endolingue lorsque les divergences codiques ne représentent plus une
donnée pertinente dans la gestion du discours, autrement dit lorsqu’elles ne sont plus
ergues comme significatives par les participants & I'événement langagier » (de Pietro

1988, 71)

Le cas de la situation exolingue-bilingue doit par conséquent étre défini par rapport aux
constituantes de cet espace bi-dimensionnel. L’interaction verbale entre un locuteur romand
et un locuteur alt‘,maniquc3 peut, de maniére générale, étre définie comme suit: les
interlocuteurs, ayant une maitrise « symétriquement asymétrique » (Liidi 1989, 407) du
frangais et de 1'allemand, disposent, malgré des divergences codiques importantes, d’une
connaissance minimale de la langue de I’autre. Par conséquent, les changements de code
peuvent non seulement étre considérés comme légitimes par les interlocuteurs, mais encore
ils peuvent étre utilisés de maniére privilégi€e pour régler les problemes
d’intercompréhension.

Ajoutons a cette définition quelques remarques :

1.

Dans leur ensemble, les stratégies mises en oeuvre dans I'interaction exolingue
peuvent étre définies comme facilitatrices de la communication (Liidi 1989 ; Miinch
1989). Nous distinguons deux sous-procédés de la facilitation’, celui de la
simplification et celui de la clarification. Ils se différencient a leur tour par rapport
au discours qu’ils visent (celui du locuteur ou celui de l'interlocuteur: auto-
facilitation versus hétéro-facilitation par exemple) et par rapport a I'instance qui
déclenche le procédé (clarification auto-déclenchée versus clarification hétéro-
déclenchée par exemple). L’hypothése générale sous-jacente a ce type d’analyse

Nous négligeons ici I'influence de la diglossic des germanophones alémaniques
(dialecte/ langue standard) sur I'interaction avec les francophones. Voir a ce sujet Miinch
1989.

11 faut bien faire la distinction entre des procédés qui veulent étre facilitateurs et ceux qui

le sont effectivement, ou, comme le dit Liidi : « Il faut distinguer entre I'effet obtenu par
un procédé et I'intention qui préside & son utilisation », d’oll «il n’est donc pas possible
de lier univoquement un phénoméne linguistique donné 2 une fonction interactive. »
(Ludi 1989, 415)
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suppose que ’ensemble des processus en jeu laisse dans I'interaction des traces
sous forme d’indices sémiotiques qui sont accessibles 2 I’analyse micro-
linguistique.

2. La limite entre ’exolingue et le bilingue n’est souvent perceptible que grice aux
€léments prosodiques ou contextuels. Elle est de nature émique: ce sont les
interlocuteurs qui décident de la situation dans laquelle ils se trouvent (cf. Oesch-
Serra 1989). Il existe cependant des indices pour détecter la communication
« exobilingue » : ainsi la possibilité privilégiée par les interlocuteurs d’effectuer le
travail sur le code dans les deux langues en contact en témoigne : il contribue 2 la
fois a I'intercompréhension et 2 la définition, sur le niveau émique, de la situation
comme « exolingue/ bilingue ».

3. Minch (1989) a fait ’observation, par rapport a la conversation entre lycéens
romands et alémaniques, que les locuteurs alémaniques semblent éprouver certaines
difficultés a assurer le role de natif dans les séquences en allemand-standard avec les
non-germanophones alors que la situation et I'attente des interlocuteurs
francophones leur imposent ce statut. Miinch en tire I’hypothése que ce
comportement assez problématique pour la communication peut étre considéré
comme I'une des conséquences de la diglossie des Alémaniques. La question qui est
posée ainsi implicitement est celle de I'importance de 1’autodéfinition et de la loyauté
des locuteurs, non seulement par rapport a une langue, mais par rapport i
I’appartenance 2 une culture.

4. Cette question implique non seulement que 1’approche des phénomeénes langagiers
dans un cadre comme celui des contacts de langues en Suisse ne peut pas se
contenter d’analyser des textes isolés de leur contexte, mais encore qu’elle doit
tendre vers I'exploration de la dimensior (inter-)culturelle de la conversation
exolingue.

« La divergence codique est en effet dans la plupart des cas associée a une divergence

- culturelle variable. (...) les marques linguistiques matérialisent des zones de contact
interculturel. » (Liidi 1989, 418)

C’est I'étude de phénomenes tels que les malentendus et les incompréhensions qui

« fait inévitablement éclater un cadre strictement linguistique et nous force a prendre en
considération d’autres dimensions et en particulier les représentations socioculturelles
et les attentes réciproques des inter actants. » (Alber & De Pietro 1986, cités par Liidi
1989).

L’étude de ces aspects plurilingues de la vie quotidienne présente, selon Liidi et
Py (1990, 90) :
«un intérét 2 la fois pratique pour les Suisses eux-mémes (...) et théorique pour les

linguistes qui étudient les contacts « inter-linguistiques. » Alors que «la plupart des
nombreuses enquétes sociolinguistiques en Suisse se sont surtout occupées de la
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dimension « macro » et statique (...) * et ont négligé la dimension « micro », les deux
auteurs et leurs équipes ont choisi le cadre du contexte suisse pour étudier «la
dynamique des contacts linguistiques vécue au quotidien ».

IIs ont ouvert ce champ d’investigation par une recherche sur la migration interne’,
décrivant et expliquant

« les aspects langagiers de la vie quotidienne d’un ensemble de personnes qui ont
changé de région linguistique (...) pour des raisons diverses. » (Liidi & Py 1990, 90)

Si, lors d’un déménagement d’une région linguistique dans une autre, I’« identité » des
sujets peut étre sérieusement atteinte et « mise en question », elle nous semble plut6t
« mise en jeu » dans le type de contexte que nous avons choisi comme cadre d’approche
(pour des raisons qui sont encore a expliciter) : nous nous intéressons au vécu langagier
d’apprentis qui vont travailler pour une a cinq semaines seulement dans une entreprise de
I’autre région linguistique. Nous supposons que ce vécu représente une voie d’acces
privilégiée pour étudier, sur le vif, la dynamique des contacts linguistiques dans des cadres
factuels et interactionnels bien délimités. Par « vécu langagier », nous entendons non
seulement

« les pratiques de ces personnes (en particulier dans 1'interaction en face a face avec
des locuteurs de la langue d’accueil), mais aussi leurs attitudes et leurs représentations
face aux langues concernées et aux groupes qui les utilisent. » (Liidi & Py 1990, 90).

Selon ce point de vue, les pratiques des apprentis alémaniques en stage dans une
entreprise romande pourraient étre abordées comme les premiers pas dans la construction
d’une identité bilingue. Identité intermédiaire et transitoire dont 1'évolution dépend en
grande partie des interactions entre les apprentis et les représentants de la communauté
d’accueil.

C’est dans ce contexte qu'il convient de situer la convergence entre recherches en
communication exolingue, acquisition de L2 et en bilinguisme. Ces derniéres ont
notamment mis en évidence les aspects suivants de la dimension langagiére de la migration
(Py 1990) :

- Le migrant communique valablement malgré un répertoire linguistique limité et
instable : les régles linguistiques et interactionnelles sont assez souples pour que
I’intercompréhension fonctionne.

- Lanotion de compétence bilingue englobe celle d’interlangue, c’est-a-dire que les
connaissances que le migrant a de la langue d’accueil ne sauraient étre isolées de son
répertoire global, lequel comporte aussi ses connaissances en langue d’origine.

Voir Schlipfer (Ed.) 1985 pour une vue d’ensemble et une bibliographie compléte.

« Migration interne, contacts linguistiques et conversation », Programme national de
Recherche 21, cf. Lidi, Py et er al. (1995).
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- Quelles seraient alors les articulations entre les deux langues au sein de la
compétence bilingue ? On peut faire I’hypothése que les modifications internes de
I'interlangue seront accompagnées de modifications systémiques de la langue
d’origine.

Quelles sont, des lors, les principales articulations de ces théses avec la problématique

de I’acquisition ?

- Une situation exolingue peut entrer en combinaison avec une situation bilingue.
C’est le cas lorsque les deux interlocuteurs —placés de maniére asymétrique — ont
choisi d’utiliser la langue de I'un d’eux comme code préférentiel, tout en acceptant
cependant que les €léments de I’autre langue puissent intervenir. Cas typique de la
communication entre Suisses alémaniques et Suisses romands.

- Lanotion d’apprenant doit étre précisée. Un migrant peut avoir deux orientations
devant la nouvelle langue : il peut viser a une simple compétence communicative
minimale, dont la nature et le seuil sont choisis en fonction des besoins du sujet; il
peut au contraire viser une adéquation maximale aux normes valorisées par ses
interlocuteurs natifs, c’est-3-dire ne pas se contenter d’étre seulement compris,
mais aussi reconnu et accepté comme membre du méme groupe social. C’est dire
qu'aux deux axes unilingue/ bilingue et endolingue/ exolingue s'en ajoute un
troisiéme, défini par la variation de la tension 2 laquelle le sujet soumet sa relation
aux normes de L2.

Des procédés discursifs qui permettent d’étudier en détail dans quelle mesure
interlocuteurs natif et non-natif exploitent les ressources de la communication exolingue
et/ ou bilingue 2 des fins acquisitionnelles sont la bifocalisation et les stratégies de
communication et d’apprentissage.

3.2.1.1. La bifocalisation

Dans la communication exolingue, on trouve tout un ensemble de stratégies de
communication pour garantir I'intercompréhension. L’ensemble de ces phénomenes peut
étre abordé sous le terme de « bifocalisation » (Bange 1987). Confrontés 2 I’omniprésence
de problémes d’intercompréhension dans le cadre de la communication exolingue, les
interactants développent une vigilance accrue quant A I'existence de ces problémes. Cette
vigilance apparait dans I'interaction sous forme d’une bifocalisation constante de I’instance
de contrdle des opérations communicatives :

« On peut considérer que la communication exolingue a lieu dans les conditions d’une
bifocalisation : focalisation centrale de I’attention sur I'objet thématique de la
communication ; focalisation périphérique sur I’éventuelle apparition de problémes
dans la réalisation de la coordination des activités de communication. » (Bange 1992b,
56)

|
i




Chapitre 3 97

La bifocalisation peut donc étre considérée comme un contrble métadiscursif et
métalinguistique accru au service de la réalisation des buts de communication, tant en
compréhension qu’en production. Elle s’exerce par des procédés de « self-monitoring »
(par exemple dans des autocorrections) ou de « monitoring interactif ». Ces procédés
poursuivent tous le méme but : assurer la coordination dans la construction du sens.

Sous certaines conditions (cf. plus bas), la bifocalisation entre buts communicatifs
supérieurs et résolution de problémes d’intercompréhension est une trace de la volonté de
communiquer ET d’apprendre.

3.2.1.2. Les stratégies de résolution de problémes communicatifs

En production, la bifocalisation peut conduire le locuteur natif (LN) a utiliser le registre du
xénolecte et a simplifier I'emploi des régles d’inférence que le locuteur non natif (LNN)
aura 2 utiliser pour interpréter le message (par exemple évitement de I'ironie et de figures
rhétoriques complexes). De son cdté, le LNN recourt a I'utilisation de stratégies de
résolution de problémes de communication. Ces stratégies sont souvent réalisées dans le
cadre de « séquences latérales » (Jefferson 1972)."

Bange (1992a) propose un modele des stratégies de communication qui synthétise les
différentes approches tout en dépassant 1’écart établi entre stratégies de communication et
stratégies d’apprentissage, sans pour autant négliger de les distinguer.

Tout en appréciant I'utilité du modele de Bange pour une démarche empirique, nous
ajoutons a ce modeéle quelques remarques critiques :

- Le modele ne différencie les stratégies observées ni selon le niveau de compétence

des apprenants, ni selon des facteurs contextuels plus précis.

- Les objectifs et les objets d’apprentissage respectifs ne sont pas pris en

considération par le modéle.

- Le type des stratégies de substitution apparait comme trop hétérogéne pour justifier

une mise en relation avec des potentiels acquisitionnels.

- L’activité d’apprentissage peut représenter un but communicatif superordonné a part

entiére. Le modéle de Bange ne rend pas suffisamment compte de cette possibilité.
Le rdle de 'enseignant reste trop calqué sur le modéle du LN. La spécificité de
I’interaction (communicative) en classe n’est pas prise en considération.

3.2.2. Interaction et acquisition

Sous l'influence de prémisses d’inspiration vygotskyenne, le potentiel acquisitionnel
important des interactions en situation exolingue est devenu un enjeu de débat important.
Ce débat a suscité les hypothéses suivantes (cf. Kraft & Dausendschon-Gay 1994, 148) :

Cf. par exemple : Giilich 1985, 1987 ; Kasper 1986 ; Bange 1987.

La liste des travaux ayant discuté la catégorisation des stratégies de communication et
d’apprentissage est longue ; nous nous référons aux ouvrages suivants: Cyr 1998 ;
O’Malley & Chamot 1990 ; Faerch & Kasper 1980 ; Tarone 1983 ; Bialystok 1983.
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- Ulinteraction fournit des données dont I'individu a besoin pour construire son
interlangue

- Pinteraction fournit le cadre social pour I’expérimentation (le test d’hypotheses) et le
développement de la compétence communicative (cf. Giacobbe 1992, 239)

- Pinteraction fournit les événements qui permettent a 1'individu apprenant d’orienter
son attention cognitive sur ce que Klein appelle « la comparaison de son propre
comportement linguistique 2 celui que la langue cible requiert » (cf. Klein 1989,
179) :

«I'interaction sociale est réglée par des normes de comportement qui peuvent

demander des activités de tutelle ou d’étayage, inciter i partager les responsabilités

pour parvenir au résultat envisagé, exiger d'offrir, pour permettre de progresser, des

«modeles de faire », et qui peuvent ainsi contribuer a I'acquisition.» (Kraft &
Dausendschn-Gay 1994, 148)

Afin de conceptualiser la premiere phase du procés d’appropriation (« la démarche
interactive et cognitive par laquelle un segment de la langue cible donne lieu A un travail
métalinguistique », cf. Véronique 1992), les notions de SPA et de SLASS ont été
élaborées. L’hypothése qui est 2 I’ origine de ces notions est que la saisie s’exerce 2 travers
les sollicitations de 1’apprenant et I’aide du natif. (cf. Véronique 1992)

3.2.2.1. Contrat didactique et séquences potentiellement acquisitionnelles (SPA)
Dans la logique d’un rapprochement entre acquisition et conversation exolingue, de Pietro,
Matthey & Py (1989) utilisent le terme de « contrat didactique ».

«Si la situation est régie par un contrat didactique, explicite ou non, le natif peut, et
méme doit, transmettre ses connaissances linguistiques, I’alloglotte quant a lui se doit
de manifester qu’il prend en compte les connaissances que le natif lui transmet. Cette
manifestaiion prend la forme d’une quittance, constituée par la répétition de 1’énoncé
du natif. » (Matthey 1996, 57)

Dans des interactions sous contrat didactique, on peut repérer des séquences qui
témoignent de maniére privilégiée de la collaboration entre natif et alloglotte sur un
probléme linguistique. De Pietro, Matthey & Py (1989) ont appelé ce type de séquences des
«SPA », c’est-a-dire des « séquences potentiellement acquisitionnelles » :

«Ces séquences articulent deux mouvements complémentaires: un mouvement

d’autostructuration, par lequel I’apprenant enchaine de son propre chef deux ou

plusieurs énoncés, chacun constituant une étape dans la formulation d’un message, et
un mouvement d’hétérostructuration, par lequel le natif intervient dans le déroulement

du premier mouvement de maniére a le prolonger ou 2 le réorienter vers une norme
linguistique qu’il considére comme acceptable. » (Py 1990, 83)

3.2.2.2. SLASS (Second Language Support System)

Les hypothéses qui permettent aux chercheurs interactionnistes de postuler un repérage
d’activités d’apprentissage en relation avec des processus d’acquisition possible peuvent se
baser sur des supports théoriques issus des recherches en psychologie de I’apprentissage et
de la mémosire : les formes de collaboration entre LN et LNN qu’on observe en situations
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de communication exolingue peuvent étre reliées aux concepts du « SLASS », de
I’« étayage » et du « format ». Les trois termes partent de 1'idée que tout apprenant a
besoin du soutien d’un expert dans son apprentissage. Comment le LN réalise-t-il son role
de soutien a I’apprentissage ? Krafft et Dausendschtn-Gay (1994) reprennent la notion de
« Systéme de Soutien & I’acquisition de Langage » développée par Bruner pour compléter
le modeéle du DAL (Dispositif d’Acquisition Linguistique, cf. 3.1.2.1.) concemant
I’acquisition du langage chez I’enfant :
«(...) the infant’s Language Acquisition Device could not function without the aid
given by an adult who enters with him into a transactional format. That format, initially
under the control of the adult, provides a Language Acquisition Support System
(LASS). It frames or structures the input of language and interaction to the child’s
Language Acquisition Device in a manner to « make the system function ». In a word,

it is the interaction between LAD and LASS that makes it possible for the infant to
enter the linguistic community (...). » (Bruner 1985, 32)

L’expert fait bénéficier I’apprenant d’un « étayage » qui permet 2 celui-ci de mener a
bien son activité et, en méme temps, d’acquérir la compétence correspondante. Krafft &
Dausendschén-Gay signalent cependant que :

«une transposition pure et simple des observations de Brumer n’est pas possible
puisque les conditions d’acquisition d’une L2 sont trop différentes de celles de la
langue maternelle; il faut en particulier que l'enfant apprenne a interagir et &
communiquer, alors que ces savoirs sont I'un des outils les plus importants dont
dispose I’apprenant d’une L2. » (Krafft & Dausendschdn-Gay 1994, 132)

Le SLASS peut ainsi étre caractérisé :

«par I'ensemble des méthodes interactives qui, dans les interactions exolingues,
conditionnent les séquences favorables a la transmission et a l’acquisition par le
partenaire faible du savoir linguistique. Analyser le SLASS, c’est donc analyser la
composante sociale de I’acquisition d'une L2 en milieu naturel. » (Krafft &
Dausendschon-Gay 1994, 132)

3.2.2.3. Format

Un format, selon Bruner, correspond 2 la création d’un microcosme d’interaction sociale
communicatif entre un apprenant et un expert dans lequel il y a de la part des participants
coordination de leur attention et partage d’un certain nombre de présuppositions, des
systémes déictiques et des intentions afin que le LASS puisse étre mis en place. En
acquisition de L2 un format ne doit cependant

« pas étre compris directement en rapport avec l’acquisition de la langue en tant que
telle (....) mais comme I’établissement d’un microcosme communicatif qui permet,
d’une part, des suites structurées d’activités (fortement ritualisées, récurrentes, etc.) ol
le natif et le non natif peuvent ancrer des formes linguistiques; et, d’autre part, d’aprés
Dausendschon et Krafft, od les partenaires de I'échange peuvent mettre en place un
systéme de transmission du savoir qui nécessite un SLASS (...). » (Pujol-Berché 1992)
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3.2.2.4. Etayage
La participation active du LN 2 D'activité d’apprentissage s’exerce 2 travers I’étayage :
I’expert laisse agir I’apprenant tout en le guidant.

« Soutenir 1’apprentissage, c’est ouvrir un chemin et non imposer un résultat, c’est
impliquer I’apprenant dans le déroulement de la tiche. » (Bange 1996, 192)

L’étayage existe 2 deux niveaux :
- au niveau local, ponctuel: 2 travers des corrections, des séquences de
reformulation, des apports d’aide
- au niveau global : 2 travers des activités qui favorisent une attitude d’autonomie de
I’apprenant, des prises d’initiatives et de risques dans I’activité d’apprentissage.

Or, le degré d’autonomie et I'effet favorable pour I’acquisition de comportements
d’initiative et de prise en charge ne semble pas tant dépendre du fait de la fréquence de SPA
ou de sollicitations par I’apprenant (Vasseur 1991) que de la maniére dont apprenant et
enseignant réalisent ces « formats » et de la fonction que 1’apprenant leur donne. Afin
d’inférer une évaluation sur le role des « comportements pédagogico-didactiques » dans
les processus d’apprentissage en situation scolaire, Araujo e Sa (1993) propose de
vérifier :

a) le degré d’initiative des sollicitations (des apprenants),

b) le degré d’implication vis-a-vis d’un parcours individuel d’apprentissage,

¢) les modalités de traitement et leur adéquation 2 la sollicitation,

d) la capacité de I'éléve sollicitateur 2 intégrer les données ainsi obtenues dans une

compétence plus vaste en langue.

Le cadre d’approche de Araujo e Sa met I'accent sur « I’agir » de I'apprenant pour
évaluer le degré de son implication et de son autonomie d’apprenant. Le comportement de
ce dernier dans I'interaction scolaire semble cependant hautement déterminé par les
conditions discursives et interactionnelles plus ou moins imposées par I’enseignant :
I’autonomie de I’apprenant se construit donc souvent 2 partir d’un cadre donné, d’un choix
de possibilités plus ou moins restreint. L’apprenant a certes besoin d’un espace discursif
qui lui permette de prendre des initiatives. En revanche, c’est 2 lui de les prendre quand
I’occasion s’y préte.

Ce sont les hypothéses d’inspiration psycho-sociale développées, 2 la suite des travaux
de Vygotsky (1935/ 1985) et de Bruner (1985), par de Pietro, Matthey & Py (1989),
Krafft & Dausendsch6n-Gay (1994), Py (1995), Bange (1992), Matthey (1996) et
d’autres, qui nous permettent de souligner I'aspect profondément interactionnel de
I’autonomisation dans 1’activité d’apprendre :

- Une L2 s’acquiert en partie dans I’interaction.

- Grlce aux caractéristiques de I'interaction exolingue I’apprenant a la possibilité de

transformer les données langagiéres en « prises » (Py 1989), c.-a-d. en objets
d’acquisition.
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- Ces caractéristiques de I'interaction exolingue « peuvent étre décrites comme un
ensemble structuré, un systéme social qui interagit avec le systéme cognitif de
I’apprenant et déclenche ou favorise certaines des activités cognitives liées a
’acquisition » (Krafft & Dausendschon-Gay 1994, 152).

Le potentiel acquisitionnel d’une interaction entre natif/ enseignant et apprenant serait
donc fonction de la transformation par I'apprenant des données langagiéres en objets
d’acquisition ou, selon Py :

« Les mouvements d’auto-structuration de I’apprenant s’appuient ou s’opposent aux

mouvements d’hétéro-structuration du natif. Celui-ci intervient sous des formes

variables et avec des objectifs divers : aider, corriger, guider, infléchir, contréler une
interprétation, etc. Du point de vue cognitif, ces interventions sont des données, qui ne

vont cependant accéder a ce statut que dans la mesure ol leur destinataire en fait des
prises. » (Py 1989, 91)

3.2.2.5. La zone proximale de développement
Le concept vygotskien de « zone proximale de développement » peut nous aider & mieux
conceptualiser cette situation de tension acquisitionnelle créée par la confrontation de deux
niveaux de savoirs et deux « logiques différentes d’apprentissage » (Schneuwly 1994).
L’accent étant mis sur le rdle de la relation de tutelle entre apprenant et enseignant pour
I’évolution des capacités de 1’apprenant, cette zone peut étre définie comme

« la distance entre le niveau réel de développement déterminé par la capacité a résoudre

un probléme de maniére indépendante et le niveau de développement potentiel

déterminé par la capacité a le résoudre avec l'aide de quelqu’un.» (Vygotsky
1935/ 1979, traduit par Pujol-Berché 1992).

En résumant 1’ensemble des théories mentionnées en vue d’une application plus
empirique, on peut faire I’hypothése que dans le travail de saisie/ prise (cf. Matthey 1996)
entre apprenants et natifs/ enseignants, quatre conditions principales doivent étre remplies
pour que les apprenants puissent développer une autonomie qui favorise leur acquisition :

a) L’espace discursif respectif permet la négociation 2 tous les niveaux de I'interaction
entre apprenant et natif/ enseignant. Le contrat didactique qui détermine I’ensemble
des activités, les roles, les objectifs, etc. est négocié explicitement et ratifié par tous
les participants.

b) L’apprenant a la possibilité de prendre en charge 2 son tour le déroulement et le
contenu de I’interaction.

c) L’apprenant doit pouvoir étaler ses savoirs et savoir-faire, son interprétation des
données, etc. Le traitement de I’objet focalisé permet ainsi 2 I’apprenant et au
natif/ enseignant de (re)focaliser, d’ajouter, de demander des explic(it)ations
supplémentaires, de faire des exemplifications, de construire de nouveaux points de
vue dans le discours, d’insérer des énoncés provenant d’interactions antérieures.
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d) L’apprenant a ainsi la possibilité de donner au natif/ enseignant les « indices »
nécessaires pour que celui puisse « respecter son autonomie d’apprenant », en
adaptant ses stratégies d’ intervention cognitive (Nonnon 1990) a ses connaissances,
attitudes et besoins.

3.2.2.6. Mise en question de la position psycho-sociale forte dans le domaine de
I’acquisition de 1.2
Pour diverses raisons 1'objectif principal des chercheurs d’inspiration psycho-sociale, &
savoir déceler des régularités dans I'interaction entre apprenants et natifs qui permettraient
d’expliquer I’acquisition de L2, semble remise en cause aujourd’hui :
«La plupart des chercheurs insistent davantage désormais sur 1’affirmation qu’«il ne
suffit pas d’interagir pour acquérir ». (...) Une premiére divergence possible se situe au
niveau du bilan que I’on peut faire de ces recherches (...) : pour les uns, le travail que
I"on peut observer dans les interactions n’a que peu de rapport avec 1’acquisition
langagiére. La version prudente de cette position est que, si acquisition il y a, «elle
concerne les savoir-faire interactionnels et beaucoup moins les savoir-faire
linguistiques » (Dausendschon-Gay 1997).
Une version plus forte serait que
«I'interaction donne accés aux formats sociaux et non aux fonctionnements
langagiers » (D. Véronique cité dans Arditty et Dausendschon-Gay 1997).

Pour d’autres :

«ce n'est pas parce que les acquisitions constatées sont limitées qu’elles n’existent
pas » (C. Carlo citée dans Arditty et Dausendschon-Gay 1997).

Etil y a des travaux qui

«(...) semble(nt) quand méme donner quelques lueurs sur un lien entre comportements
interactionnels et développement des moyens linguistiques. »(Arditty & Dausendschén-
Gay 1997)

Aussi privilégierons-nous, dans notre approche, I’étude des savoirs interactionnels
observables dans le cadre de formats sociaux récurrents entre locuteurs natifs et non-
natifs. La construction de ces savoir-faire se réalise 2 travers des procédés discursifs dans
un espace interactionnel sous I'influence d’une composante exolingue, d’une composante
bilingue et d’une composante acquisitionnelle (Py 1990).

33. L’interaction en classe

La classe de L2 peut étre considérée comme le lieu d’apprentissage par excellence de la .2
gréce a des conditions particuliéres qui sont les suivantes :
a) la classe permet d’échapper aux difficultés et aux hasards de la communication
exolingue naturelle,
b) elle semble garantir I’apprentissage selon un horaire réduit et un rythme contraint
par rapport a ce qu’exige I’acquisition naturelle.
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«Ces deux conditions font de la classe un lieu od I'on affiche comme objectif la
maximisation de I’apprentissage de L2 par la réalisation de la relation interactionnelle
enseigner/ apprendre considérée souvent comme définissant une relation de cause a
conséquence. C'est-3-dire que la classe de LE se pose comme la forme institutionnelle
de la réalisation du LASS et que I'objectif de maximisation définit le role de
I’enseignant. » (Bange 1992a, 69)

Dans quelle mesure cette vision idéale de la classe de L2 correspond-elle 2 la réalité de
’enseignement ? Quels sont les apports de la recherche par rapport 2 cette question ?

Les recherches sur le discours en classe ont d’abord privilégié I’analyse de
’organisation séquentielle et hiérarchique du discours (Flanders 1970 ; Sinclair et
Coulthard 1975 ; Fanselow 1977). La classification des différentes séquences lors du
déroulement d’une legon selon des catégories préétablies a certes permis de mieux connaitre
«ce qui se passe » effectivement en classe de L2 ; elle n’a cependant pas permis d’étudier
les véritables enjeux dialogiques et interactionnels de la classe de L2. Par la suite, les
résultats de ces analyses descriptives d’un type de discours en classe, produit dans un
certain contexte, ont ét€ généralisés et considérés comme prototypiques pour toute
interaction en classe (Bouchard ef al. 1984 ; Mehan 1979, 1985) Pour Mehan et Sinclair &
Coulthard, la séquence de base sur laquelle repose I'organisation de la phase
instructionnelle de la classe est la « séquence d’élicitation » constituée par trois étapes :
1) Initiative ; 2) Réplique ; 3) Evaluation :

« Une fois qu’une séquence d’élicitation a été amorcée, I'interaction continue jusqu’a

ce que la symétrie entre I'initiative et la réplique soit obtenue. Deux cas sont 2a

considérer. Si la réplique attendue apparait au tour suivant I'initiative, on a une

séquence 2 trois tours de parole (initiative, réplique, évaluation). Si ce n’est pas le cas,

I’initiateur emploie un certain nombre de stratégies jusqu’a ce que la réplique attendue
apparaisse. C’est la séquence étendue. » (Mehan 1979, 52).

Depuis quelques années on peut observer une ouverture sur d’autres dimensions et
aspects, voire des tentatives d’étude synthétique des différentes approches de la classe de
L2’ existantes.

Par rapport 2 leurs objets d’études, ces travaux peuvent étre classés en quatre groupes :
les travaux se focalisant sur le discours des enseignants, les travaux sur les activités des
éleves, les travaux sur l'interaction entre éléves et enseignants ou éléves et éléves et les
travaux sur le lien entre I’interaction en classe et 1’acquisition de L2.

3.3.1. Les travaux sur le discours des enseignants

(« teacher talk »)

Bange définit I’activité d’enseignement d’une L2 en classe comme consistant « & influer
sur et & manipuler la communication en L2 en vue de maximiser les processus
acquisitionnels de 1’apprenant » (Bange 1992b, 69). La situation de 1’enseignant est donc
double : d’une part il doit développer des « stratégies de soutien » aux processus

Chaudron 1988 ; Ellis 1990 ; Edmondson & House 1993.
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d’acquisition des apprenants, des « procédures d’étayage de la tdche d’apprendre »;
d’autre part il doit développer des « stratégies d’optimisation» des processus
communicatifs qui doivent viser 2 donner aux apprenants des buts de communication qu’ils
désirent réaliser, & exploiter au maximum toutes leurs ressources linguistiques et  déployer
les stratégies les plus innovantes de maitrise positive des problémes de communication. Or,
le probléme de I’analyse de I’apprentissage en classe est de savoir

«si les deux fonctions, étayage et maximisation, qui sont les deux aspects de I’activité

d’enseignement communicatif d’une L2, sont réalisées de maniére harmonieuse ou

antagonique, et si la premiére fonction, essentielle, est effectivement renforcée par la
seconde ou si elle est au contraire rendue plus difficile. » (Bange 1992a, 69)

Pour répondre 2 cette question, différentes pistes de recherche focalisées sur le discours
des enseignants ont été exploitées. Des recherches ont ainsi tenté de corréler des
observables linguistiques a des types d’activités didactiques ou pédagogiques, avec un
focus sur les types de questions posées par les enseignants, le feedback qu’ils donnent aux
€leves, leurs autorépétitions, les formes et fonctions de leurs corrections ou les
modifications/ adaptations qu’ils font par rapport a leur public respectif d’éléves.

3.3.2. Les travaux sur les activités des éleéves

Pendant de nombreuses années, ’étude du rdle de I’enseignant en classe a dominé
Iobservation des €léves. C’est sous I'influence d’une approche plus centrée sur 1’apprenant
que la recherche s’est davantage penchée sur les activités des éléves : les études réalisées
portent surtout sur les productions des éléves et les facteurs situationnels qui semblent les
influencer, les formes de sollicitations, les spécificités énonciatives et discursives de
Iactivité verbale en classe (Arditty 1987, Vasseur 1991, Py 1992, Bialystok 1993, Halté
€d. 1993 ), les stratégies employées par les éléves et les tiches (discursives) qu’ils réalisent
dans les différents types de travaux en classe"".

3.3.3. Les travaux sur Pinteraction entre éléves et enseignants
L’interaction peut étre définie comme :
« Un ensemble d’actions sociales orientées vers la réalisation par les partenaires de buts

interdépendants, qui constitue un épisode social et dont la possibilité repose sur la triple
réciprocité des perspectives, des motivations et des images. » (Bange 1992a, 209)

Signalons une distinction importante a faire par rapport au terme de « tiche ». Pour
Frauenfelder et Porquicr (1980), la tiche correspond & une consigne donnée par
I’enseignant en vue d’un objectif didactique mais qui peut étre réalisée par des activités et
des moyens discursifs fort différents. Dans le contexte anglo-saxon, une autre définition
s’est répandue, surtout dans le cadre du « task-based syllabus »: dans ce contexte les
tiches sont alors de I'ordre de I'activité discursive et représentent en méme temps les
savoir-faire nécessaires pour leur réalisation.
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Une approche de la classe de L2 qui vise I'étude des phénoménes dialogiques et
interactionnels part de la prémisse que la qualité des interactions en classe est déterminante
pour les processus acquisitionnels chez les éléves au-dela des facteurs individuels ou autres
(cf. Allwright 1984).

Récemment, certains aspects des phénomenes interactionnels ont été étudiés plus en
détail : les schémas d’interaction récurrents, les roles et rapports de place en classe, le
systéme des tours de paroles, les formes d’ouverture et de cloture de legons, le role de la
communication non-verbale et de 1’organisation de la classe, les particules, les procédés
exolingues (la bifocalisation, 1’achévement interactif, les reformulations, etc.), les
processus de figuration (Dausendschén & Krafft 1991 ; Cicourel 1991), le phénoméne de
I"alternance codique (Martin-Jones 1991 ; Liidi 1991 ; Causa 1996), les aspects cognitifs
intervenant dans 1’interaction (« scripts », « plans », « stratégies » : Hatch 1992 ; Nold
1992 ; Vigner 1990), les activités méta-cognitives et réflexives (Nold 1992 ; Vasseur &
Arditty 1996 ; Van Lier 1994), le role des représentations des acteurs sur l'interaction en
classe (Pekarek 1995), la construction d’objets de discours, 1’argumentation et les formes
de modalisation dans l’interaction en classe (Nonnon 1990, 1997), le rdle de la
« contingence » pour les formes conversationnelles et les modes discursifs généraux en
classe (Van Lier 1994).

3.3.4. Les travaux sur le lien entre I’interaction en classe et
Pacquisition de L2
Grice aux résultats des études sur le discours des enseignants, sur les activités des éleéves et
sur I’interaction entre éléves et enseignants, des hypothéses concernant I'influence possible
des phénomenes en classe sur I’acquisition de L2 ont été développées. Ces hypothéses
rappellent la dominance de la perspective monologale sur une perspective plus
interactionnelle et renvoient majoritairement aux liens entre les activités ou de 1’enseignant
ou des éléves avec l'acquisition potentielle. Il s’agit notamment de I’hypothése de
I’« input » compréhensible de Krashen (Krashen 1982), qui met 1’accent sur le lien entre
acquisition et exposition de I’apprenant a la L2. Les processus de 1’acquisition seraient
alors surtout influencés par la compréhension de 1’apprenant. L’intercompréhension doit
souvent étre négociée explicitement entre locuteur natif et locuteur non-natif. Le travail
d’explicitation, d’explication et de réparation aurait également une influence sur
I’acquisition par le fait qu’elle transforme un « input » en « intake » (hypothése de la
«négociation du sens » ; Long 1985). Les hypothéses de 1’« output » (Seliger 1977,
Swain 1985), par contre, postulent I'importance primordiale de la production de
I’apprenant sur son acquisition de L2. Le travail d’encodage a partir des moyens
disponibles & un moment donné de 1’apprentissage permettrait a I’apprenant de restructurer
et d’élargir son interlangue.

L’aspect interactionnel est davantage mis en valeur dans I’hypothése de I'« étayage »
(du « scaffolding », des « structures verticales ») (Scollon 1976 ; Edmondson & House
1993), qui souligne ’aide donnée par le locuteur natif & 1’apprenant permet 2 celui-ci
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d’élargir son interlangue. Deux aspects plus particuliers ont été discutés quant 2 leur
influence sur 1’acquisition de L2. L’hypothése du « contréle des topics » (Ellis 1984 ;
Slimani 1987 ; Larsen-Freeman & Long 1991) souligne I'importance du droit 2 la parole et
a la cogestion et co-structuration de I'interaction par I’apprenant quant aux processus
acquisitionnels. Enfin, I’hypothése de 1« observateur actif» (Raabe 1982 ; Slimani
1987 ; Edmondson & House 1993) postule que I’apprenant profite autant de ce que disent
les autres membres de la classe que de ce qu’il dit lui-méme ou de ce que dit ’enseignant.
Rendre les apprenants meilleurs observateurs actifs de I'interaction en classe favoriserait
ainsi leur acquisition en L2.

Une importante perspective innovatrice dans la recherche sur 1’acquisition de L2 est
représentée par l'introduction d’un modéle intégré de 1'acquisition guidée de L2 dans
lequel, en opposition a Krashen, les roles respectifs des savoirs/ savoir-faire explicites e
implicites pour I’acquisition sont redéfinis et mis en relation (Byalistok 1990 et Ellis 1990 ;
Edmondson & House 1993, 267)

34. L’interaction en milieu professionnel

Le domaine de la communication en milieu professionnel nous intéresse dans la mesure od
les apprentis alémaniques développent leur savoir-faire langagier et interactionnel dans
Iespace interactif professionnel de la région d’accueil. Nous nous intéressons donc aux
caractéristiques de la communication professionnelle en général et aux spécificités de la
communication professionnelle en situation exolingue en particulier. Signalons cependant
tout de suite que les formes de communication que nous allons observer risquent de se
distinguer nettement des formes en milieu professionnel traditionnel, étant donné que le
cadre trés spécifique des échanges d’apprentis aura sans doute une influence significative
sur elles. Si nous nous arrétons quand méme pour faire brievement le point sur les
recherches dans ce domaine, c’est aussi parce qu'il s’est avéré trés difficile de constituer
une base de données. Jusqu’a une date récente, trés peu de travaux ont été réalisés sur les
pratiques langagiéres en milieu professionnel. Ce manque persiste dans les domaines plus
spécifiques concemnant la communication exolingue et I’acquisition de L2 en milieu
professionnel. Ce constat est quelque peu surprenant vu I’urgence de telles connaissances
par rapport 2 la construction européenne. Une autre raison d’approfondir quelque peu la
question sur la commmunication en milieu professionnel est que, sous un angle éducatif, se
rencontrent dans ce domaine différentes conceptions et traditions de 1'apprentissage, des
savoirs ou de la compétence.

La recherche sur les aspects langagiers du monde du travail a longtemps été dominée par
I'approche lexicographique et terminologique. Cette vision limitée du discours
professionnel s’est €largie depuis quelques années grice a tout un ensemble de recherches
appartenant 2 différentes disciplines, qui visent pourtant toutes la prise en compte des
dimensions discursives, sociales et cognitives du travail. Nous en parcourrons par la suite
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les plus importantes pour nous arréter un peu plus en détail sur les approches influencées
par I’ethnographie de la communication. C’est ce type d’approche qui nous servira d’appui
théorique pour Iétude des interactions en milieu professionnel.

3.4.1. Recherches terminologiques sur le technolecte

«Le langage et le travail sont les deux formes les plus importantes de praxis chez
I’homme. ces deux activités sont en dépendance mutuelle dés I’origine de I’humanité.
Par ailleurs elles ont des propriétés communes : transformer le milieu social ; permettre
échanges et négociations entre les hommes. » (Boutet 1997, 58)

Malgré cette convergence entre langage et travail comme pratiques sociales, le langage au

travail a été longtemps limité 2 sa seule spécificité lexicographique. Les aspects
syntaxiques, énonciatifs, discursifs ou interactionnels du langage professionnel n’ont pas
été pris en considération jusqu’a une date trés récente. Il n’est donc pas surprenant que,
dans la formation professionnelle, 1’enseignement linguistique (en L1 et L2) ait consisté
presqu’exclusivement a 1’apprentissage de listes de mots et de tournures techniques (cf. le
Rapport Nanterre, LINX 1994).

3.4.2. Recherches en linguistique appliquée et didactique des
langues étrangeéres sur les « besoins des publics spécifiques »

«L’enseignement du frangais comme langue étrangére a des publics dits spécifiques
(en clair, non scolaires) a connu, sous des appellations diverses et significatives (langues
de spécialité, frangais instrumental, francais fonctionnel) des périodes d’intense
production et de vifs débats. Le calme est revenu, les remous apaisés et la question n’est
plus au centre de la réflexion didactique; c’est le moins qu’on puisse dire.»
(J.-C. Beacco & D. Lehmann (Ed.) 1990, 4)

Trois ans plus tard, Lehmann présente dans son ouvrage Objectifs spécifiques en langue

étrangere (1993) une critique détaillée de la didactique des « langues de spécialité ». 1l
signale surtout les lacunes suivantes :

la didactique des « langues de spécialité » (DLS) néglige la dimension culturelle de la
communication en milieu professionnel,

son approche est trop exclusivement linguistique,

son systéme de définition des besoins/ objectifs des apprenants est inefficace et néglige
notamment les besoins d’apprentissage ',

elle est trop loin des principes didactiques généraux,

les enseignants de DLS ne connaissent pas suffisamment le monde du travail et ses
codes.

Selon Lehmann, une véritable centration sur 1’apprenant correspondrait a la centration sur
son apprentissage : « les besoins d’apprentissage ont 3 voir avec les opérations cognitives
mises en jeu dans I'activité d’apprentissage elle-méme (...) » (Lehmann 1993, 134).
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Apreés une vue d’ensemble de I’histoire de la DLS, de ses publics, du probléme a définir
les besoins/ objectifs adaptés et les programmes existants en France et en Europe, il
propose une recentration de la DLS sur la pratique de I’apprentissage et sur une approche
culturelle de la communication spécialisée.

L’application d’une approche plus centrée sur les tiches d’apprenants est en effet
uniquement proposée dans le rapport de I’Atelier du Projet 12 du Conseil de ’Europe au
sujet du langage au travail (cf. Fitzpatrick 1988).

La critique de Kate Beeching (1997) dans son article French for Specific Purposes : The
Case for spoken Corpora va dans le méme sens que celle de Lehmann : elle propose
I’usage plus massif d’outils audio-visuels authentiques et un ancrage culturel et contextuel
plus important dans I’enseignement de DLS. Elle souligne la grande nécessité d’études
préliminaires afin de mieux connaitre les véritables pratiques discursives en contexte
professionnel (et exolingue).

Une bonne occasion pour étudier les pratiques langagiéres professionnelles est
représentée par ailleurs par la simulation d’interactions professionnelles dans le cadre de la
formation initiale. Un exemple : 1'étude de Heberle-Dulouard (1995) sur I’argumentation
dans des simulations de vente entre apprentis-vendeurs.

Signalons que les difficultés linguistiques (et autres) ne sont pas complétement
différentes pour un apprenti locuteur natif ou non-natif, car, pour tous les deux,
I’apprentissage professionnel implique en méme temps un apprentissage des codes
(langagiers, communicatifs et sociaux) du monde professionnel.

A cet égard, les résultats d’un colloque organisé en 1994 a Paris X- Nanterre sur les
« Difficultés linguistiques des jeunes en formation professionnelle courte : de la langue
ordinaire au technolecte » sont intéressants pour notre travail. Ils montrent que les
difficultés de communication dans le monde professionnel ont souvent des origines autres
que linguistiques.

Dans le cadre du colloque ont pu étre repérées les problématiques et questions
suivantes :

1. Quel est Je role des facteurs linguistiques et discursifs dans le développement de
I’expertise théorique et pratique dans un domaine professionnel ? Autrement dit :
quelle fonction le savoir-dire a-t-il par rapport au savoir-faire et son
développement ? Les formateurs constatent en effet un lien considérable entre la
capacité & communiquer verbalement par rapport & un domaine technique et la
capacité & construire des objets de connaissance de plus en plus complexes. Par
rapport au développement des savoir-faire pratiques, en revanche, cette constatation
semble étre beaucoup moins nette.

2. On a constaté un manque considérable de connaissances sur I'usage du langage et
des terminologies en milieu professionnel du c6té des enseignants en milieu
scolaire.

3. Les criteres d’évaluation, d’enseignement des langues en vue des pratiques
professionnelles semblent peu claires ; existence de « faux problémes », ainsi
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I’usage incorrect, voire, absent d’une terminologie technique par des apprentis
semble renvoyer bien plus & des manques ou des refus d’usage (« manque de
motivation ») qu'a des lacunes de compétences morphosyntaxique ou lexicale.
Constat d’'un manque important de moyens didactiques pour un enseignement du
discours professionnel adapté (critique des listes d’étiquettes terminologiques
encore trés répandues dans 1’enseignement).

4. On manque d’un métalangage cohérent et adapté aux besoins et au milieu de la
formation scolaire et de la formation en entreprise.

5. On manque de connaissances par rapport aux liens entre les différents modes de
communication (écrit/ oral/ pictural) dans le monde professionnel.

6. Le role des activités de reformulation et de paraphrase pour 1’apprentissage apparait
extrémement varié et riche (les paraphrases semblent ainsi avoir un effet
d’apprentissage plus important dans la transmission des connaissances techniques
que les définitions).

3.4.3. Psychologie du travail, ergonomie cognitive

Dans les domaines de la psychologie du travail et en ergonomie cognitive, les pratiques
langagiéres sont conceptualisées dans leur ancrage et dans leur fonction, a I'intérieur du
systéme d’actions finalisées d’une pratique professionnelle donnée. Leur analyse vise, en
dernier lieu, I’optimisation du rendement d’une entreprise.

Dans ces approches, le langage verbal n’apparait qu’en deuxi¢me lieu, aprés les autres
formes de communication qui peuvent se faire par une multitude de codes : visuels,
gestuels, posturaux, tactiles, olfactifs ou a I'aide de couleurs ou de graphismes. Les
communications peuvent avoir lieu entre étres humains, entre étres humains et machines ou
entre machines.

Selon une vieille distinction ergonomique (Jardillier 1961), les communications
remplissent deux grands types de fonctions dans le travail. La premitre est
« motivationnelle » au sens ol elle permet, d’une part, I’amélioration des relations sociales
et, d’autre part, '’émergence de solutions techniques, dans la mesure ol les opérateurs
peuvent « s’exprimer » sur leur activité. La deuxiéme fonction remplie par les
communications est « opérationnelle » ou fonctionnelle, c’est-a-dire qu’elles assurent le
flux des informations nécessaires pour que s’établissent des interactions entre opérateurs et
machines en vue de réaliser les opérations nécessaires 2 la production. De nombreuses
catégorisations de communications existent, centrées soit sur le contenu de travail soit sur
ces aspects collectifs. Celle de Savoyant et Leplat (1983) associe ces deux aspects en
prenant en considération la dimension collective du travail, tout en mettant en évidence leur
role sur lorganisation de l'activité des opérateurs. Ils définissent cinq types de
communication :

- les communications d’« orientation générale », préalables a I’exécution effective de

I’action et relative a I’action commune
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- les communications de type « commentaire de sa propre activité » ; elles ont pour
objectif de fournir aux autres opérateurs des éléments nécessaires pour une
réalisation coordonnée des opérations

- les communications de « guidage », ol I’opérateur définit des éléments de 1’activité
d’un autre opérateur

- les communications de « déclenchement des opérations» qui définissent le
repérage des moments d’exécution

- les communications de « contrdle » au cours de la réalisation collective portent sur
des aspects temporels ou vérifient au fur et 2 mesure de la réalisation la compatibilité
des actions et des opérations

Quant au langage verbal. en général, dans la psychologie du travail, Guillevic (1990)
constate que

«si la psychologie du travail s’est intéressée assez tot aux aspects sémiologiques des
communications, son attention pour les aspects langagiers des activités de travail est
relativement récente. » (Guillevic 1990, 134)

Or, le statut du langagier dans le monde du travail est en train de changer
profondément :

Le rdle de la communication au travail devient de plus en plus important dans des
entreprises qui mettent « I’intelligence et la créativité des personnes » au premier plan :

« Parler des conditions de travail au sein de groupes d’expression directe, discuter de la

production dans les équipes autonomes, écrire dans la presse de la communication
interne deviennent autant de nouvelles pratiques de travail. Le langage est reconnu

comme un facteur de productivité. » (Boutet 1997, 59)u

De plus, le monde du travail ne cesse de se transformer : révolution informatique,
régression de la production au profit des services, du secteur tertiaire. Toutes ces
€évolutions ont des conséquences qui concernent le langage directement :

«La part des activités de langage , orales ou &crites, augmente dans tous les métiers aux
dépens des activités physiques de transformation de la matiére. » (Boutet 1997, 59)

3.4.4. Analyse conversationnelle et ethnographie
de la communication
Les approches du langage, dans le monde du travail, par la psychologie, la sociologie ou
I'ergonomie privilégient la focalisation sur Iindividu, hors contexte, et presque
exclusivement sur des opinions.

Les études présentées dans ce sous-chapitre proposent au contraire une focalisation sur
les interactions des acteurs en situation, dans le contexte d’une tiche collective ou d’une

? Voir également 1'immense succés des stages de PNL etc. dans les milieux professionnels.
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relation de services. Sous cet angle, la communication n’est plus une activité de
verbalisation secondaire et décontextualisée. Elle est, au contraire, un épisode central de
I’action humaine et en constitue la trame significative. L’étude du langage doit donner acces
aux conditions qui sous-tendent effectivement I’activité collective, pendant son
déroulement, en temps réel.

Selon Garfinkel (1967, 1972), I’action ordinaire, « située », nécessite un processus
constant d’interprétation pour s’adapter aux nouvelles circonstances. Ainsi, la situation
n’apparait plus comme définie par des contraintes externes, mais produite de I'intérieur par
ce que font les agents :

« Dans le processus de construction de I’action, dans son objectivation pour autrui, le
langage tient une place essentielle. Il entretient avec la situation un rapport double que
Garfinkel résume dans la notion d’indexicalité : d’une part, il dépend de la situation
dont il ne peut étre entiérement coupé, il est toujours ancré dans les circonstances, il y
renvoie, mais d’autre part il contribue & produire 1’objectivité de la situation dans la
mesure ol il permet 1'intelligibilité mutuelle nécessaire a la coordination de 1’action.
Sur ces bases, ’analyse de conversation a mis en oeuvre un programme empirique de
description des procédures de coordination de l'action dans la parole quotidienne. »
(Lacoste 1990, 45)

Trois dimensions de I'interaction en milieu professionnel semblent étre spécialement
marquées par rapport 2 la conversation ordinaire :

a) [orientation vers des téches et fonctions institutionnelles,

b) des restrictions spécifiques par rapport aux contributions possibles a la conversation,

b) ladifférence des régles d’inférence (Drew & Heritage 1993, 25).

3.4.5. Caractérisation générale de la communication

en milieux professionnels

Les résultats des travaux dans les différents domaines concernant le langage au travail nous
permettent de faire un premier bilan sur certains aspects et dimensions de ce type de
communication. Selon Boutet (1995, 1997), on peut regrouper la diversité des formes de
communication en milieu professionnel selon trois grandes fonctions : la régulation de
I’activité par le langage; la compréhension et 1’apprentissage par la parole; la construction
des rapports sociaux.

a) La régulation de I activité par le langage

- Activité collective : Le travail est « une activité collective, et qui requiert la
coordination des gestes et des actions » (Boutet 1997, 60).

- Langage fonctionnel : Les communications professionnelles mettent en oeuvre
le langage dans un registre fonctionnel ou instrumental : on parle ou on écrit
pour accomplir en commun une activité de travail. D’ol souvent I'usage de
formes linguistiques réduites.

b) La compréhension et I'apprentissage par la parole
- Cognition : Les communications servent a transmettre des savoirs, & dénouer
des problémes, 2 interpréter des taches.
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- Transmission de savoirs et formation

- Réflexivité : Les nouvelles formes de gestion du travail tendent a élargir la
possibilité de « réfléchir sur les formes d’organisation du travail, d’élaborer
des diagnostics, de proposer des transformations. Ainsi de nouveaux espaces
de parole apparaissent dans les entreprises. » (Boutet 1997, 61)

c) La construction des rapports sociaux

- Collectifs de travail : les usages, les fagons de parler « servent de marqueurs
d’identité aux collectifs de travail. » (Boutet 1997, 61)

- Le ludique : les collectifs de travail « se reconnaissent aussi dans des usages
ludiques du langage : blagues, plaisanteries plus ou moins rituelles, propos
obsceénes. » (Boutet 1997, 61)

Les résultats de la recherche existante nous permettent de définir en conclusion un
ensemble de points 2 prendre en considération pour notre enquéte en milieu professionnel :

Une distinction devrait étre faite dans les analyses entre les interactions a 1'intérieur
d’une entreprise et les interactions vers 1’extérieur.

Le cadre institutionnel devrait étre pris en compte : distinguer entre asymétries
sociales et asymétries de compétence; la finalisation des actes de discours, la
gestion constante entre rapports de pouvoir et rapports de savoir; les rdles, les
normes et les régles d’interaction et d’interprétation sont en partie trés spécifiques.
Le rle des implicites n’est pas le méme qu’en communication privée (cf. les
stratégies d’inférence : « activity specific rules of inference » (Drew & Heritage
1993) ; I’appui sur la situation de communication (stratégies de contextualisation)
est particulierement importante pour garantir la réalisation des buts de
communication.

L’intégration de la parole 2 la communication non verbale et aux activités
instrumentales ou symboliques devrait étre étudiée.

Dans quelle mesure observe-t-on I’absence de distinction nette entre les différents
modes de communication (écrit/ oral/ pictural) et entre communication
interpersonnelle et entre acteur humain et machine ?

Observer la place essentielle du langage dans le processus de construction de
Iaction, dans son objectivation pour I’autre (lors de probléme d’intercompréhension
ou d’adaptation a une situation nouvelle) : négociation, explication, reformulation,
redéfinition du référent, etc.

Décrire  I'hétérogénéité  discursive (par exemple registre institutionnel,
fonctionnel/ registre privé dans le méme échange).

Repérer la co-existence de différents types de connaissances (par exemple
« scientifique », standardisé et empirique, non-systématisé).
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3.4.6. Communication exolingue en milieu professionnel
Les résultats des analyses du langage en milieu professionnel soulignent la nécessité
d’ancrer le langage dans une théorie de 1’action sociale.

Nous avons ainsi constaté le role central du langage dans I'objectivation de la
construction de I’action. Le lieu de cette objectivation peut étre défini comme un « espace
interactif », c’est-a-dire « une image de I'interaction construite par I'activité des sujets
engagés dans la gestion de cette interaction » (Vion 1992, 117). Dans I'activité du travail,
le langage joue, eu égard a 1’évolution des technologies, de plus en plus le role d’agent
structurant. Lors d’interactions professionnelles en communication exolingue, les locuteurs
non-natifs sont doublement démunis pour participer activement a la gestion : d’abord au
niveau de la communication et ensuite (et par conséquent) au niveau de la structuration de
lactivité du travail. Leurs lacunes se situent donc au niveau des outils langagiers
professionnels, des savoir-faire techniques, des stratégies d’inférence professionnelle et
culturelle et du savoir-dire pour la co-gestion de I’espace interactif (Vion 1992).

3.4.7. Apprentissage de L2 en milieu professionnel
La présence de plusieurs langues au travail a été abordée jusqu’a présent surtout sous son
aspect « perturbateur », a I’exception des études sur I'italien comme lingua franca en
Suisse alémanique.
Le fait qu'on peut apprendre une autre langue en travaillant dans un contexte de
communication exolingue n’a pas été étudié de maniére systématique .
Certains types de savoir-faire sont sans doute spécialement privilégiés/ sollicités dans de
tels contextes d’apprentissage. Notons-en, a titre d’hypothése, quelques-uns :
- les capacités d’observation, d’analyse, d’interprétation, d’inférence
- les capacité de compréhension active
- les capacités de gestion de I'interaction : interrompre, demander de I’aide ou des
explications, focaliser et expliciter des problémes de compréhension techniques
et/ ou langagiers/ culturels
- les capacités stratégiques

Ainsi le concept de compétence de communication devrait étre adapté aux contraintes
spécifiques du milieu professionnel : « L’adaptation aux interlocuteurs, aux classes de
probléme et actions fait partie de la compétence de communication au travail » (Lacoste
1990, 51).

35. Conclusion

Le survol des domaines de la recherche qui concernent notre étude a montré qu’il n’existe
pas beaucoup de résultats concernant notre thése centrale, a savoir la complémentarité des
activités d’apprentissage en contextes scolaires et extrascolaires, faute d’approches qui
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abordent les processus acquisitionnels dans leurs contextes socio-discursifs précis.

Dans le domaine de 1’acquisition, la plupart des recherches font en effet abstraction des
contextes précis et se focalisent sur les processus acquisitionnels en tant que processus
exclusivement intrapsychiques. Ou alors I’acquisition est considérée comme le seul résultat
des stratégies didactiques de I'enseignant. Seules les approches psychosociales de
I"acquisition et les travaux sur les liens entre la communication exolingue et I’apprentissage
ont fourni des outils d’analyse utilisables pour notre démarche. Signalons cependant que
les travaux autour des SPA (« séquences potentiellement acquisitionnelles ») ont mis
I"accent sur la question de savoir si les procédés d’apprentissage décrits aboutissaient 2 une
acquisition potentielle ou pas. Notre étude s’intéressera a la construction de ces procédés
discursifs (et des savoir-faire qu’ils impliquent) en tant que tels, sans mettre ’accent sur
I"acquisition potentielle de sous-systémes linguistiques.

Les recherches sur le discours en classe ont en grande partie négligé 1’aspect
interactionnel proprement dit et ont mis I’accent plutdt sur les activités langagiéres des
enseignants ou des €léves. Les formes d’étayage et de la bifocalisation scolaire ont été peu
étudiées. L’analyse des schémas interactionnels récurrents a abordé le schéma IRE (cf.
Mehan 1985), trop souvent d’une maniére monolithique sans décrire en détail la multitude
de ses réalisations possibles.

Sur le discours en contexte professionnel exolingue, il n’existe que trés peu de résultats
de recherche. La question de I’apprentissage de L2 n’y a pas été abordé jusqu’a présent de
maniére empirique.
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CHAPITRE IV
Méthodologie et présentation du corpus

4.0. Introduction

Retenons trois résultats de notre survol théorique :

- premiérement, il est difficile de dire quelque chose de sr sur les liens précis entre
les processus d’acquisition grammaticale et le vécu interactionnel des apprenants et
ce par manques autant théoriques qu’empiriques,

- deuxiémement, il est possible en revanche de décrire la mise en oeuvre dans le
discours des procédés langagiers qui renvoient aux capacités discursives et
interactionnelles en construction des apprenants,

- troisiétmement, il existe un besoin de description précise des pratiques discursives
entre apprenants et locuteurs natifs/ enseignants dans les différents contextes
concrets de leur apprentissage.

Aussi nous proposons-nous d’étudier la mise en oeuvre et la construcfion des savoir-
faire interactionnels en FL2 par des apprenants germanophones dats les différents
contextes de leur parcours de formation.

4.0.1. Définition des objectifs du projet, des hypothéses et

des questions de recherche

Notre recherche vise des objectifs sur trois plans: sur le plan de I'édlaboration d’une
méthodologie générale, sur le plan de 1’enquéte proprement dite et sur le plan de la
valorisation des résultats.

4.0.1.1. Objectifs au niveau de I’élaboration d’une méthodologie générale

a) Mise sur pied d’un cadre permettant le développement d’une pratique réflexive plus
systématique dans I’enseignement de L2 en région béloise.

b) Réalisation d’un programme de recherche appliquée, incluant des démarches de pré-
enquéte, d’enquéte et de valorisation .

¢) Elaboration d’une approche d’enquéte globale et impliquée (voir sous 4.2.1.).

4.0.1.2. Objectifs au niveau de I’enquéte
Notre étude vise les objectifs suivants :
a) Contribution A la recherche sur les rapports entre communication exolingue/
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apprentissage en différents contextes: travail sur les « continuums » (Porquier
1994) et sur I'articulation des différentes étapes d’appropriation dans le temps et
dans ’espace.

b) Approche globale des pratiques de communication et des formes d’apprentissage en
milieu scolaire et pendant les échanges d’apprentis.

Cette étude se fixe comme objet de recherche la construction et la mise en oeuvre des
savoir-faire discursifs/ interactionnels en frangais langue seconde : 1) dans I’enseignement
des écoles du secondaire 1 et des écoles professionnelles commerciales en Suisse
alémanique, et 2) dans le cadre de stages professionnels en région francophone. Nous nous
intéressons aux savoir-faire interactionnels élaborés dans des séquences de négociation, de
résolution de probléme et/ ou de construction interactive d’objets de discours.
Pourquoi ce type de savoir-faire ?
- Parce que c’est un type de capacité discursive important pour les apprenants et pour
communiquer et pour « apprendre » (= créer des conditions discursives favorables
a I’acquisition).

- Parce que lactivit¢ de négociation peut étre considérée comme favorable 2
I’acquisition de L2 en général.

Notre objectif principal est de mettre en lumiére les conditions interactives et discursives
favorables au développement de ces savoir-faire en classe et en situation extrascolaire. Cela
gréce 2 la description et I’explication des formes d’interaction observées. C’est-a-dire que
nous aborderons ces formats 2 travers la situation discursive créée par les interactants au
moment méme de leur interaction. Ce choix renvoie 2 la prémisse principale selon laquelle —
suite aux théories acquisitionnistes dans la ligne vygotskienne — I’acquisition d’une langue
constitue un processus social et que I'interaction verbale est constitutive de I’acquisition
dans la mesure ol elle permet un traitement cognitif spécifique (cf. 3.2.2.).

La perspective privilégiée est celle de I'articulation entre les pratiques discursives
scolaires et extrascolaires, notamment sur I'axe sec 1 -> écoles professionnelles -> stages
professionnels en région de L2. Afin d’aborder notre objet de recherche dans sa
complexité, nous avons décidé d’avoir recours 2 une approche globale, utilisant tout un
ensemble de méthodes de recueil de données. Ainsi, nous prétons une attention centrale aux
pratiques discursives des acteurs, sans pour autant négliger leurs représentations ni le role
institutionnel et social de I’enseignement.

4.0.1.3. Questions de recherche
L’articulation entre les contenus et pratiques scolaires et les besoins et pratiques
extrascolaires était au centre de notre recherche. En abordant cette articulation, notre but
était d’explorer comment la formation en FL2 dans les écoles en Suisse alémanique
s’intégre et prépare a la dynamique interactive de la vie quotidienne. Aussi nous sommes-
nous posé les questions suivantes :
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- Quelles sont les représentations et attitudes des €léves/ apprentis et enseignants par
rapport au frangais L2 et son enseignement ?

- Quels sont les contacts que les apprenants ont avec le frangais en dehors de
I’école ? Dans quelle mesure ces contacts sont-ils exploités en classe ?

- Dans quelle mesure les situations de communication dans les deux milieux
représentent-elles des espaces d’apprentissage différents ?

- Ou, dans les deux milieux, se situent des obstacles 2 la communication et a
1’apprentissage du frangais L2 ?

4.0.1.4. Objectifs au niveau de la valorisation

Notre recherche vise 2 contribuer a I'élaboration d’outils de travail pour une pratique
réflexive dans le domaine des L2. Elle vise également I’application et 1’évaluation de ces
outils.

4.1. L’objet d’étude « savoir-faire interactionnel »

Apprendre la L2 lors d’une legon de grammaire a I’école, lors d’une conversation avec des
copains romands ou pendant un voyage en France, sont des activités fort différentes.
Personne ne mettrait en doute ce constat. Il est cependant bien plus difficile d’expliquer en
quoi consiste précisément cette différence et de quel ordre sont les facteurs qui la
déterminent. L’apprentissage en classe est-il différent de celui en dehors de 1'école ? La
question fondamentale que nous nous posons est donc la suivante : comment formuler plus
précisément le lien entre processus socio-cognitifs (comme enseigner/ apprendre) et lears
contextes d’ancrage ? Cette question souligne 1'importance de 1’élaboration d’outils précis
de description pour l'observation et pour I’étude des interactions dans le cadre de
I’apprentissage et de I’utilisation de L2.

Les résultats d’une telle étude peuvent avoir, au-deld de leur intérét scientifique, des
retombées pour la didactique de L.2. Ils offriront en effet des arguments pour la discussion
des questions suivantes : Quels types de capacités des apprenants sont spécialement
sollicités et favorisés par quel type d’environnement didactique ? Dans quelle mesure la
communication dans les travaux de groupe est-elle effectivement différente de celle dans
I’enseignement traditionnel (« ex cathedra »)? Apprend-on seulement de la grammaire
dans les legons de grammaire ? Etc. Une description fine des mécanismes de I'interaction &
I'intérieur et & I'extérieur de la classe permettra également le développement d’un outil
d’observation et d’évaluation grace auquel les enseignants pourront mieux réfléchir sur leur
enseignement et I’orienter davantage vers certains objectifs didactiques.
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4.1.1. Contexte, activité et communication : un point de vue
interactionniste de ’apprentissage

Lors d’une premiére approche heuristique des types d’interaction A étudier dans notre
recherche, nous pouvons distinguer entre les interactions qui ont lieu en milieu scolaire et
celles qui ont lieu en milieu extra-scolaire. La distinction ne dépend pas toujours
uniquement des lieux topographiques de I’observation, mais également et surtout du
cadre/ statut institutionnel respectif de I'interaction observée ; cadre qui détermine au
moins en partie les roles et le comportement des acteurs impliqués. A cet égard, tous nos
enregistrements ont été faits dans deux milieux institutionnels différents : 2 savoir en milieu
scolaire et en milieu professionnel. Les enregistrements en milieu scolaire se divisent en
deux parties : les interactions dans les classes de la scolarité obligatoire et les interactions
dans les classes de I’école professionnelle. Une analyse plus précise montrera dans quelle
mesure ces interactions sont effectivement différentes. De méme, la distinction entre
différents types de situations en milieu professionnel pourrait se faire uniquement a partir
d’analyses plus fines. A I'intérieur de cette premiére catégorisation peu précise en domaines
institutionnels (Fishman 1972), une distinction plus fine en situations de communication
peut étre réalisée selon des critéres externes comme le lieu, le moment, la durée, les
participants, le but, etc. de I'interaction observée (cf. par exemple Kerbrat-Orecchioni
1990).

Or, dans la perspective interactionniste qui est la ndtre, une catégorisation a partir de
criteres exclusivement externes a la dynamique de I'interaction doit étre mise en question
(cf. par exemple Vion 1992). Le terme de « contexte » (Mondada 1999) représente une
catégorie plus adaptée A nos besoins d’analyse. Le contexte est construit dans et par
I'interaction entre les interactants dans le cadre d’une situation de communication donnée.
Gréce au processus de réciprocité mutuelle (Bangs 1992b), les intcractants se signalent
comment ils interprétent la situation, leurs roles respectifs et le but de Iinteraction en
construction. Ces signaux sont aussi de nature verbale et laissent des traces dans le
déroulement langagier de I'interaction. Il s’agira de définir pour notre recherche les
marques discursives qui rendent compte du niveau de compétence linguistique et des
_ activités langagiéres typiques des acteurs dans les deux milieux concernés.

Les observations préliminaires et les enquétes par questionnaire que nous avons
réalisées dans les deux milieux nous ont permis de délimiter plus précisément les procédés
langagiers pertinents et de les définir en tant qu’« activités discursives et
interactionnelles » (Edmondson & House 1993) mettant en oeuvre des « savoir-faire
interactionnels ».

Avant de définir plus en détail ce que nous entendons par « activités et savoir-faire
interactionnels », rappelons les résultats de 1’enquéte préliminaire.

4.1.2. Résultats de la pré-enquéte
Une enquéte préliminaire dans le milieu des échanges d’apprentis (Saudan 1992) a montré
que les expériences communicatives des apprentis germanophones dans les entreprises de




Chapitre 4 121

Suisse romande étaient marquées surtout par deux types d’activités discursives (souvent
reliées entre elles) : des activités d'intercompréhensionl lors de la collaboration avec les
colleégues francophones et la participation (souvent réactive) a des interactions de caractére
interrogatif (questions/ réponses).

4.1.2.1. Activités d’intercompréhension

La communication exolingue se caractérise par le fait que I'intercompréhension entre les
interactants est sans arrét mise en danger. Les différences de codes linguistiques et culturels
rendent nécessaire 1’activation de « méthodes » discursives spécifiques pour garantir la
communication. En effet, une grande partie des problémes d’intercompréhension pendant
un échange sont d’ordre linguistique. Cependant, nombreux sont également les problémes
d’intercompréhension d’ordre technique et professionnel, étant donné que les apprentis
arrivent souvent 2 leur nouveau poste de travail sans avoir eu d’informations précises sur
leur lieu de stage. Il s’agit alors pour eux/ elles de s’intégrer le plus vite possible dans des
procédés de production et de collaboration complexe, de savoir utiliser et manipuler des
appareils, de savoir interpréter des enchainements d’activités souvent peu explicités.
Ils/ elles sont ainsi obligés de participer de fagon active au travail d’intercompréhension
afin d’obtenir les informations nécessaires pour pouvoir « fonctionner » le plus vite
possible. Signalons dans ce contexte un constat particuliérement intéressant : souvent, les
deux ordres de problémes d’intercompréhension (linguistique/ technique) ne sont pas
complétement séparables. Ainsi on découvre souvent dans des séquences explicatives
déclenchées 2 partir d’un obstacle linguistique des lacunes de savoir au niveau des
connaissances techniques (c’est-a-dire que le probléme linguistique renvoie & des manques
de connaissance professionnelle). Encore plus nombreuses sont les séquences de
négociation déclenchées par des lacunes de savoir professionnel qui font surgir des
problémes d’ordre linguistique. Leur résolution va habituellement de pair avec un gain de
connaissance au niveau des connaissances professionnelles.

4.1.2.2. Activités de sollicitation et d’échange d’information

(séquences de questions/ réponses)

La plus grande partie des énoncés produits par les apprentis alémaniques se fait (au moins)
en milieu professionnel dans le cadre contraignant d’enchainements de questions (posées
par le LN) et de réponses (données par le LNN). Ce constat n’a rien de surprenant, car les
résultats de I’analyse des questionnaires et le dépouillement des entretiens avec les apprentis
montrent, entre autres résultats, que le fait de comprendre & peu prés ce qui se passe autour
d’eux représente déja un grand effort langagier et cognitif. De plus, la plupart des apprentis
souhaitent ne pas étre identifiés comme suisses alémaniques par leurs collégues de travail et
tentent par conséquent de s’intégrer le plus vite possible au groupe d’employés. Ils ne
quittent leur role réactif que lors de gros problémes d’intercompréhension, quand leur face

En fait, il s’agit le plus souvent d’activités de résolution de problémes et de sauvegarde de
1'intercompréhension.
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est mise sérieusement en danger. A partir de ces observations, nous avons intégré deux
ensembles de questions dans le cadre de notre étude, 2 savoir :

- Dans quelle mesure I'attitude passive des apprentis peut-elle étre interprétée comme
un manque de préparation en milieu scolaire 2 ce type de situation de
communication ? Quelles autres formes d’interaction professionnelle quotidienne
pourrait-on transmettre pour favoriser Iintégration des apprentis dans leur
entreprise d’accueil ?

- Dans quelles situations de communication en milieu professionnel peut-on observer
une participation langagiére plus active de la part des apprentis alémaniques ? Quels
facteurs contextuels peuvent étre considérés comme favorables 2 la participation
langagiére des apprentis ?

4.1.2.3. Résultats des questionnaires dans la pré-enquéte

Nous avons pu repérer le role primordial que jouent les activités d’intercompréhension et de
question/ réponse pour les apprenants non seulement lors des observations dans le cadre
d’une pré-enquéte mais également dans les réponses des acteurs eux-mémes lors des
entretiens ou dans les questionnaires.

4.1.2.3.1. En milieu extra-scolaire
Tous les apprentis interrogés signalent qu’ils ont eu (au moins au début du stage) de grands
problémes d’intercompréhension.

Lors des premiers jours du stage, ce sont surtout les termes techniques et les procédés
de travail inconnus qui posent probléme. Ces difficultés s’atténuent cependant assez
rapidement et vers la fin du stage pratiquement tous les apprentis se sentent a I’aise 2 leurs
nouveaux postes de travail. Il lenr parait en revanche trés difficile, jusqu’a la fin du stage,
de participer activement a des conversations informelles avec plusieurs francophones. Dans
le pire des cas, ils vivent ce type de situation comme des exclus de la communication.
Presque tous les apprentis interrogés expliquent avoir réagi aux problémes fréquents dans
'intercompréhension par une attitude attentive, réceptive voire réactive. Comme
apprenants, ils considérent qu'ils ont un important besoin de savoir influencer
Iintercompréhension, de savoir imposer leur statut d’alloglotte quand il le faut, de poser
des questions, de se faire expliquer quelque chose, de solliciter des informations
complémentaires, etc.

4.1.2.3.2. En milieu scolaire

Dans les témoignages des acteurs en milieu scolaire, I'intercompréhension apparait comme
une activité discursive centrale, mais difficile pour les éléves. Certes la compréhension de
ce que dit Ienseignant n’est pas considérée comme un grand  probléme
d’intercompréhension. Cependant les difficultés existantes apparaissent indirectement
quand les €léves parlent de I’emploi de la L1 en classe de L2 : I'usage de L1 est motivé par
sa fonction d’aide 2 I'intercompréhension rapide au cas od des problémes de vocabulaire
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empécheraient la collaboration ou la bonne interprétation des cadrages généraux de I'activité
commune de la classe. L’intercompréhension semble étre spécialement menacée dans le cas
d’explications d’objets complexes de savoir (par exemple dans le cas d’explications
grammaticales), lors de la distribution de tiches ou lors de séquences de correction. Du cté
de leur production, les éléves considérent comme spécialement difficile pour
I'intercompréhension le fait de répondre & des questions précises de I’enseignant, la
formulation de questions et la prise d’influence sur le déroulement de I’activité commune.

4.1.3. Définition des capacités interactionnelles étudiées

4.1.3.1. Niveau de compétence et potentiel acquisitionnel

Le potentiel d’acquisition des apprenants (de méme que les activités d’apprentissage qui en
dépendent sous I'influence de la zone proximale de développement) est fonction entre
autres du niveau des compétences respectives. Nous avons constaté que les activités
d’apprentissage dans les milieux de notre étude concernent - au niveau des capacités
discursives — surtout le maintien de !'intercompréhension et la création de bonnes
conditions pour le développement et I’usage des moyens de la L2. Dans quelle mesure
’enseignement scolaire tient-il compte des possibilités et besoins spécifiques des
apprenants ? Dans quelle mesure les conditions y sont-elles créées pour permetire aux
éléves de développer et d'utiliser des stratégies de négociation et d’intercompréhension
adaptées, de réaliser des séquences d’enchainement de questions/ réponses complexes, de
construire leurs capacités de compréhension active ? Un coup d’ceil dans les manuels et les
plans d’étude du niveau scolaire respectif montre que les didacticiens sont conscients de ces
besoins.

Dans les manuels Bonne Chance et Bienvenue (employés au niveau du secondaire I),
par exemple, différentes fagons de poser des questions/donner des réponses sont
explicitement introduites et utilisées dans le cadre de tiches vari€es. Dans A bientdt,
Compact ou Trait d’ Union (employés dans les Ecoles professionnelles commerciales), les
interviews et exercices avec questions/ réponses sont fréquents. Les capacités de
compréhension et d’échange d’information sont particuliérement favorisées dans le cadre de
tiches de compréhension auditive. Nous constatons donc que les activités de
questionner/ de répondre sont omniprésentes dans 1’enseignement du niveau concerné.

Cependant, un deuxiéme regard sur ces matériaux montre que les activités de
sollicitation d’information/ réponse sont représentées comme des formes d’interaction
schématisées, closes et mécanistes (« schéma 2 ping-pong »). Les contenus traités et
sollicités sont souvent peu motivés pour les éléves (on ne pose pas de questions parce
qu’on a envie de les poser, mais parce qu’on apprend a poser des questions) ou alors tous
les participants connaissent d’emblée les réponses aux questions qu’il faut poser. Des
activités d’échange d’information sous forme de séquences de négociation complexes
n’existent pas dans les matériaux consultés. En outre, les textes des manuels véhiculent des
discours de locuteurs natifs. Dans les exercices qui suivent les textes, les éléves sont invités
a leur tour & simuler des locuteurs natifs. Quelles peuvent étre les conséquences de telles
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consignes sur les formes d’interaction réalisées en classe ? Est-ce que les contextes créés
correspondent aux constellations de facteurs et aux tiches interactionnelles que les
apprenants rencontreront en milieu extrascolaire ? Des stratégies de communication
exolingues-bilingues peuvent-elles par exemple étre développées dans I'interaction en
classe ?

4.1.3.2. Le premier pas de I’apprentissage : la compréhension active
La compréhension joue un rdle central et pour la construction de nouveaux savoirs et pour
le développement de savoirs procéduraux. Elle est « un phénomene complexe et difficile a
saisir pour lequel il n’y a pas encore de définition officielle » (Stebler, Reusser, Pauli
1994, 228 ; notre traduction). Elle est a la fois le moyen et le but de 1’apprentissage et de la
communication humaine et dépend de deux principes communicatifs généraux, 2 savoir
celui de la pertinence (Grice 1979) et celui de la constance du sens (Hérmann 1976). La
compréhension profonde est, au-dela du bon fonctionnement de la communication dans des
situations particuliéres, d’'une importance primordiale pour le transfert de connaissances,
c’est-a-dire pour la transposition productive de processus cognitifs vers d’autres contenus
et d’autres situations (Reusser & Reusser 1994, 9).

La capacité de faire avancer activement sa propre compréhension peut donc étre
considérée comme une « capacité-clé » (« Schliisselqualifikation », Dérig 1994).

Mais comment mieux définir la compréhension ? Reusser & Reusser (1994) signalent
qu’une future théorie de la compréhension devra respecter au moins trois prémisses

« Premiérement elle devrait étre définie 2 partir de 1’acteur de la compréhension, 2

partir de ce que celui qui comprend apporte dans la situation de compréhension : (...)

Deuxiémement toute théorie de la compréhension devrait tenir compte de la nature
spécifique de I’objet de compréhension. (...)

Troisiémement il faudrait tenir compte du contexte spécifique dans lequel les processus
de la compréhension ont lieu. » (Reusser & Reusser 1994, 15 ; notre traduction)

Les auteurs mettent 1’accent sur le fait que les facteurs d’ordre contextuel qui influencent
les processus de compréhension ont souvent éé négligés par la recherche (Reusser &
Reusser 1994, 21).

L’approche présentée sous 3.2. contribue & une meilleure modélisation et une meilleure
connaissance de la dimension contextuelle de la compréhension. Suivant les théories
interactionnistes-constructivistes, nous considérons ce phénoméne moins comme un
processus intrapsychique, ou méme comme le produit fini de ce processus, que comme un
procédé actif, dialogique et contextualisé entre plusieurs interactants. Afin de souligner cette
vision socio-cognitive des processus de la compréhension, nous utiliserons par la suite le
terme d’intercompréhension (Bange 1992).

Selon nous, I'intercompréhension peut étre décrite comme une activité discursive qui
met en relation quatre domaines fonctionnels :
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- la construction et transformation d’objets de discours/ de savoir = A
- lanégociation du contrat de communication entre les interactants = B
- larésolution de problémes de compréhension = C

- le développement de nouveaux savoirs et savoir-faire = D

TABLEAU II : LES QUATRE DIMENSIONS DE L' ACTIVITE D’INTERCOMPREHENSION

Ne—"

Des exemples d’activité d’intercompréhension peuvent ainsi étre situés et décrits dans cet
espace pyramidal.

Les approches acquisitionnistes d’inspiration interactionniste-constructiviste permettent
de relier la thématique de la compréhension avec celle de la communication exolingue.

Toute communication humaine est le résultat d’une activité complexe de coordination
réciproque et de négociation. Mais ces processus restent habituellement occultés et
n’influencent pas directement le déroulement de I'interaction  la surface de la conversation.
Dans la communication exolingue en revanche, les cadres de référence pour la construction
du sens et les codes de communication sont souvent si divergents que le travail de
coordination et de négociation apparait 2 la surface de la conversation et influence
directement le déroulement de I’interaction (cf. 3.2.: la « bifocalisation »). Dans ce
contexte, on a parlé de I’effet de loupe de la communication exolingue (Trévise & Hérédia
1984). En tant qu’activité discursive de négociation, I'intercompréhension ne permet pas
seulement le fonctionnement de la communication, mais elle crée aussi les conditions
nécessaires pour I’acquisition de nouveaux savoirs et savoir-faire. Ainsi nous définissons
I’intercompréhension comme la condition interactionnelle de I’apprentissage.

Dans notre recherche, nous nous intéressons aux activités de négociation et
d’intercompréhension dans les interactions en classe de langue et dans les contacts avec des
natifs pendant les échanges d’apprentis. Nous les considérons comme les traces de la mise
en oeuvre et de la construction des savoir-faire interactionnels. Dans quelle mesure les
activités développées, les stratégies utilisées et les ressources activées sont-elles différentes
dans les deux milieux ? Quels types de savoir-faire pouvons-nous observer dans les
différentes situations du milieu scolaire et extrascolaire ?
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4.1.3.3. Savoir-dire, savoir-négocier, savoir-comprendre :

les savoir-faire discursifs de 1’apprentissage

Avec Bange (1992a), nous considérons I’apprentissage comme la création, dans
Iinteraction, de conditions favorables & I’acquisition. En tant qu’activité finalisée,
I'apprentissage sollicite et met en oeuvre des savoir-faire discursifs du coté de I'expert
(savoir-étayer, savoir-expliquer, savoir-corriger, etc.) et du coté de 1’apprenant (savoir se
débrouiller, savoir-solliciter, savoir-comparer, etc.). Ces savoir-faire correspondent a ce
que Bange, suite & Miller, Galanter et Pribram (1960, 16-17), appelle des savoirs
procéduraux ou plans. Dans le schéma de base des compétences de communication élaboré
par van Ek, nous situons ces savoir-faire dans le domaine de la compétence discursive. La
compétence discursive regroupe des capacités pragmatiques complexes qu’on peut résumer
comme suit (van Ek 1991) :

- Les capacités argumentatives : exprimer son point de vue et le défendre ; soutenir
des opinions ou les attaquer, etc.

- Les capacités de régulation de I'interaction : intervenir dans une discussion de
maniére spontanée, prendre la parole, donner la parole 2 autrui, signaler qu’on veut
continuer 2 parler, etc.

- Les capacités de structuration du discours : ouvrir cu clore une conversation,
résumer, raconter, etc.

- Les capacités de négociation : demander une explication ou une reformulation,
signaler un probléme de compréhension, signaler sa compréhension, refocaliser un
probléme, reformuler, changer de point de vue, etc.

Ces exemples montrent combien la compétence discursive est hétérogene et ils
soulignent en méme temps son caractére profondément interactionnel et procédural. Tl s’agit
en fait, selon van Ek, de la capacité a contribuer, dans I'interaction avec un ou plusieurs
interlocuteurs, 4 la construction du discours, de maniére dynamique, créative et
coordonnée. Il ne suffit pas de maitriser certaines tournures argumentatives ou certains
marqueurs de structuration si on ne sait pas les appliquer « sur le vif », en les intégrant de
maniére juste dans la dynamique imprévisible de I'interaction, en les transformant de
maniére créative et en coordonnant sa propre participation A I'interaction avec celles des
autres interlocuteurs. (« la flexibilité conversationnelle » Liidi, Pekarek & Saudan, sous
presse). Les capacités discursives s’apprennent par conséquent uniquement dans et par leur
propre mise en oeuvre dans |'interaction.

Résumons : nous définissons la capacité discursive comme un ensemble/ un faisceau
de savoir-faire procéduraux qui — outre les compétences linguistiques et socioculturelles —
sont nécessaires pour I'utilisation ‘des moyens langagiers dans des contextes concrets
d’interaction. La capacité discursive permet par exemple 2 un LNN de résoudre des
problémes d’intercompréhension tout en en profitant pour son apprentissage de L2 ;
d’exprimer son opinion ; de participer activement au déroulement d’une conversation ;etc.
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Dans I’analyse des données, il s’agira de décrire la mise en oeuvre de ces capacités dans
les activités discursives des acteurs.

4.1.3.4. Les observables pour I’analyse des activités d’intercompréhension
et de négociation
Les capacités discursives qui permettent 2 I'apprenant de participer activement aux
négociations de I'intercompréhension avec les locuteurs natifs peuvent étre observées
surtout dans trois types de situations :

- lors de la résolution de problémes d’intercompréhension

- lors de la construction et de la transmission d’informations

- lors de la négociation du contrat de communication entre les inter actants.

Dans chacune de ces trois taches interactionnelles prototypiques, une autre dimension du
travail d’intercompréhension est mise en relief : la dimension langagiére-discursive lors de
la résolution de problémes, la dimension cognitive lors de la construction/ transmission de
connaissances et la dimension sociale lors de la négociation du contrat de communication.
Notre approche utilise la dimension langagiére de la résolution de problémes pour entamer
I’analyse des activités de négociation entre apprenants et natifs/ enseignants.

Le domaine de la résolution de problémes (d’intercompréhension) dans le cadre de
I’apprentissage des langues étrangéres a surtout ét€ €laboré par les recherches sur la
communication exolingue. Nous recourons donc aux observables formels et fonctionnels
fournis par ces recherches pour étudier les activités de négociation et d’intercompréhension
auxquels les apprenants participent dans leurs pratiques communicatives en milieux scolaire
et extrascolaire. Ces observables peuvent étre regroupés comme suit :

a) activités de reformulation, reprise et correction

b) schémas interactionnels récurrents

c) activités de question/ réponse

d) activités transcodiques

e) activités énonciatives.

Ces différentes activités ne peuvent souvent pas étre séparées les unes des autres a
I'intérieur de la dynamique interactionnelle des pratiques communicatives observées. Elles
contribuent au développement d’espaces interactionnels plus ou moins favorables a la
construction des savoir-faire interactionnels. Dans le tableau qui suit, nous avons mis en
relation d’une part les conditions contextuelles qui, suite aux théories acquisitionnistes (cf.
3.1.), semblent privilégier le développement des capacités communicatives en L2 et,
d’autre part, les types d’observables pertinents pour leur description. Dans une troisiéme
colonne sont réunies les questions qui ont guidé notre approche des données. Ce schéma
d’analyse nous a permis non seulement une description détaillée des contextes de
communication et d’apprentissage dans chaque milieu, mais également une comparaison
évaluative des différents contextes. Cela non pas au niveau d’observables isolés (ce qui
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dépasserait les possibilités d’une approche qualitative, considérant les différences
situationnelles importantes entre les contextes étudiés), mais au niveau des potentiels \

acquisitionnels respectifs :

TABLEAU III : DES CONDITIONS ACQUISITIONNELLES AUX OBSERVABLES DISCURSIFS

Conditions Questions Types d’observables
acquisitionnelles
Téches Les apprenants sont-ils confrontés | -Activités d’intercompréhension ; :,;
communicatives 2 des tiches qui correspondent 2 stratégies de cc ication |
adaptées et usage leurs besoins et possibilités ? bl
instrumental de la ) } -Activité développée de
langue Explonfent—nls toutes les ressources questions/ réponses
langagiéres pour arriver a réaliser Activités de sollicitation et
des buts communicatifs P éta)"';ges' :ﬂs: télg?es ion ‘
superordonnés ? d'apprentissage |
Les contenus traités ont-ils un lien d 4
avec I"expérience individuelle des -Schémas interactionnels récurrents
apprenants ? -Focalisation sur des contenus et la
. . . réalisation de buts de |
‘%‘:l]f s::".e,'s d'spproatissage sont communication superordonnés |
-« Prise de risques » par les |
apprenants |
Activité de L’interaction en cours permet- -Schémas interactionnels récurrents |
négociation elle/ nécessite-elle le (par exemple séquences analytiques 1 |
développement d’activités de ou explicatives ; achévement
négociation? Si oui, de quel type? | interactif, etc.)
-Reformulations ‘
-Formes de travail local de :
coordination I
Co-resp bil Les app participent-ils -Tours de parole cogérés }
activement 2 I’interaction ? &1 G § |
Prennent-ils en main leur propre -Participation active des apprenants f
apprentissage ? -Enchainement dialogique
complexe I
Quel type de contrat de y _ [
communication/ de collaboration | -Introduction de savoirs des |
influence I'interaction ? apprenants |
-Argumentation, modalisation ,:
-Schémas interactionnels récurrents 3
(SPA, séquences analytiques, auto-
correction)
Diversité des activités | Les app sont-ils confrontés | -Diversité des activités discursives
discursives 2 une diversité de tiches et interactionnelles
T . el 26 velalbie
i situationnelles, contextuelles
-Diversité des rbles
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4.2, Le développement d’une méthodologie

4.2.1. Pour une approche globale et impliquée

L’apprentissage d’une langue étrangére peut étre représenté comme un systéme complexe
de facteurs (« Faktorenkomplex » : Edmondson & House 1992, 24). 11 n’existe
aujourd’hui aucun modzle ni aucune théorie qui puisse expliquer I’apprentissage des
langues étrangéres dans son ensemble de maniére satisfaisante. Et pourtant les cours de
langue existent et sont contraints de se conformer aux théories et modeles existants. Du c6té
scientifique peu de recherches ont contribué jusqu’a aujourd’hui & une connaissance plus
précise de ce domaine de réalité :

«L’enseignement du frangais L2 dans les écoles obligatoires en Suisse alémanique n’a
pratiquement pas été considéré comme un véritable objet d’étude par la recherche
universitaire. » (Werlen 1994, 27).

Les résultats récents des recherches dans les domaines de 1’acquisition des langues (cf.
chapitre IIT) suggérent que le fait d’apprendre une deuxi¢me langue soit li€ a un ensemble
de processus et de régulations socio-cognitifs extrémement complexes qui dépasse toute
simplification et dichotomisation du genre « apprentissage »/ « acquisition », « milieu
scolaire »/ « milieu naturel », «savoir explicite »/ « savoir implicite », « stratégie
d’apprentissage »/ « stratégie de communication », etc. (cf. Porquier 1994).

Il s’avére que c’est plutdt la combinaison de différents facteurs d’ordre cognitif, socio-
discursif, social et affectif, tels que les savoirs antérieurs, la L1 de 1’apprenant, le type et
les modalités de la situation de communication et des interactions, I’enjeu acquisitionnel,
mais aussi les relations interpersonnelles et les roles sociaux, la motivation des apprenants,
I'image qu’ils se font de 1’autre culture, etc. qui déterminent les processus d’acquisition se
développant effectivement chez tel ou tel apprenant dans tel ou tel contexte d’apprentissage.

On est donc également porté & abandonner I'idée d’une unique et parfaite méthode
d’enseignement « tout terrain », apte a créer des conditions favorables & une acquisition
dont les processus intrapsychiques sont, de toute maniére :

« von Lehrerseite wenig steuer- und manipulierbar; sie kénnen zwar durch spezifische
Gegebenheiten des unterrichtlichen Lernkontextes angeregt und gefordert werden,
basieren letztlich aber auf Eigenaktivitit der Lerner (...). » (Timm & Vollmer 1993, 78)

A partir du constat de la complexité du domaine concerné, nous choisissons une
approche globale et impliquée pour étudier 1’apprentissage d’une L2 auprés d’un groupe
social spécifique dans les différents contextes concrets de sa réalisation.

Bien que le domaine de recherche de notre travail ne soit qu’en état d’émergence, nous
cherchons, griice A nos analyses a aboutir 2 des résultats qui soient compréhensibles et
pertinents pour les acteurs des domaines éducatifs respectifs. Nous voulons en méme
temps contribuer au développement de modeles plus précis de 1'apprentissage des langues
étrangeres dans des contextes particuliers.
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Par « globalité », nous n’entendons pas I'exhaustivité (la prétention de prendre en
considération « tout » ce qui influence 1’apprentissage), mais une démarche de recherche
qui rende compte de fagon systématique du plus grand nombre de facteurs pertinents selon
le cadrage théorique choisi.

La globalitt¢ & laquelle nous aspirons dans notre travail peut étre définie plus
particuliérement :

- par rapport au but de notre enquéte qui poursuit a la fois des objectifs théoriques et

pratiques

- par rapport & son objet d’étude dans la mesure od, 2 cbté des phénomeénes

linguistiques tels que les activités discursives et interactionnelles des acteurs
observées dans leurs conditions de réalisation concrétes, nous avons également pris
en considération les attitudes et les représentations des apprenants et des enseignants
par rapport 2 la langue frangaise et & son enseignement

- par rapport a la méthodologie de recherche utilisée, considérant que les capacités

discursives ne peuvent pas étre observées isolément dans le cadre d’activités
langagiéres authentiques (c.-.-d. non-expérimentales), mais seulement en relation
avec d’autres facultés communicatives (linguistiques, sociales ou stratégiques).

Ce constat nous a amené a aborder la pratique communicative des apprenants
germanophones dans sa globalité. Ce n’est que dans un deuxiéme temps que nous nous
sommes focalisé sur les particularités discursives dans leurs contextes sociaux précis. Des
procédés expérimentaux ou des recueils de données sous forme de tests ne sont pas
appropri€s pour I’étude des savoir-faire interactionnels, tels que nous les définissons.
Notre méthode est holistique dans son approche de 1’objet de recherche, elle vise un but
heuristique, renonce au contrdle et a la manipulation du terrain de recherche et repose sur
une multitude d’informations différentes :

«Par ’synthétique’ ou ’holistique’, on entend une approche du phénoméne de la
deuxiéme langue qui nous permet de considérer les parties distinctives comme un fout
cohérent. » (Seliger & Shohamy 1989, 27).

Définissons maintenant ce que nous entendons par approche impliquée :

«Depuis Heisenberg, on sait qu'en physique la position qu’occupe le chercheur par
rapport & son objet modifie les résultats des expériences et que la relation que le
chercheur entretient a son objet doit donc étre prise en compte dans les comptes rendus
de la recherche. Or, ce qui est vrai en physique I’est bien davantage dans les sciences
humaines, ol le chercheur ne peut absolument pas s’extérioriser de I’objet qu’il essaye
de construire. A un moment ou 2 un autre, il apparait nécessairement qu’il est difficile
de ne pas retrouver le ‘sujet’ de la recherche dans son ‘objet’.(...) La question posée
est celle d’une épistémologie nouvelle de la pratique. (...) La question qui est la mienne
actuellement consiste a savoir si le passage par I'implication ne serait pas un moyen
d’accéder 2 la maitrise de certains objets qui resteraient extérieurs 2 la recherche sans
ce passage par I'implication. » (Hess-Liittich 1984, 64)

R |
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Dans le cadre de notre travail, Iimplication signifie trois choses :

Premiérement, le choix des terrains et des questions de recherche ne sont dus ni au
hasard, ni A un intérét prioritairement scientifique, mais & des questions pratiques issues
d’un certain milieu éducatif donné. Deuxiémement, notre role ne se limite pas a celui d’un
observateur-chercheur, mais implique celui d’acteur par rapport aux terrains concernés
gréce aux activités de valorisation de nos résultats. Troisiémement, notre action ne se limite
pas 2 I'application/ valorisation de nos résultats en aval de la recherche. Nous considérons
la démarche d’enquéte en amont de la recherche également comme une forme d’action sur la
réalité éducative dans les terrains concernés .

Le choix d’une approche globale et impliquée a plusieurs conséquences :

- Elle nous oblige 2 avoir recours a tout un ensemble de méthodes d’enquéte.

- Elle nécessite un contact intensif avec tous les acteurs des terrains concernés aussi

en dehors de 1’enquéte proprement dite.

- Elle implique une méthodologie qualitative-interprétative dans laquelle la
communication en classe et pendant un échange échappe, a cause de sa complexité
et de son hétérogénéité constitutive, 2 une systématisation unique.

- Elle fait de la valorisation un élément constitutif du projet de recherche.

- Elle nécessite une planification du projet a long terme avec des investissements de
temps importants au-dela du travail de recherche.

4.2.2. La planification du projet 1992-1999

L’objectif Elaboration d’une méthodologie générale pour une pratique réflexive dans
Ienseignement de L2 a nécessité une planification intensive sur plusieurs années a partir
d’un programme incluant des démarches de pré-enquéte, d’enquéte et de valorisation. A
partir de 1992, nous avions planifié I’ensemble des travaux en trois étapes comme suit :

4.2.2.1. Réalisation des objectifs a court terme (1992-94)

Dans un premier temps, il s’agissait d’élaborer un cadre général de recherche en articulant
le projet de thése avec les résultats de la pré-enquéte (mémoire de D.E.A., obtenu en juin
1992 & I'Université de Paris VIII) et avec le projet de recherche dans le cadre du PNR33
sous la direction du professeur Georges Lildi. La prise de contact avec les nouveaux
terrains a demandé une démarche spécifique considérant que I'approche globale et
impliquée met en son centre la collaboration entre chercheur et acteur du terrain étudié. La
réalisation de ’enquéte a pris plus d’une année, vu I'étendue du terrain de recherche et les
effectifs disponibles. Une analyse sommaire et un travail systématique de documentation
des données ont été effectués parallélement a I’enquéte.

«On observe actuellement des tentatives de recadrage pluridisciplinaire des différents
domaines de recherche concernés par l'apprentissage des langues étrangéres dans
plusieurs pays. La « Fremdsprachenforschung » par exemple, initiée en Allemagnge
depuis le début des années ‘90 met en relief certains des points dont une approche globale
et impliquée devrait rendre compte (cf. Timm & Vollmer 1993).



132 Meéthodologie et présentation du corpus

4.2.2.2 Réalisation des objectifs 2 moyen terme (1994-96)

Aprés un premier repérage de I’ensemble des données, un corpus plus restreint a été choisi
selon le critere de saillance par rapport au cadre théorique et méthodologique esquissé plus
haut. Gréce aux premiers résultats détaillés, nous avons construit les bases conceptuelles et
méthodologiques pour la collaboration réguliére avec des enseignants (ceux qui avaient
participé a I'enquéte et d’autres). Le retour de la démarche analytique et interprétative sur le
terrain de I’enquéte en vue d’une pratique réflexive partagée impliquant des ré-
interprétations réciproques des données, des résultats d’analyse et des hypothéses de
recherche représente le point de départ du volet de la formation continue de notre recherche.
La réalisation de projets-pilotes communs dans les écoles, notamment la mise sur pieds de
programmes d’échanges perfectionnés A partir des résultats de notre recherche ou la
création de groupes de réflexion dans les établissements concernés peut étre considérée
comme un premier résultat concret de la collaboration entre acteurs du terrain et acteurs de
la recherche. La collaboration avec le milieu des enseignants a nécessité I'élaboration
d’outils de médiation et de dissémination des résultats de recherche qui soient
compréhensibles et pertinents par rapport aux expériences et par rapport aux théories
subjectives des enseignants.

L’ensemble des travaux réalisés, 2 savoir 1'élaboration du cadre théorique et
méthodologique, I’enquéte, les travaux d’analyse et de documentation des données et le
premier volet des travaux de valorisation a été exploité dans la rédaction des rapports de
recherche a I’attention du Fonds National pour la Recherche Scientifique.

4.2.2.3 Réalisation des objectifs a long terme (1997-99)
L’évaluation des premiers résultats de valorisation a permis d’engager un deuxiéme cycle
d’élaboration d’outils de dissémination, notamment sur le plan de la formation initiale des
enseignants. Parallelement, les résultats de notre recherche ont contribué & une
sensibilisation des décideurs, au niveau de la politique linguistique, aux enjeux discursifs
et interactionnels dans I’enseignement des langues.

Notre démarche de valorisation des résultats en vue d’une pratique didactique réflexive
au sein de la formation des enseignants sera présentée et discutée de maniére plus détaillée
au chapitre VIL

4.2.3. Résultats de la pré-enquéte concernant la méthodologie
en milieu extrascolaire
La pré-enquéte visait, entre autres, une meilleure connaissance des conditions
situationnelles et contextuelles pour le recueil des données en milieu professionnel dans le
cadre de ’enquéte principale. Ses résultats nous ont obligés a prévoir des méthodologies
plus spécifiques pour certains terrains. Voici les plus importants de ces résultats :

a) Les activités langagiéres et leurs conditions d’enregistrement sont déterminées par le

domaine professionnel choisi. Il est donc nécessaire de bien connaitre d’avance les
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b)

c)

d)

formes de communication de chaque terrain professionnel et d’y adapter les
méthodes d’observation.

Tl'y a des domaines professionnels ol de vastes zones ne sont pas ou & peine codées
discursivement. C’est-3-dire que les apprentis-mécaniciens n’ont par exemple pas
I’habitude d’expliquer ou de se faire expliquer verbalement les machines et leurs
manipulations. Ce sont, au moins dans ce domaine-la, davantage les codes
graphiques et gestuels qui sont mis en oeuvre pour communiquer.

Les problémes pratiques rencontrés avec la technique des « auto-enregistrements »
ont eu des retombées sur I'objet méme de notre étude : I'étude a porté non
seulement sur les pratiques langagiéres dans le cadre d’un échange interculturel
d’apprentis, mais également sur les pratiques langagieres dans le cadre d'une
enquéte sur un tel échange.

Nous nous sommes rendu compte de 1’ambiguité du rdle de I’enquéteur/ chercheur
dans les interactions qu’il crée en collaboration avec les apprentis :

- Considérant une enquéte comme un événement social d’échange réciproque,
nous nous sommes senti « obligé » en tant qu’enquéteur, en face des informateurs,
de donner « quelque chose en échange » de leur effort. Dans les interactions en
marge des entretiens d’enquéte, nous avons vite ressenti I’utilité que nous pouvions
avoir pour eux en tant qu'intermédiaire bilingue et en tant qu’initiateur a I'autre
communauté culturelle. Nous avons essayé de les soutenir dans leur démarche gréce
A cette fonction .

- Nous considérons la situation d’enquéte comme une situation de
communication 2 part entiére, marquée par un haut degré de «prise de
conscience » et engendrant des processus de reconceptualisation par rapport & des
savoirs langagiers et non-langagiers (nous croyons par conséquent qu’une
«bonne » interaction d’enquéte doit « apporter quelque chose» aux deux
interactants : I'enquéteur apprend des choses sur le vécu professionnel, social et
langagier de I’apprenti ; I’apprenti  son tour profite du savoir interlinguistique et
interculturel de 1’enquéteur, il peut comparer ses propres observations et réflexions
avec un savoir et un point de vue différents, etc.). Cette conception de la situation
d’enquéte engendre cependant un changement important par rapport au role et au
statut de I’enquéteur : il devient participant 2 part entiére de la communication des
situations étudiées et il doit, par conséquent, étre pris en considération également 2
part entiére dans les analyses (cf. 1a notion d’implication citée plus haut).

- Certaines situations d’enquéte nous semblent créer des types d’interaction qui
en font des situations « para-didactiques », et ce dans le sens enquéteur -> apprenti
et dans le sens apprenti -> enquéteur. Ces situations d’enquéte, redéfinies en tant
que situations para-didactiques, sont surtout intéressantes pour une approche
heuristique de la communication interculturelle, vu qu’elles mettent en scéne des

Cf. Saville-Troike 1982, 120 : «(...) the ethnographer should not be ‘taking’ data without returning
something of immediate usefulness to the community. »
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reconceptualisations dans I'interaction (par exemple la modification de stéréotypes
dans le discours). La « co-schématisation » peut étre considérée comme forme
discursive principale de cette situation « scientifico-didactique ».

43. Les méthodes de travail et le recueil des données

L’acquisition d’une langue est ancrée dans I’interaction sociale’. Elle dépend, outre des
processus cognitifs plus indépendants, des facteurs contextuels de cette interaction et des
représentations/ attitudes des participants. Nous avons choisi, par conséquent, une
méthodologie combinée pour étudier les différentes formes d’apprentissage en milieux
scolaire et extrascolaire. Afin de mieux connaitre la vision précise des acteurs sur les
pratiques éducatives, des entretiens réguliers ont été réalisés. Certains terrains
professionnels ont nécessité des outils méthodologiques spécifiques, comme par exemple le
journal de bord ou I’enregistrement vidéo.

4.3.1. Enquéte par questionnaire :

les représentations des éléves, enseignants, apprentis

Nous sommes partis de la prémisse que les représentations et les attitudes des acteurs ont
une influence centrale sur leur comportement langagier et sur les conditions de leur
acquisition d’une L2 (cf. chapitre V). L’enquéte par questionnaire nous permet d’approcher
de maniére systématique les représentations, attitudes et expériences personnelles des
acteurs par rapport a la langue frangaise et son enseignement de sorte qu’une comparaison
entre toutes les personnes interrogées soit possible.

Le choix des sujets ne correspond pas & un échantillon statistiquement représentatif. Les
résultats permettent tout de méme certaines conclusions généralisables.

Les questionnaires en milieu scolaire ont été distribués lors de la premiére visite dans
une classe. Les enseignants ont fait remplir les questionnaires pendant une de leurs legons
et nous ont envoyé I’ensemble des questionnaires remplis.

Dans les échanges en groupe, les apprentis ont rempli les questionnaires au début de
notre premiére rencontre. Dans le cadre des échanges individuels, les questionnaires ont
servi de point de départ pour I’entretien plus détaillé lors d’une premiére rencontre.

Les questions fermées ont permis un traitement systématique des réponses. Les autres
réponses ont servi & une analyse de contenu et/ ou de source de citations par rapport a des
thémes traités de maniére plus générale (cf. chapitre V).

Cf. par exemple Krafft & Dausendschén-Gay 1994 ; Gaonac’h 1987 ; de Pietro, Matthey
& Py 1988 ; Bange 1996. Signalons que notre démarche peut également servir 2 une
évaluation qualitative de I’enseignement d’une L2. Mais & I’encontre d’une évaluation
sommative par test visant le produit de I'apprentissage, une évaluation au moyen d’une
observation participante permet d’évaluer les p interactionnels qui conditionnent
les processus d’acquisition chez les éleves.
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4.3.2. Entretiens semi-directifs (avec enseignants, apprentis,
responsables de formation dans les entreprises)

A I’aide d’entretiens, nous avons approfondi et complété les informations que nous avions
obtenues grice aux questionnaires. Le fait d’organiser réguliérement des entretiens nous a
de plus donné la possibilité de suivre I’évolution des représentations et attitudes des acteurs
dans le temps, par exemple sous I'influence des expériences d’un échange. Parallélement
nous avons pu soutenir, conseiller et accompagner les participants dans leurs expériences.

Dans le cadre des échanges, nous avons organisé un entretien de prise de contact avant,
un ou plusieurs entretiens d’accompagnement pendant, et un entretien de synthése aprés
I’échange avec chaque apprenti. Nous avons également réalisé un entretien avec chaque
responsable de formation pendant I’échange et, de maniére moins systématique, de courts
entretiens avec les collégues de travail sur place afin de connaitre 1'expérience de I’apprenti
alémanique d’un autre point de vue. Dans certains des entretiens avec les apprentis, nous
avons également intégré des tiches discursives plus particuliéres (raconter en détail les
expériences faites, expliquer le nouveau poste de travail, discuter en groupe les
observations de type interculturel, etc.) tout en évitant des situations qui faisaient trop
penser A un «test» (pour plus de détails cf. Saudan 1992). L’espace discursif des
entretiens a été marqué d’emblée comme étant bilingue. Ainsi nous avons utilisé le frangais
et le suisse alémanique dés nos premiers contacts avec les apprentis en leur expliquant que
nous avions I’intention de les habituer « naturellement" a parler le frangais. Certains éléves
ont préféré dans un premier temps continuer 2 parler en suisse alémanique. Peu a peu, tous
les éléves ont accepté de parler dans les deux langues.

Dans le milieu scolaire, nous avons réalisé au moins un entretien de deux heures environ
avec chaque enseignant lors de la premiére rencontre. Avec certains enseighants plusieurs
entretiens ont suivi pendant toute I’enquéte. Le groupe de travail créé vers la fin de
’enquéte a permis de poursuivre les entretiens avec les praticiens sur un plan plus
institutionnalisé. Les entretiens avec les enseignants ont joué un role-clé dans le passage de
la phase d’enquéte 2 la phase de valorisation de notre projet.

En revanche, des entretiens avec les éléves n’ont pas ét€ organisés systématiquement.
Nous avons eu de courts entretiens plutdt ponctuels surtout avec les €léves des écoles
professionnelles en marge des enregistrements en classe. Ces informations ont complété les
données recueillies de maniére plus systématique.

4.3.3. Observation et observation participante dans les lecons
de francais et dans le cadre des échanges d’apprentis

Afin de pouvoir situer les interactions verbales enregistrées dans le cadre plus global des
pratiques communicatives en classe, nous avons accompagné les enregistrements d’un
travail d’observation et de prise de notes. Etant donné que le déroulement d’une legon
ordinaire est hautement préstructuré, une forme plus participative de I’observation était 2
exclure. Nous sommes donc resté le plus souvent au fond de la salle pour déranger le
moins possible le déroulement des legons.
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Dans le cadre des échanges, forme éducative nouvelle et encore peu préstructurée, une
grande partie des personnes autour de I’apprenti nous ont considéré comme faisant partie
du projet d’échange (comme une sorte de moniteur ou d’accompagnant pédagogique).
Dans ces conditions, une forme plus participative de I’observation était possible, ce qui
nous a en effet permis d’avoir plus d’influence sur I’émergence d’interactions verbales
pendant le travail.

4.3.4. Enregistrements des lecons de francais et des situations
de communication en entreprise pendant les échanges

Les enregistrements audio nous donnent la possibilité de réécouter, de transcrire et
d’analyser en détail les interactions verbales qui ont lieu en classe et pendant un échange.
Bien sfr, la présence de I'enregistreur et du microphone a une influence non négligeable
sur le comportement des sujets, au moins dans un premier temps. En classe, lieu
relativement statique et hautement contrdlé par I’enseignant, la réalisation des
enregistrements n’a pas posé beaucoup de problémes. Dans le cadre des échanges en milieu
professionnel en revanche, les enregistrements ont été trés difficiles a réaliser. Tout d’abord
beaucoup de situations professionnelles ne se prétent pas 2 un enregistrement 2 1’aide
d’enregistreurs : le(s) bruit(s), les mouvements dans I’espace ou les restrictions dues 2 la
politesse ou au respect face a4 un client limitent les occasions 2 un minimum.
Deuxiémement, il s’est avéré que dans beaucoup d’univers professionnels, les interactions
verbales sont rarissimes (atelier d’architecture, laboratoire chimique, mécanicien,
électricien, serrurier). Pour compléter nos données, nous avons fait ponctuellement des
enregistrements vidéo afin de mieux connaitre I’ancrage des interactions verbales dans des
contextes en grande partie non-verbaux. Et troisiémement, le statut d’apprenti A I'intérieur
des entreprises n’a pas facilité les enregistrements de la part des collégues de travail (dans le
cas des auto-enregistrements). Il nous a fallu d’autant plus d’activités de sollicitation,
d’accompagnement et de motivation pour arriver i rassembler suffisamment de données
pour I'analyse. Tous les apprentis ont été initiés A I’auto-enregistrement et ont reu un
enregistreur équipé pour toute la durée de 1’échange.

4.3.5. Transcription détaillée et micro-analyse

des interactions

Les techniques empiriques de transcription et d’analyse microscopique nous permettent de
comprendre de maniére précise le fonctionnement des interactions dans des contextes
existants. Gréce 2 la transcription des enregistrements sonores, nous arrivons a suivre de
maniére systématique le déroulement détaillé de I'interaction verbale, insaisissable par
simple observation. L’analyse vise plus particulidrement les structures récurrentes
d’interaction, qu’elle permet d’étudier & I'aide de certains paramétres de I'interaction (par
exemple la reformulation, les marques transcodiques, la modalisation, etc.).
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4.3.6. Journal de bord des apprentis pendant les échanges

en milieu professionnel

Les journaux de bord rédigés par les apprentis nous permettent non seulement de connaitre
le déroulement précis des journées de travail pour les apprentis dans différents domaines
professionnels, mais aussi d’y situer les situations de communication auxquelles ils
participent. Nous avions prié les apprentis de signaler clairement & quels moments de la
journée ils avaient I’occasion de parler avec quelqu’un, de noter également les problemes de
communication qu’ils rencontraient et les stratégies qu’ils utilisaient pour les résoudre. Ils
étaient également censés situer leurs auto-enregistrements a I'intérieur de leur journal.

44. Terrains et corpus

Dans notre recherche, nous nous sommes proposé d’étudier I’articulation entre formes
d’apprentissage scolaires et extrascolaires sur une des trajectoires de formation possible
dans le systéme éducatif suisse. A savoir celle qui confronte 1’apprentissage du frangais en
classe au secondaire I et a I’école professionnelle aux expériences de communication avec
des natifs dans le cadre des échanges d’apprentis entre la Suisse romande et la Suisse
alémanique :

TABLEAU IV : LES TERRAINS DE LA RECHERCHE

Milieu scolaire Milieu extrascolaire

Secondaire I -> Ecole professionnelle Echanges d’apprentis

4.4.1. Aborder les terrains

La prise de contact avec les enseignants s’est faite par I'intermédiaire des rectorats d’école
ou grice A des relations personnelles. Aprés une premiére prise de contact par té€léphone, le
projet a été présenté & chaque enseignant lors d’un premier entretien qui servait également a
repérer la disponibilité et les intéréts spécifiques de chaque participant.

La prise de contact avec les apprentis était plus compliquée. Aupres du service ch
Echanges de Jeunes, nous avons obtenu les coordonnées des entreprises participant au
programme « Echange d’apprentis ».

Par la suite, des entretiens avec les responsables de formation nous ont permis
d’expliquer notre projet. Dans la plupart des cas, les responsables de formation nous ont
permis de contacter les apprentis, dont une partie a refusé de collaborer  notre projet.

Dans d’autres entreprises, les responsables de formation ont décidé de participer au
projet de recherche eux-mémes.
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4.4.2.

Des données au corpus

Etant donné la difficulté de définir d’emblée les situations de communication pertinentes 2
I’analyse, nous avons été obligés dans un premier temps de réaliser un recueil des données
«2 grande échelle ». Lors d’un premier parcours d’analyse, nous avons fait le tri des
contextes d’interaction afin de mieux délimiter notre objet de recherche. A partir dé cette
construction, un ensemble limité de données a pu étre choisi a I’aide des critéres suivants :

I’homogénéité par rapport au niveau de compétence et du parcours de formation des
apprenants,

la diversité des situations de communication,

la pertinence par rapport 2 I'interrelation entre situations de communication, activités
interactionnelles et potentiels acquisitionnels,

la qualité technique des données.

Le corpus ainsi constitué a permis I’analyse de la mise en oeuvre et de la construction
des savoir-faire interactionnels dans un échantillon suffisamment diversifié et cohérent de

données. Dans le tableau qui suit, les données « crues » sont mises entre parenthéses :

TABLEAU V : LES DONNEES

Classes du secondaire I dans les | Classes de 1'Ecole
cantons de Bile-Ville professionnelle Commerciale
(Realschule), Bile-Campagne dans les cantons de Bile-Ville,
(Sekundarschule) et Argovie Bile-Campagne et Soleure
(Sekundarschule)
Classes 5 classes 8 classes
6e-9¢ année scolaire 10e-13e année scolaire
1-4 ans d’enseignement de 5-8 ans d’enseignement de
frangais frangais
age des éléves : 13-15 age des €éleves : 16-19 ans
Enseignanteset | 5: 2 femmes et 3 hommes 8: 3 femmes et 5 hommes
enseignants
age : entre 32 et 46 ans au début | 4ge : entre 30 et 54 ans au
de I’enquéte début de I'enquéte
tous avec plus de S ans tous avec plus de S ans
d’expérience d’enseignement d’expérience d’enseignement
Enregistre- 9 (35)’ 11 (25)
ments
Protocole 13 12
d’enquéte

Les chiffres entre parenthéses représentent le nombre des enregistrements effectués et dont

seulement une partie a été retenue pour I’analyse systématique.




9: 1 fille et 8 gargons:

e 12

5 :2 filles et 3 gargons:

Nombre
gom;ﬂs - apprentis de commerce, apprentis de commerce,
rolesalonnels mécanicien, électricien, apprentis en laboratoire,
P dessinateur en batiment, serrurier | dessinateur en batiment
Age 16-19 17-19
Lieu Entreprises métallurgiques dans | Entreprises pharmaceutiques,
les cantons de Zurich et de Vaud | de production d’énergie et
bureaux d’architectes dans les
cantons de Bile, Soleure,
Berne et Genéve
Enregistrements | 3 (23) dans I'entreprise 5 (10) dans I'entreprise
audio
Enregistrements | 2-5 par personnes plus des 2-5 par personne
audio discussions en groupe
d’entretiens
semi-directifs
Questionnaires 9 5
Autres Afin de mieux connaitre les

pratiques professionnelles et
communicatives dans les
entreprises concernées, nous
avons demandé 2 4 des
apprentis de rédiger un
journal de bord. Dans le cadre
de 3 projets nous avons réalisé
des enregistrements vidéo. Ces
enregistrements ont servi
surtout 2 situer de maniére
plus précise les données
verbales dans les pratiques
communicatives plus globales
et n’ont pas été analysés de
maniére systématique.
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Questionnaire | Eléves: 78 Eléves : 118
Enseignants : 5 Enseignants : 8
Entretiens avec | 1-3 par personne 1-3 par personne
les enseignants
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4.5. Conclusion

Ce chapitre-charniére, qui articule les parties théoriques en amont de notre recherche avec la
présentation de ses résultats en aval, nous a permis de réfléchir sur un plan méta-
méthodologique sur I’ensemble de notre démarche, réflexion qui sera reprise et complétée
dans le chapitre final. La définition de nos objectifs a révélé une des caractéristiques de
notre projet : les activités de valorisation n’y sont pas considérées comme une étape
postérieure a la recherche, mais elles font partie intégrante de toute la démarche. Ce choix a
eu des retombées importantes sur toute la méthodologie, & savoir I'implication des
praticiens dans le développement de la démarche d’une part, 1’élargissement des roles et
des fonctions des chercheurs dans les domaines éducatifs concernés d’autre part. L’objectif
général du projet consiste ainsi en la contribution au développement d’une pratique
réflexive dans le domaine de I'enseignement de L2 grice a une approche que nous
qualifions de globale et d’impliquée.

Une partie importante du chapitre concerne la construction de 1’objet d’étude proprement
dit. A I'aide des résultats de la pré-enquéte, des réponses aux questionnaires et de la
réflexion théorique, les capacités interactionnelles qui nous intéressent ont pu étre définies
en termes de savoir-faire discursifs émergeant dans le cadre d’activités de négociation et en
vue de la réalisation de I'intercompréhension entre les interlocuteurs. II s’est avéré que les
activités langagiéres observables doivent toutefois étre situées et interprétées dans un espace
discursif plus complexe, intégrant les quatre dimensions suivantes : la construction et
transformation d’objets de discours/ de savoir, la négociation du contrat de communication
entre les interactants, la résolution de problémes de compréhension et le développement de
nouveaux savoir-faire.

L’approche globalc a nécessité tout un ensemble de méthodes de recherche : 1'enquéte
par questionnaire ; I’entretien semi-directif; 1’observation participante ; 1’enregistrement
audio et vidéo avec protocole d’enquéte; transcription et micro-analyse des interactions et
journal de bord.

Dans les chapitres V et VI, les résultats de nos analyses seront présentés en détail.
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CHAPITRE V

Résultats de ’analyse des représentations des
acteurs en milieu scolaire et
pendant les échanges d’apprentis

5.0. Introduction

Un objectif central de notre recherche était de mieux connaitre ce que les éléves, les
apprentis et les enseignants en Suisse alémanique pensent de la langue frangaise et de son
enseignement. A cette fin, nous avons réalisé des enquétes par questionnaire et par entretien
semi-directif dans les deux milieux étudiés.

5.0.1. L’enquéte en milieu scolaire

En milieu scolaire, I’enquéte par questionnaire a été réalisée en méme temps que les
enregistrements en classe et en collaboration avec les mémes classes et enseignants. Nous
avons disposé ainsi de 196 questionnaires d’éléves et de 13 questionnaires d’enseignants
pour les analyses.

5.0.1.1. Les éléves au niveau du secondaire I

Les éleves des classes du secondaire I sont au début de la construction de leurs
compétences en L2. Avec des moyens linguistiques relativement limités, ils font leurs
premiéres expériences d’intercompréhension dans des situations communicatives. Pour un
nombre considérable d’entre eux, I’apprentissage scolaire de L2 se termine 2 la fin de la
scolarité obligatoire. Nous supposons que les représentations et attitudes qu’ils développent
pendant la scolarité influence a long terme la vision du frangais et par conséquent aussi les
formes d’apprentissage postérieur en milieu extra-scolaire.

5.0.1.2. Les éléves au niveau des écoles professionnelles
Les éléves que nous avons rencontrés dans les écoles professionnelles commerciales de
Bale, Liestal et Solothurn ont tous déja eu (au moins) 4 années de frangais au niveau du
secondaire I et possédent une compétence de base en frangais. L’apprentissage du frangais
a ce niveau se caractérise par les traits suivants :

- L’enseignement (2h/semaine) vise la répétition et I’approfondissement des

connaissances (grammaticales) acquises antérieurement.
- Les contenus de I’enseignement sont plus orientés vers des objectifs professionnels.
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- En tant qu’apprentis (séquences de formation scolaire et professionnelle en
alternance), les €léves ont éventuellement 1’occasion d’appliquer leurs compétences
en frangais dans des contacts avec des clients francophones.

La réforme de I'enseignement de L2 a été introduite dans les écoles professionnelles
commerciales plus tard qu’au niveau du secondaire I. Son application concréte est encore
plus variable selon les cantons et selon les écoles. Malgré une coordination nationale plus
importante des plans d’études et des réglements d’examen au niveau de la formation
professionnelle (sous la direction de I'OFIAMT), les choix didactiques et méthodologiques
(formules d’enseignement proposées, matériels/ manuels utilisés, formation des
enseignants) sont faits par chaque école professionnelle de maniére autonome.

Ces conditions particuliéres ont une influence sur les représentations et attitudes des
enseignants et des éléves qu’il s’agira de mieux connaitre. Les témoignages des acteurs
permettent des constats sur leur vision de la langue frangaise, sur les contacts extrascolaires
qu’ils ont avec le frangais et sur leurs représentations concernant son enseignement.

5.0.1.3. L’enquéte dans le cadre des échanges d’apprentis

En milieu extrascolaire, les questionnaires ont été adaptés aux différents types d’échange
concernés. L’enquéte par questionnaire a été complétée par des interviews et des entretiens
tout au long des échanges. 12 questionnaires d’apprentis ont pu étre exploités. Nous avons
réalisé des interviews avec 7 des 10 responsables de formation.

51 Un enjeu central pour ’apprentissage :
les représentations des acteurs

Comment définir la « motivation » de faire quelque chose ? Nous considérons que c’est
un processus dialectique entre un « faire » et un positionnement par rapport a ce faire. Ce
positionnement est le résultat d’expériences faites, d’attitudes, de réflexions mais également
des perceptions sur ce qu’il est permis, souhaitable ou mal vu de faire dans un contexte
donné. Cette activité de positionnement par rapport & un « faire » (le sien propre ou celui
d’autrui) implique autant des facteurs émotifs que cognitifs. Etre motivé 2 faire quelque
chose signifie en fait que I’on se positionne favorablement par rapport a son activité. Pour
étre motivé a apprendre par exemple, il faut tout d’abord avoir le droit et I'envie de se
positionner en tant qu’apprenant.

De méme, I’enseignant ou le natif se comportera envers 1’apprenant et son apprentissage
selon ses propres attitudes et ses propres idées et influencera, & son tour, par son
comportement, les idées et les attitudes de I'apprenant. Ainsi, les interactions entre
I'apprenant et I'enseignant/le natif ont une double influence sur les processus
d’apprentissage : d’une part, elles sont le lieu ol les activités d’apprentissage peuvent se
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développer, d’autre part, elles sont le lieu ol les représentations et les attitudes envers
1’apprentissage, son objet, ses buts et ses acteurs sont construites (au moins en partie).

D’aprés les travaux en psychologie sociale et en sociologie cognitive (Moscovici 1976 ;
Wertsch 1991a) :

«il existe un rapport étroit entre, d’un cO6té, la perception qu’ont les acteurs d’une
situation sociale donnée et des normes qui la régissent et, de I'autre coté, leurs
conduites (langagiéres) et leurs raisonnements pratiques.(...) Les perceptions ou
représentations orientent les conduites des acteurs en mettant & leur disposition des
schémes d’action et en créant des ensembles de valeurs de référence ; les conduites
peuvent & leur tour contribuer a (re-)moduler les représentations (Moscovici 1976 ;
Herzlich 1972 ; Doise 1986).(...) Pour la classe de langue, cela signifie que des
compétences langagiéres y sont construites et médiatisées a I'intérieur d’un cadre de
représentations portant sur les contrats didactiques et interactionnels, sur les roles et les
droits des interactants, sur 1’objet d’acquisition, etc. » (Pekarek 1997, 204)!

52, Les représentations des éléves et des enseignants sur le
francais et son enseignement a I’école

Nous partons de la prémisse que les attitudes et les représentations des acteurs par rapport &
la L2 et son enseignement influencent les conduites des acteurs dans et par rapport a cette
langue et par conséquent également les modalités de son acquisition. Les attitudes
constituent ainsi un facteur important quant au succés de 1’enseignement de L2. L’étude des
pratiques discursives des acteurs impliquent donc non seulement une analyse de leurs
activités langagiéres, mais également de leurs représentations.

Nous allons par la suite étudier plus en détail les représentations des acteurs au sujet de
certains points particuliérement pertinents pour notre démarche. Nous avons abordé la
réalité intrapsychique des représentations a travers les schématisations que les acteurs
construisent (Grize 1990) en répondant & nos questions dans le cadre des questionnaires
écrits ou lors des entretiens. Nos questions ont visé spécialement trois domaines du vécu
des apprenants et des enseignants :

a) D'attitude générale envers le frangais et envers ses propres compétences en frangais

b) les contacts avec la langue frangaise en dehors de la classe et

c) I’enseignement du frangais en classe

5.2.1. L’attitude générale envers le francais
Un premier groupe de questions concerne ’attitude des €léves envers la langue frangaise en
général : la trouvent-ils belle et/ ou utile ? Difficile ou facile a apprendre ?

Le questionnaire prévoyait des réponses sur une échelle a cing valeurs : 1 (non, pas du
tout), 2 (non, pas tellement), 3 (moyennement, plus ou moins), 4 ( oui, assez) et 5 (oui,
beaucoup). Pour des raisons de clarté nous avons réduit ces 5 valeurs a 3 : 142, 3, 445.

I Cf. également Pekarek 1995.
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Une grande majorité des éléves considérent le frangais comme une assez belle
(Sec.I:35% ; Sec.Il:22%), voire une belle ou trés belle langue (Sec.l: 34% ;
Sec.Il : 59%). Et ce, bien qu’elle soit considérée en méme temps comme difficile ou trés
difficile a apprendre (Sec.I : 62% ; Sec.II : 67%). Seulement une minorité trouve qu’elle
est facile 2 apprendre (Sec.I: 16% ; Sec.Il : 11%). Observation intéressante : les éléves
des écoles professionnelles ont une attitude plus favorable envers la L2 que les éléves du
secondaire I.

La question de I'utilité de la L2 est particuliérement intéressante dans ce contexte : le
frangais est considéré par une majorité des éléves comme utile ou trés utile (Sec.I : 54% ;
Sec.Il : 65%). Seul un trés petit nombre d’éléves le trouve sans utilité (Sec.I : 3% ,
Sec.Il : 6%). Dans le cadre de I'école professionnelle, ce résultat permet d’émettre
I'hypothése d’un lien important entre le vécu extrascolaire des éléves/ apprentis et leurs
représentations envers la L2. Une double question nous a permis de différencier cette
hypothése : «Le frangais est-il utile pour toi par rapport aux futurs besoins
professionnels ? »/ « Le frangais est-il utile pour toi par rapport aux vacances et
loisirs ? » Voici les résultats :

TABLEAU VI: L'ATTITUDE GENERALE DES ELEVES ENVERS LE FRANCAIS AU SECONDAIRE 1

I tres utile B assez utile I pas utile
160% 54%

47%

en général pour le domaine pour les loisirs
professionnel

TABLEAU VII : L’ATTITUDE GENERALE DES ELEVES ENVERS LE FRANGAIS
DANS LES ECOLES PROFESSIONNELLES

I trés utile [ assez utile I pas utile

70% [— 65% 65%

en général pour le domaine pour les loisirs
professionnel
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En effet, 65% des éléves/ apprentis au niveau des écoles professionnelles répondent
que le frangais leur semble utile, voire trés utile pour leur avenir professionnel, 25% le
trouvent toujours assez utile et seulement 10% trouvent que le frangais n’est pas tellement
utile ou pas utile du tout pour leur carriére professionnelle. Au niveau du secondaire I en
revanche, les éléves sont beaucoup moins favorables quant 2 I'utilit¢ imaginée qu’ils
accordent au frangais dans leur vie professionnelle future.

Quant aux loisirs et aux vacances, les réponses aux deux niveaux scolaires sont
beaucoup plus semblables : le nombre des items est pratiquement le méme par rapport aux
trois réponses possibles.

Le frangais est donc considéré par les éléves comme une langue belle, utile mais
exigeante par rapport aux efforts d’apprentissage. L'utilité reconnue du frangais tient
surtout 2 son role important dans I'univers professionnel. Dans ce contexte, la différence
entre les réponses des deux niveaux scolaire est intéressante. Car nous pouvons faire
I’hypothése que le vécu des éleves au niveau des écoles professionnelles a une influence
positive sur leur motivation par rapport au frangais. Est-ce uniquement I'influence de
I’enseignement, ou y a-t-il des raisons liées a leur vécu extrascolaire ? Un troisiéme
ensemble de questions nous a permis de mieux comprendre la différence constatée entre les
deux niveaux scolaires.

5.2.2. Les contacts avec le francais en dehors de I’école
Quels sont les contacts que les éléves ont avec le frangais en dehors de I’école ?

Les différences entre les deux niveaux sont assez considérables : 66% des éléves du
secondaire I n’ont aucun contact de ce type, 24% en ont de temps en temps et uniquement
10% ont souvent des contacts avec le francais en dehors de I'école. A 1'école
professionnelle un peu plus de la moitié (52%) des €leéves signalent avoir des contacts avec
des francophones/ avec le frangais en dehors de I'école, 22% méme réguliérement ou
souvent, 30% de temps en temps. 48% n’ont pas de tels contacts.

Ol ces contacts ont-ils lieu ? Une partie importante des contacts avec le frangais
concerne, pour les éléves/ apprentis de 1'école professionnelle, les rencontres avec des
francophones en milieu professionnel : un tiers des éléves en a régulierement. L’attitude
positive par rapport & I'utilité du frangais pour 1'avenir professionnel des éléves semble
donc surtout étre influencée par cette expérience vécue.

Les médias jouent également un rdle important: 70% font réguliérement appel aux
médias en frangais, surtout 2 la télévision et  la radio.

Au niveau du secondaire I, 44% des éleves font appel aux médias francophones de
temps en temps, surtout 2 la télévision.

A la question de savoir s’ils souhaitaient avoir plus de contacts avec des francophones
en dehors de 1I’école, seulement 49% des éleves du secondaire I répondent par oui, alors
qu’au niveau de 1’école professionnelle 76% des €leves le souhaitent.
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Et qu’en est-il avec les contacts francophones des enseignants ?

38% des enseignants interrogés parlent (aussi) le frangais a la maison, tandis que 62%
n’y parlent que le suisse allemand?. La majorité des contacts avec le frangais ont lieu
pendant des voyages ou des visites en Suisse Romande et en France : plus de la moitié des
enseignants (54%) en profitent souvent, voire trés souvent, 31% de temps en temps et
seulement 15% peu souvent ou pas du tout. La plupart de ces rencontres fréquentes se fait
probablement dans le cadre de liens familiaux ou amicaux, car 54% des enseignants
signalent en profiter beaucoup pour leur frangais. Seulement 23 % n’ont pas de tels liens.
En revanche, 85% des enseignants interrogés ne participent jamais ou rarement a des stages
ou voyages de formation continue pour développer leur frangais. Ils utilisent cependant
trés réguliérement les médias francophones : 69% les utilisent souvent ou trés souvent,
23% de temps en temps et seulement 8% indiquent qu’ils les consultent peu.

5.2.3. Expériences d’échanges et enseignement culturel

25% des éleéves du secondaire I et 34% des éléves des écoles professionnelles ont déja fait
un séjour de plus d’une semaine en région francophone (pour ces derniers il s’agissait
surtout de stages de langue organisés par des organismes privés). Une grande majorité des
éleves (59%/ 76%) souhaiterait faire un tel séjour. Signalons cependant qu’une partie non
négligeable des éléves ayant déja fait ’expérience d’un tel stage de langue (58%/ 22%) ne
souhaitent pas la refaire. Une trés grande majorité (incluant méme ceux qui ne voudraient
pas repartir pour un séjour privé de langue) souhaite cependant plus d’activités d’échanges
en milieu scolaire et professionnel : 83% des éléves au secondaire I et 97% dans les écoles
professionnelles apprécieraient plus d’activités d’échanges sous toutes ses formes. Un tiers
des éleves (29%/ 34%) a déja eu I’occasion de participer a une prise de contact avec la
francophonie dans le cadre scolaire. Les échanges par correspondance et excursions en
Suisse Romande avec rencontre d’une classe semblent dans ce contexte étre les formes
privilégiées, tandis que les échanges de classes, de groupes ou les échanges individuels
sont encore des pratiques exceptionnelles.

De leur coté, 23% des enseignants interrogés n’ont jamais fait de séjours en région
francophone (entre 1 mois et 12 mois), 46% I’ont fait et 31% ont passé plus d’un an dans
un milieu francophone. Aucun des enseignants n’a participé a un échange d’enseignants, ni
pendant ni apres la formation initiale.

A partir du constat que la plupart des éléves souhaite aller en région francophone dans le
cadre d’une activité d’échange scolaire, nous voulions savoir dans quelle mesure les éléves
considérent comme nécessaire ou souhaitable de recevoir des informations plus précises sur
la culture et sur la vie quotidienne de ces régions. 39%/ 35% des éléves trouvent ce type de
connaissances sans importance, 33%/ 33% les trouvent relativement importantes et

2 Les enseignants qui ont participé a notre enquéte peuvent étre considérés, en général,
comme des enseignants particuliérement engagés et motivés par rapport a I’enseignement
du frangais et a la langue et la culture frangaises.
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28%/ 32% les trouvent importantes ou méme trés importantes. Dans les représentations
des éleves, le rdle des savoirs et savoir-faire culturels pour le succés communicatif dans le
contact avec une autre communauté linguistique ne semble donc pas jouer un rdle
primordial.

Les enseignants ne sont pas beaucoup plus sensibilisés a ce type de capacités et de
connaissances : 33% les considérent comme peu ou pas importantes du tout, 25% assez
importantes et 42% importantes ou trés importantes. Pour tous, le travail avec le manuel
permet assez bien de traiter ces contenus, sinon ils pratiquent surtout trois types d’activités
pour faire entrer davantage le quotidien francophone en classe de langue : travail avec les
médias (45%), parler de ses propres expériences (45%), faire des excursions en région
francophone ou réaliser des échanges (10%).

5.2.4. L’attitude envers ses propres compétences en francais
L’objectif déclaré de 1’approche communicative étant de préparer les €leéves a leurs besoins
réels lors de contacts avec des francophones, nous voulions savoir dans quelle mesure ils
se sentaient préts & communiquer en frangais, et cela dans trois types de situation
différents : en contexte touristique, dans un entourage de formation (par exemple pendant
un échange individuel) et lors de contacts avec des francophones en milieu professionnel :

Est-ce que tu penses que |’enseignement de frangais t’apporte les connaissances

nécessaires pour te débrouiller en milieu francophone ?

Nous partons de I’hypothése qu’a travers leurs réponses, les éléves expriment la confiance
qu’ils ont dans leurs compétences en L2 construites en milieu scolaire, élément essentiel
pour communiquer et pour apprendre davantage, surtout quand on a un registre linguistique
limité. La confiance en ses propres capacités de communication malgré certains déficits
grammaticaux peut méme étre considérée comme le véritable but de 1’approche
communicative. Dans quelle mesure cette confiance est-elle présente chez les éléves
questionnés ? Voici les résultats :

TABLEAU VIII : L’ATTITUDE DES ELEVES ENVERS LEURS PROPRES COMPETENCES EN FRANCAIS
DANS LES CLASSES DU SECONDAIRE I

I bien préparé B8 assez bien préparé I mal préparé

52%

40% [—

30% [

ur les besoins touristi les besoins scolaires les besoins professionnels
po gt pour jpour pro
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TABLEAU IX : L’ATTITUDE DES ELEVES ENVERS LEURS PROPRES COMPETENCES EN FRANGAIS
DANS LES CLASSES DE L'ECOLE PROFESSIONNELLE

I bicn préparé i assez bien préparé B mal préparé 504
45%
39%
— 36%
= : 33%
2%  [FEEE
17% i % 18%
pour les besoins touristiques pour les besoins scolaires pour les besoins professionnel.

La plupart des €léves ( 82%/ 83%) se sent assez bien ou bien préparé pour passer des
vacances en région francophone. Par contre, ils se sentent moins bien préparés pour se
débrouiller en contexte scolaire: 27%/22% se sentent bien préparés, un tiers
(33% 33%) pense étre assez bien préparé et 40%/ 45% a I'impression d’étre mal préparé
pour suivre la communication en milieu de formation. Ce manque de confiance en ses
propres compétences s’accentue par rapport aux exigences de la communication en milieu
professionnel : 40% des éléves au secondaire 1 et 50% dans les écoles professionnelles
pensent étre mal préparés pour la communication en contexte professionnel. Ce résultat
témoigne d’un malaise assez grave surtout en ce qui concerne les éléves/ apprentis qui,
dans les questions que nous avons discutées sous 5.2.1./ 5.2.2., ont signalé des contacts
réguliers avec des francophones en milieu professionnel et dont la motivation pour
apprendre le frangais dépend aussi (et surtout) de I'utilité qu’ils attribuent a la langue
frangaise dans le milieu du travail.

5.2.5. Deux jeux de régles pour un seul jeu:
les représentations des éléves et des enseignants
concernant 1’évaluation
Par un deuxiéme ensemble de questions, nous avons sollicité les représentations des éléves
concernant certains aspects de I’enseignement du frangais en classe. L’espace de la classe
est un espace social imprégné de normes et de jugements de valeur qui influencent le
comportement des €léves et des enseignants. Comme nous 1'avons souligné a plusieurs
reprises, les processus acquisitionnels dépendent a leur tour de ces formes de
comportement social. Pour créer des conditions favorables A I’acquisition, I’enseignant a
donc besoin de connaitre les « systtmes de valeur » des éléves et de savoir ce qu'ils
considérent comme pertinent pour leur propre évaluation.

Un objectif central lors de I'introduction de 1'approche communicative visait la priorité
de I'oral sur Iécrit. La note annuelle d’un éléve devrait par conséquent consister en grande
partie en des évaluations faites de ses capacités orales et communicatives en frangais et les
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examens finaux devraient également rendre compte de ce changement. Une réforme du
systéme d’évaluation n’est cependant efficace que si les acteurs concernés (enseignants et
éléves) la prennent en considération et I’appliquent dans leurs pratiques d’évaluation. Les
éleves (et les enseignants) ne prendront vraiment au sérieux les objectifs de 1’approche
communicative que si I’engagement communicatif peut réellement étre mesuré et pris en
compte pour I’évaluation officielle, c’est-a-dire pour la note annuelle.

Or, il s’avere que les représentations des €léves et des enseignants par rapport aux poids
respectifs de 1’oral et de I’écrit pour la note annuelle sont extrémement divergentes. Une
correspondance systématique entre les représentations des enseignants et des éléves n’est
pas faisable : plus de 10% des €léves pensent que 1’oral ne compte pas du tout pour la note
annuelle, un quart suppose que I’écrit et I’oral sont évalués au méme titre. Il y a cependant
aussi des €léves qui prennent I’approche communicative a la lettre en indiquant que selon
eux I'écrit ne compte que pour 25% et que leur note annuelle se base donc a 75% sur les
résultats de leurs activités orales !

Si déja cette multitude de représentations au sujet du systéme d’évaluation valable
témoigne d’un sérieux probléme de transparence et de cohérence, le probléme s’aggrave
encore plus si on confronte les représentations des éléves avec la pratique d’évaluation des
enseignants : tandis que 50% des éléves considérent le poids de 1’oral comme relativement
important (50% ou 75% de la note annuelle), 69% des enseignants indiquent que les notes
annuelles se basent a 75% sur I’écrit. 15% des enseignants interrogés établissent leurs
notes sur une base d’évaluation moitié écrite, moitié orale ; et 16% donnent plus de poids
al’oral qu’al’écrit.

5.2.6. Auto-évaluation des éleves et

représentations des difficultés en L2

Les réponses a la question « Qu’est-ce qui te fait le plus de peine dans I’enseignement du
frangais ? » peuvent étre réparties en deux groupes: un premier groupe concemne les
différents types de compétences/ contenus linguistiques de I’enseignement de langue et leur
degré de difficulté pour les éléves; un deuxiéme groupe vise des facteurs d’ordre
contextuel, social ou motivationnel qui sont considérés par les éléves comme génants pour
I’apprentissage.

« La grammaire de L2 » (56/ 64 items) apparait comme la plus grande difficulté quant
aux compétences a acquérir. Il reste cependant peu clair si ce jugement concerne I’objet de
savoir lui-méme ou les formes de sa transmission. Ensuite c’est 1’écriture qui est considérée
comme difficulté majeure (32/ 47 items) suivie de la production orale (24/ 36 items) ; la
prononciation (19/ 19 items) et la compréhension (19/ 15 items) semblent poser moins de
problémes, et la lecture (11/ 8 items) apparait comme une pratique peu problématique.

Le deuxiéme groupe de difficultés que les éléves rencontrent concerne des facteurs ayant
a faire avec les circonstances contextuelles de 1’apprentissage en classe.

Aux deux niveaux scolaires, les €léves consideérent comme obstacles majeurs, d’une
part, I’absence d’occasions de s’exprimer librement en communication orale (sec.I : 21
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items ; sec.Il : 39 items), et d’autre part, le fait qu’ils se sentent génés de parler librement
quand I’occasion se présente. L’articulation entre ces deux difficultés représente A nos yeux
un obstacle important pour la réalisation des buts de 1'approche communicative en classe.
Les analyses d’interaction en classe nous permettront de mieux comprendre 1’émergence de
formes d’interaction susceptibles de démotiver les éléves & participer activement 2 la
communication.

Outre ces deux difficultés citées par les éléves des deux niveaux concernés, nous
trouvons des témoignages concernant plus spécifiquement I'un des deux niveaux.

Au niveau du secondaire I, les éléves considérent « le contenu de la legon » comme la
plus grande difficulté pour 1’apprentissage en classe. Cette catégorie un peu « fourre-
tout » a été choisie par 29 des 78 €léves. Son choix peut étre interprété comme 1’expression
d’un malaise général par rapport a ce qui se passe en classe de L2 : il semble que pour une
partie non négligeable des éleves, les thémes traités en classe apparaissent comme peu
intéressants et peu motivants. Ce manque de motivation peut cependant étre relié également
au manque de participation active, cité plus haut, et ne dépendrait ainsi pas exclusivement
des contenus traités. Le comportement des autres éléves (16 items) représente un autre
facteur défavorable a I’apprentissage : ainsi, la géne ressentie par les éleves de parler
librement pourrait également dépendre des réactions des autres éléves.

Au niveau des écoles professionnelles, la critique des éléves vise moins les contenus
traités que le caractere artificiel de parler le frangais avec d’autres germanophones dans des
situations de communication simulées (34 items). Les éléves considérent comme un
obstacle important a I’apprentissage le manque de legons (34 items) et le déroulement des
legons (30 items).

Les €léves des deux niveaux citent un peu moins souvent les facteurs suivants : la peur
des notes (12/27 items), les manuels utilisés (4/ 23 items), la peur des fautes (2/ 18
items), les legons isolées a 45 minutes (8/ 12 items) et I’aversion contre la langue frangaise
(14/ 20 items).

Certains €léves ont profité de I'espace libre dans le questionnaire pour ajouter leurs
propres commentaires. Au niveau du secondaire I, on trouve cités les obstacles suivants :
«la méthode d’enseignement de 1’enseignant», «1’enseignant», « apprendre le
vocabulaire », «la formulation des tiches dans certains exercices », « les éléves ne
parlent pas assez », « manque d’envie ». Au niveau des écoles professionnelles, les
€leves ont ajouté les remarques suivantes : « la méthode d’enseignement de I’enseignant
me pose le plus de probléme pour I’apprentissage », « aprés avoir découvert, au bout de
trois années de frangais a I'école, le plaisir d’apprendre le frangais lors d’un séjour en
France, ici de retour a I'école, je perds de nouveau ce plaisir. Rien que de la grammaire !
De toute maniére, je retournerai en France pour apprendre vraiment cette langue. C’est beau
quand on peut se faire comprendre ! »
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5.2.7. L’utilisation de la L1 en classe de L2:
le point de vue des éléves

Ce que les éléves pensent de 'usage de L1 par l'enseignant :
Au moyen de plusieurs questions, nous avons tenté de mieux connaitre certains aspects des
représentations métalingusitiques des éléves, ce qu'ils pensent de I'usage de L1 par
I’enseignant : :

«L’enseignant devrait-elle/ il également utiliser 1'allemand en classe de L2, oui ou
non ? Explique, s'il te plait, ta réponse. »

Par cette premiére question, nous avons visé quatre types d’information :
premiérement, elle nous permet de repérer les moments dans I'interaction en classe qui
posent spécialement probléme a I’intercompréhension ; deuxiémement, elle nous donne la
possibilité de faire des hypotheses sur les stratégies d’intercompréhension considérées
comme spécialement pertinentes par les éléves ; troisitmement, elle nous renseigne sur les
représentations des éléves concernant les roles de la premiére langue dans I'enseignement et
dans I’apprentissage d’une L2 ; et quatriémement, elle nous permet de mesurer le succés de
1’approche communicative sur les représentations des éléves.

La comparaison des résultats aux deux niveaux scolaires montre que, de manitre
générale, trés peu d’éléves approuvent un usage fréquent de la L1 par I’enseignant
(sec.]: 2%/ ; sec.Il:4%). Selon ces quelques éléves, l'usage fréquent de L1
favoriserait leur motivation générale A participer aux activités de la classe et la véritable
compréhension des problémes grammaticaux (ce qui contribuerait 2 son tour a
1’apprentissage linguistique).

Une différence intéressante entre les réponses des deux niveaux scolaires concernés se
situe A 1’autre bout de la gamme des réponses : beaucoup plus d’éléves au niveau de 1'école
professionnelle souhaiteraient bannir complétement la L1 du discours de I’enseignant
(28%) que ce n’est le cas au niveau du secondaire I (14%). Cette différence montre bien
que l'usage de la L1 est considéré par les éléves en fonction de leur propre niveau de
compétence linguistique. Dés que les moyens linguistiques en L2 semblent suffisants, les
éléves préférent un enseignement de plus en plus en L2. Ce constat peut aussi étre
interprété comme une trace du succes de I’approche communicative auprés des €leves : son
principe de base, 2 savoir 1'usage général de la L2 en classe, fait désormais partie des
représentations des apprenants.

Les arguments en faveur de 1’usage exclusif de la L2 se basent sur les représentations
suivantes des éléves : I’enseignement monolingue de L2 permettrait une habituation forte &
1’autre langue, I’ouie se transformerait et favoriserait ainsi 1’acquisition (« le son étranger
est assimilé par 1’ouie »). On apprendrait par I’écoute, méme si on ne comprend pas tout
d’emblée. L intercompréhension est considérée dans ce contexte comme un processus actif
qu’on peut perfectionner gréce a I’exercice. La situation contraignante de comprendre et de
se faire comprendre d’une maniére ou d’une autre selon ses propres moyens engendrerait
un plus grand engagement des éléves, facteur positif pour I’apprentissage. Ce serait
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uniquement sous ces conditions qu’on acquerrait vraiment les capacités nécessaires pour se
débrouiller dans de vraies situations de contact avec des francophones et « penser en
frangais ». Certains émettent I’hypothése que la séparation nette entre les deux langues
représente une condition nécessaire pour I’acquisition de la L2.

Les €léves sont cependant beaucoup moins exclusifs dans leur définition du réle de la
L1 qu’un point de vue « communicativiste » strict I’exigerait. Une nette majorité d’éleves
aux deux niveaux se prononce pour un usage ponctuel et nuancé de la L1 en classe de L2
(sec.I: 84% ; secIl: 68%). Les explications et remarques ajoutées par les éléves
témoignent de représentations développées au sujet du rdle possible de la L1 pour
I’apprentissage d’une L2. Une interprétation de ce phénomeéne exclusivement en termes de
« stratégies d’évitement par paresse » (de la part des éléves ou des professeurs) semble
alors insuffisante.

Le rdle positif de la L1 dans I’enseignement de L2 concemne surtout la meilleure
intercompréhension dans les activités de la classe. Les arguments cités par les éléves en
faveur de I'usage de la L1 et les occasions spécialement favorables 2 cet usage sont les
suivants : « on comprend plus rapidement la langue », « quand ¢a devient compliqué »,
« vocabulaire, explications de mots », « pour expliquer quelque chose en détail »,
« pour les explications », « I'usage unique du frangais exclut une grande partie des éléves
de la conversation », « pour organiser les travaux a réaliser », « pour les corrections »,
« pour la grammaire », « pour soutenir les éléves », « quand les éléves ne comprennent
vraiment pas », « reformuler en allemand les phrases difficiles en frangais », « lors de
malentendus ».

Selon les éléves, la L1 sert surtout au maintien d’une transparence entre enseignant et
€leves par rapport au déroulement de la legon, par rapport a I'intercompréhension et par
rapport aux conditions de participation aux activités de la classe. C’est dans ce cadre
d’intercompréhension et de réciprocité des perspectives que les tiches linguistiques en
frangais peuvent étre abordées et réalisées. La peur d’étre exclu de 1'intercompréhension et
de perdre ainsi la face devant les autres doit donc étre considérée comme un facteur
important pour le comportement des éléves en classe de L2.

Les éleves considérent comme spécialement utiles les stratégies d’intercompréhension
suivantes : la traduction ponctuelle (en cas de probléme de vocabulaire), la reformulation
transcodique et la paraphrase d’énoncés difficiles & comprendre mais importants pour le
bon déroulement de la legon a savoir faire le point, définir un objet de savoir de discours,
esquisser le cadre général pour la suite des activités en classe.

Ce que les éléves pensent de I'usage de LI par les éléves :
Par rapport 2 leur propre comportement langagier, les éléves sont également de 1'avis qu’un
usage limité et fonctionnel de la L1 peut étre considéré comme utile 2 I’apprentissage de la
L2. Une large majorité des €léves trouve donc qu’ils devraient utiliser 1'allemand de temps
en temps (71%/ 67%) ; la part des €leéves qui trouvent que les éléves ne devraient jamais
parler I'allemand en classe de L2 est plus haute que par rapport 2 I'usage de la L1 par le
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professeur : 23% au secondaire I et 31% au secondaire II y sont opposés. L’usage de la L1
par les éléves est donc, aux yeux des éléves, moins acceptable que son usage par
I’enseignant.

L’opinion exprimée que toute utilisation de L1 devrait étre exclue se base entre autres
sur la représentation qu’un bon apprentissage de L2 dépend d’une séparation stricte entre
L1 et L2. (« évitement du mélange des langues = meilleures conditions d’acquisition »).
L’apprentissage d’une langue passerait par son usage, par I’exercice et par la répétition de
ses formes. S’y ajoute 1'idée que I’apprentissage implique le bricolage communicatif, les
coups d’essai multiples, les erreurs et les corrections (des autres et de soi-méme). Les
éléves supposent qu’un enseignement monolingue favorise le développement d’activités de
négociation, de paraphrase et de stratégies de communication multiples. Un éléve signale
que pour cette raison spécialement les explications devraient étre faites en frangais. Pour ces
éleves la seule maniere d’apprendre a utiliser les moyens linguistiques acquis passe par
I’exclusion de la L1. Un dernier argument dans ce sens concerne la prononciation qui
dépendrait surtout du fait que les éléves parlent le plus possible en L2.

L’idée opposée, a savoir l'idée que l'usage fréquent de L1 serait favorable a
1’apprentissage de L2, se base surtout sur deux représentations : premiérement que 1’usage
de L1 permettrait une meilleure intercompréhension dont profiterait également
I’apprentissage de L2; deuxiémement qu’ainsi beaucoup plus d’éléves pourraient
participer activement 2 la conversation et que le fait de participer activement a la
communication en classe (en L2 ou L1 !) devrait étre considéré de toute maniére comme
favorable a I’apprentissage. Les €léves qui sont pour I’usage fréquent de L1 pensent que cet
usage est surtout nécessaire et utile pour donner des explications et pour poser des
questions.

La majorité des éléves pensent qu'en absolu les meilleures conditions pour
I’apprentissage d’une L2 sont données dans un enseignement monolingue mais que pour
différentes raisons, 1'usage ponctuel de L1 peut étre considéré comme nécessaire, voire
utile pour 1’apprentissage. Ce surtout dans trois cas : dans le premier cas, 'usage de L1
permet aux éléves, d’une part, de répondre a I'enseignant sur des questions précises de
détail, et d’autre part de poser des questions précises de leur coté. Ainsi, les éléves auraient
la possibilité de participer a la gestion des activités discursives méme quand leurs
compétences discursives ne le permettraient pas. Dans le deuxiéme cas, la L1 permet aux
éléves de mener, malgré des lacunes importantes en L2, une vraie conversation engagée et
de s’entraider. Dans ce contexte, le contrdle de la réciprocité dans I’interprétation de la
situation et du sens co-construit apparait comme spécialement important. En cas de
malentendu ou d’incompréhension, la L1 peut servir a réinstaller I’intercompréhension sans
trop de perte de temps. Dans le troisiéme cas, la L1 sert a dépasser des situations de
« crash communicatif ».
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5.2.8. Réalités d’enseignement :

le point de vue des enseignants

Les représentations, connaissances et attitudes des enseignants au sujet de la
langue/ culture 2 et de sa transmission influencent 2 travers leurs conduites, de maniére
fondamentale, ce qui se passe en classe et déterminent par conséquent, pour une grande
partie, les conditions acquisitionnelles d’un enseignement et donc son succés ou son échec.
Ces représentations sont, elles-mémes, sous I’influence de la biographie linguistique, de la
formation linguistique et didactique, des contacts quotidiens avec la langue enseignée et
surtout des expériences d’enseignement et des conditions institutionnelles.

Dans notre enquéte, nous avons choisi deux méthodes pour mieux connaitre les
expériences, opinions et représentations des enseignants impliqués. Aprés un petit entretien
de prise de contact, nous leur avons demandé de remplir un questionnaire. Lors d’une
deuxiéme rencontre, les différentes questions ont pu étre approfondies et complétées dans
un entretien d’environ une heure et demie. L’entretien semi-directif a permis aux
enseignants d’introduire eux-mémes des questions ou des aspects auxquels nous n’avions
pas pensé. Les résultats de ce recueil d’information doivent étre interprétés en tenant
compte du fait que les enseignants qui ont volontairement participé a notre enquéte peuvent
étre considérés comme des représentants plutot engagés et motivés de leur métier qui, de
par leur propre biographie linguistique, ont beaucoup de contacts avec la francophonie.

5.2.8.1. Vision des enseignants sur I’enseignement a travers les réponses au questionnaire
Comment certains aspects de 1’enseignement sont-ils vécus et évalués par les enseignants ?
Quels sont selon eux les plus grands obstacles et difficultés pour réaliser un enseignement
efficace ? Comment jugent-ils dans ce contexte les manuels imposés ? Quelles sont les
activités les plus fréquentes des éléves dans leur enseignement ? Comment décrivent-ils
leur propre comportement en classe ?

a) Activités en classe
L’enseignement de la grammaire (explications suivies d’exercices écrits et oraux) occupe
une large place dans les legons de frangais des classes du secondaire I et des écoles
professionnelles. Ce qui surprend, c’est le rdle important que semble jouer la dictée dans
I’enseignement de frangais des écoles professionnelles, alors qu’elle est pratiquement
absente au niveau du secondaire I.

Les jeux de rdles sont présents dans les classes des deux niveaux et ont été introduits
également dans les examens finaux.

Peu nombreux sont en revanche les présentations ou exposés d’éléves sur des domaines
thématiques divers. Seuls deux enseignants pratiquent ce type d’activités dans leurs
classes. Encore plus rares sont les exercices d’expression libre sur un théme donné ou les
débats entre deux groupes d’opinions opposées.
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Le travail en groupes semble étre peu fréquent dans les classes de 1'école professionnelle
tandis qu’il apparait comme trés fréquent au niveau du secondaire I. Le seul enseignant qui
parle de «formes élargies d’apprentissage » (travail en atelier, planning de travail
individualisé, travail par projet, etc.) dans son enseignement est également du niveau du
secondaire L.

b) Les manuels

Dans I’enseignement des deux niveaux scolaires concernés, I’utilisation d’un manuel est
prévue. 12 des 13 enseignants les utilisent régulierement (« Bonne Chance »,
« Rencontres » et « Bienvenue » au niveau du secondaire I ; « A bientdt », « A vous
de jouer ! » et « Trait d’union » dans les écoles professionnelles commerciales). 46% des
enseignants sont contents de leurs manuels (« Bonne Chance», «A bient6t »,
« Rencontres ») ; 27% sont plus ou moins contents (« A bient6t», « A vous de
jouer ! », «Bienvenue ») et 27 % ne sont pas ou pas du tout contents (« Trait
d’union »).

¢) Les principaux obstacles a un enseignement efficace

Pour la plupart des enseignants, les principaux obstacles sont liés aux conditions de
cadrage institutionnel et/ ou a des contraintes et facteurs personnels. Selon eux, le nombre
de legons est insuffisant (11 items), les classes sont trop hétérogénes (11 items), les
occasions d’avoir des contacts avec des francophones sont trop rares (7 items). Le
deuxiéme groupe d’obstacles mentionnés est également situé en dehors du domaine
d’influence directe des enseignants : il s’agit du manque de motivation des éléves a
apprendre et parler le frangais® (8 items) et, de maniére plus générale, du manque de
connaissances des éleves en frangais (8 items). Le fait que les difficultés ressenties
pourraient étre en relation avec des facteurs liés a ’enseignement et son organisation
(atomisation de I’enseignement sur des legons isolées de 45 minutes, manque de cohérence
entre les différentes disciplines, les formes d’évaluation et d’enseignement, le plan d’étude,
etc.) n’a pas été beaucoup thématisé dans le cadre du questionnaire. C’est uniquement dans
les entretiens que ces points ont pu étre approfondis.

5.2.8.2. Vision des enseignants sur I’enseignement a travers les entretiens semi-directifs
Avec les entretiens individuels et semi-directifs nous avions comme but d’approfondir et
d’élargir les informations regues dans le cadre de 1’enquéte par questionnaire et surtout de
donner plus de place aux enseignants pour introduire et développer des aspects qui leur
semblaient spécialement importants. La majorité des participants a préféré ne pas étre
enregistrée. Nous avons respecté cette décision et avons pris des notes par écrit pendant les
entretiens.

3 La majorité des enseignants interrogés considére que la motivation des éléves est en grande
partie en dehors de leur domaine d’influence !
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Au début de I’entretien, nous avons résumé encore une fois les objectifs de notre projet
de recherche, en mettant I’accent sur le fait que nous nous intéressions spécialement aux
points de vue des acteurs, enseignants, éléves, responsables de formation. Nous avons
ensuite demandé aux enseignants de faire le point sur I’état actuel de 1’enseignement du
frangais a leur niveau 2 partir de leurs propres expériences. Au cours de I’entretien nous
avons mis I’accent sur les aspects qui semblaient particuliérement problématiques.

Dans ce qui suit nous discuterons les aspects mentionnés par les enseignants :

Aspects problématiques mentionnés par les enseignants au niveau du secondaire 1

Mangque de motivation des éléves :

Les €léves n’auraient pas de motivation directe pour apprendre le frangais ; 1’effort
leur semblerait trop important comparé par exemple A I’anglais; les éleves
posséderaient, en général, des connaissances assez importantes, mais ne les
utiliseraient pas ; ils n’« habiteraient » pas le frangais.

Problémes de cohérence verticale :

Il existerait une véritable rupture dans I’enseignement du frangais entre une premiére
phase ludique, orientée exclusivement vers I’'oral, et une deuxiéme phase
d’orientation plus cognitive ; le passage vers D’écrit et le grammatical serait
accompagné d’une perte de motivation ; les enseignants constatent un manque de
cohérence et de transparence entre la phase initiale et la phase avancée de
I’enseignement.

Problémes méthodologico-didactiques dans la réalisation des « formes élargies
d’apprentissage » :

L’enseignement (monodisciplinaire) de L2 qui suit un programme rigide, imposé
par le manuel, ne favorise pas le développement d’une culture d’enseignement plus
pluridisciplinaire prévue, par exemple, dans le cadre de la réforme scolaire & Bile-
Ville; de plus, les formes élargies d’apprentissage, objectif important du
renouvellement pédagogique des écoles suisses, posent des problémes spécifiques
en classe de L2 (motiver les €léves a travailler ensemble en frangais sans la présence

- de I’enseignant semble difficile & réaliser).

LerbledelalLl :

Des principes didactiques différenciés pour le traitement de la L1 en classe font
défaut ; les enseignants sont assez désorientés a ce sujet : pratiquement tous les
enseignants « avouent » utiliser de temps en temps 1’allemand en classe de frangais
(avec mauvaise conscience car la plupart le fait malgré des représentations
strictement monolingues) ; c’est pourquoi certains ont fini par remettre en question
le principe méme d’un enseignement en L2, le traitant d’utopique et en parlant de
plus en plus allemand avec leurs classes; une connaissance plus précise des
fonctions exactes de la L1 en classe de L2 est donc souhaitée.

Les éléves alloglottes :

Plusieurs enseignants se posent la question du pourquoi et du comment d’un
enseignement de frangais L3 2 des éléves alloglottes qui ont des problémes avec
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I’allemand L2 et souvent aussi avec leur L1. Dans quelle mesure leur expérience
d’apprentissage extrascolaire pourrait-elle &tre mieux mise en valeur en classe ?
L’approche communicative :

Au sujet de la notion de compétence communicative, surtout trois types de difficulté

sont mentionnés :

a) Les possibilités de communication en L2 au niveau du secondaire sont
considérées comme extrémement limitées, voire impossibles. Quelles
formes et activités communicatives authentiques sont possibles a ce niveau
en milieu scolaire ?

b) Les simulations et jeux de role sont mis en question : quel type de « monde
discursif » permet mieux la transmission des capacités communicatives ?
Un monde extrascolaire simulé ou un monde scolaire authentique ?

c) L’évaluation des compétences orales et communicatives. Quand, quoi,
comment évaluer ?

Aspects problématiques mentionnés par les enseignants au niveau
des écoles professionnelles
L’absence de motivation de la part des €léves et le manque de connaissances pour une
évaluation pratiquable et objective des compétences communicatives étaient également au
premier rang des remarques chez les enseignants des écoles professionnelles. A quoi
s’ajoutent encore certaines difficultés plus spécifiques du niveau supérieur :

Mangue de cohérence verticale et atomisation de |’enseignement :

Plusieurs enseignants pensent que I’enseignement du frangais a [I’école
professionnelle ne se base pas suffisamment sur les expériences d’enseignement et
d’apprentissage du secondaire I. Ainsi, les capacités communicatives développées
au secondaire I ne sont pas toujours assez prises en compte par les enseignants des
écoles professionnelles qui, eux, auraient parfois tendance a trop mettre 1’accent sur
les lacunes grammaticales. Les enseignants pensent que ce manque de coordination
verticale entre les deux niveaux est pour beaucoup quant a la perte de motivation des
€leéves. Ils voient une autre cause dans 1’atomisation de I’enseignement du frangais a
I’école professionnelle sur une ou deux fois 45 minutes par semaine pendant 3 a 4
ans. La conséquence de ces problémes serait, chez les éléves, un sentiment de
frustration (le sentiment de n’avoir rien appris ou de devoir tout rattraper ; le
sentiment de ne plus rien apprendre ou méme de perdre ce qu’ils avaient appris
auparavant) et une régression didactique vers des formes d’enseignement
exclusivement directives chez les enseignants (« faire passer tout le programme »).
Langues de spécialité :

Les enseignants ont de la peine a intégrer le frangais de métier dans une approche
communicative : comment mieux préparer les apprentis a un travail en milieu
francophone ? L’intégration systématique de thémes, champs lexicaux et situations
de communication spécifiques au domaine professionnel représente un trait de
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caractére important de I’enseignement de L2 a I'école professionnelle. Pour
plusieurs enseignants, cette mise en relation représente cependant une grande
difficulté : plusieurs signalent un travail avec des listes terminologiques a apprendre
par cceur, des traductions mot 2 mot, des dictées de lettres commerciales
standardisées, des jeux de rdles appris par cceur, simulant des situations
professionnelles standardisées.
- Le soutien des enseignants :

La plupart des enseignants signalent que les changements pédagogiques et
méthodologiques des derniéres années et I'ouverture vers des formes plus
diversifiées d’enseignement devraient étre accompagnés par la création d’un service
de soutien et d’accompagnement des enseignants qui, laissés seuls avec un nombre
élevé de nouveaux roles et de nouvelles taches, se sentent de plus en plus dépassés
par le travail. Surtout dans des écoles qui cultivent I'innovation pédagogique,
certains effets d’usure peuvent étre constatés. De nouvelles fonctions 2 I'intérieur
des écoles pourraient ainsi voir le jour (animation et supervision de projets
pluridisciplinaires, information et soutien lors de I'introduction de nouvelles formes
didactiques).

5.2.9. Carrefour des théories subjectives :

P’art de la correction

Il est habituellement difficile de décrire et de commenter son propre comportement
discursif. Aussi avons-nous visé par nos questions un domaine d’activités particuliérement
important pour le travail des enseignants, & savoir la correction. Ce type d’activité
discursive est plus que d’autres pris en compte explicitement dans le cadre de la formation
didactique, il est méme éventuellement analysé voire exercé. Une plus grande conscience
par rapport aux régularités de ce type de comportement peut donc étre présupposée.

Dans I'espace didactique, la correction joue un role ambigu : d’une part, elle sert 2
I’évaluation, et par conséquent 2 la définition et I'application de normes et de valeurs de
I'autre, elle est un élément essentiel de toute interaction sous contrat didactique et peut, sous
certaines conditions, favoriser I’apprentissage et I’acquisition. Connaitre la description que
font les enseignants de leur propre activité corrective et les représentations qui les guident
dans cette activité est donc pour nous d’un grand intérét pour aller vers une pratique plus
réflexive de I’enseignement de L2. A la question « Corrigez-vous vos éléves ? » 62% des
enseignants répondent par « oui, souvent », 15% par « de temps en temps » et 23% par
«rarement ». Les représentations des enseignants semblent donc les conduire vers des
modes différents de valorisation quant  I’acte correctif en classe.

Certains enseignants ont commenté, pendant les entretiens, plus en détail leurs formes
de correction. Ces commentaires nous permettent de définir plus précisément les différentes
représentations que les enseignants se font de leur activité corrective. La différenciation des
formes de correction faite par les enseignants dépend des facteurs suivants :
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- du contenu de la séquence dans laquelle I'erreur 2 corriger est repérée : les
enseignants distinguent, d’une part, entre les corrections faites dans des séquences
de travail grammatical et celles faites dans des séquences d’expression libre, et
d’autre part, entre des corrections d’éléments structurels ou lexicaux focalisés ou
non focalisés au moment méme du programme

- de la gravité de I’erreur : ils distinguent entre des erreurs non-importantes (des
lapsus) et des erreurs importantes (renvoyant a des zones critiques dans
I'interlangue de I’apprenant)

- du moment, od Iacte correctif a lieu : il suit directement I’erreur, est placé a la fin
de la prise de parole de I’éléve ou se situe 2 la fin de la legon

- de la personne qui corrige: ils distinguent entre les corrections faites par
I’enseignant, par 1’éléve lui-méme ou par un autre éléve

- de la constellation de groupe dans laquelle la correction a lieu : une distinction est
faite entre les corrections en classe et celles faites dans I'interaction avec un seul
éleve

- de I'énoncé correctif : les enseignants distinguent entre la signalisation de I’erreur et
I'indication de la forme juste.

La correction peut étre décrite gréce a ces distinctions comme une activité plus ou moins
systématique, guidée par un ensemble de régles se basant sur des représentations
individuelles (des « théories subjectives », cf. Dubs 1995). Les exemples suivants
témoignent de la description plus ou moins détaillée de ces régles par les enseignants :

« Dans le cadre des exercices de grammaire la correction se fait toujours et tout de suite

(par I'enseignant ou par un autre éléve), dans des phases d’expression plus libre
seulement de temps en temps (50%). »

« Je ne corrige que les erreurs importantes en essayant de ne pas interrompre 1’éléve. »

« Selon la situation et le type d’erreur je corrige en classe ou je parle individuellement
avec les éléves. »

« Pendant le travail sur I’oral je note les problémes et je les explique a la fin de la legon
individuellement. » ;

« Correction uniquement quand il s’agit d’appliquer un élément de la grammaire que
je viens d’introduire. »

«Je corrige 'éléve en I'interrompant, directement aprés I’erreur ou plus tard en lui
signalant la forme juste. »

« Correction uniquement lors qu’il y a erreur grave. »
« Je les laisse parler. Je corrige aprés. Rarement dans la méme phrase. »

« Correction uniquement par rapport aux structures et champs lexicaux actuels (c’est-
a-dire qui sont en train d’étre construits en classe). »

Les résultats montrent que les enseignants ont, d’une part, partiellement conscience de
leurs activités discursives et, de 1’autre, ils ont accés aux représentations et régles qui les
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guident dans ces activités. Par notre travail d’analyse en vue d’une pratique plus
réflexive, nous contribuerons a la sensibilisation et a la prise de conscience plus
systématiques des activités en classe de L2.

53. Les représentations en milieu extra-scolaire

Au centre de I’étude sur I’axe niveau secondaire I — école professionnelle, la question
suivante se pose : dans quelle mesure les contacts avec la L2 en milieu extra-scolaire
peuvent-ils étre considérés comme espaces d’apprentissage complémentaires par rapport 2
ce qui se passe en classe de langue ? Cette question prend comme point de départ la réalité
en milieu scolaire et s’intéresse en milieu extra-scolaire avant tout aux modalités de
Iinteraction entre les apprenants et les natifs. L’étude des représentations des acteurs prend
ici une importance relativement moindre par rapport au milieu scolaire. Avant tout, elle doit
montrer quelles raisons motivent la participation & un échange, comment le quotidien
communicatif est vécu pendant I’échange et dans quelle mesure les participants pensent
pouvoir en tirer profit & long terme. Ces informations de la part des apprentis ont été
complétées par des prises de position de la part des organisateurs et des responsables de
formation impliqués dans le programme d’échange.

Chaque projet d’échange est différent selon son organisation et son déroulement. Les
conditions du cadre organisationnel et temporel ne permettent par conséquent pas d’avoir
recours & un mode de sondage unique pour tous les informateurs. Les données ont été
recueillies par un travail extrémement exigeant sur le terrain (cf. chapitre IV), sous forme
d’enquéte par questionnaires, sous forme d’interviews ou encore dans le cadre d’entretiens
qui ont pu durer plusieurs heures et cela avant, pendant ou aprés les échanges. La courte
présentation d’une partie de ces informations sera complétée au chapitre VI, notamment 2
I'aide d’exemples transcrits dans lesquels les apprentis rapportent et discutent leurs
expériences faites pendant I’échange.

5.3.1. Le point de vue des organisateurs et
des responsables de formation dans les entreprises
Selon le responsable du centre de coordination pour les échanges d’apprentis auprés de la
« Fondation Ch Echanges de Jeunes », cette nouvelle pratique de formation poursuit
différents objectifs éducatifs qui dépassent ceux d’un simple séjour linguistique :
a) La mobilité professionnelle : I'échange devrait permettre aux apprentis d’acquérir
de nouvelles techniques de travail et de connaitre un autre cadre de travail.
b) Lamobilité culturelle et sociale : 1’échange devrait engendrer le contact des jeunes
avec une autre culture et une autre région linguistique et ainsi contribuer au
développement de capacités sociales générales.
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c) La mobilité linguistique : I’échange devrait permettre aux apprentis d’utiliser les
connaissances acquises a 1’école. Dans ce contexte, 1’accent est mis sur I’utilisation
de la langue quotidienne et sur le développement de stratégies de communication.

Dans le cadre de la formation professionnelle, les échanges jouent un réle d’autant plus
important que la situation de 1'enseignement de L2 dans cette partie du systeme éducatif est
particuliérement précaire*. La motivation des responsables de formation dans les
entreprises de faire faire un échange a leurs apprentis repose donc avant tout sur la
conviction que les jeunes se créent ainsi un meilleur point de départ pour une carriére
professionnelle et humaine dans le cadre d’une Europe ouverte :

«Du c6té des maitres d’apprentissage et responsables de la formation de nos futurs

collaborateurs et citoyens, on se plait a relever 1'ouverture d’esprit apportée a nos

jeunes. La réalité des choses leur fait comprendre qu'un certain nombre de clichés
suggérés par des gens 2 I'esprit étroit doivent tomber pour faire place a une intégration

des régions suisses devant nous permettre de rapidement trouver notre place dans la
Communauté Européenne. »°

Plusieurs responsables ont souligné le fait que la pratique des échanges ne représente
actuellement pour eux qu’un « espace ouvert » dans lequel personne ne sait avec certitude
« comment il faut faire... ». La démarche est, par conséquent, de type actionniste : les
régles du « faire » surgissent souvent du « faire » lui-méme et dépendent trés souvent
d’un heureux hasard. Selon les responsables de formation, « cette lacune ne semble pour
le moment pas trop grave » car « de toute maniére le résultat est presque toujours positif »
et dépend surtout de « I’engagement personnel des participants ».

Dans quelle mesure les représentations des apprentis qui participent & un échange
correspondent-elles au point de vue de leurs responsables de formation et des organisateurs
d’échange ? Et de quelle maniére ces représentations évoluent-elles sous I'influence de
I’expérience de I’échange ?

5.3.2. Représentations des apprentis

Les résultats suivants se basent sur ’évaluation des interviews, des conversations et des
questionnaires que nous avons faits avec les 14 apprentis avant, pendant et aprés leur
échange. Ce sont les mémes apprentis que nous avons enregistrés dans des situations de
communication pendant les échanges. Comme il n’est ni possible ni pertinent pour la
présente étude de rapporter toutes les informations recueillies, nous nous limitons aux
réponses par rapport aux trois questions suivantes : Quelles sont les raisons qui poussent
les apprentis a faire un échange ? Comment les apprentis vivent-ils les échanges ? Dans
quelle mesure ont-ils I'impression de profiter de cette expérience (2 long terme) ?

4 Des 290 plans d’apprentissage conformes aux exigences de I'OFIAMT, uniquement 20
prévoient un enseignement de L2 obligatoire !
5 Communication personnelle d’un responsable de formation.
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5.3.2.1. Avant I’échange

La moitié des apprentis interrogés reconnait I’importance de la langue lors d’un échange. Iis
parlent surtout de vouloir « réactiver » et « utiliser » ce qu’ils ont appris a I’école. Un
seul apprenti signale qu’il participe pour pouvoir « apprendre beaucoup de frangais ».
Trois des treize apprentis viennent par simple curiosité et par envie de connaitre d’autres
personnes. Quatre autres veulent tirer profit de I’échange essentiellement pour mieux
connaitre la Suisse Romande. Un apprenti souligne que pour lui, il s’agit de vivre
concrétement la « mentalité des Romands » dont on lui avait parlé. Le coté professionnel
de I’échange n’a été mentionné par aucun des apprentis comme raison principale de leur
participation. Cinq d’entre eux pourtant voient dans I’expérience d’un nouveau poste de
travail une motivation supplémentaire. Il s’agit d’ailleurs d’apprentis qui ont I'intention de
faire un séjour professionnel plus long en Suisse Romande aprés leur apprentissage.

5.3.2.2. Pendant I’échange

Dans les entretiens que nous avons organisés réguliérement pendant toute la durée des
échanges, les apprentis nous ont rapporté au fur et 2 mesure ce qui les a surpris dans leur
nouveau quotidien et quelles étaient leurs difficultés communicatives et linguistiques. A
partir de ces informations rapportées, nous avons posé des questions de plus en plus
détaillées et adaptées au déroulement des expériences des apprentis dans le temps. Dans ce
qui suit, nous résumons en synthétisant les différentes informations, sans toutefois
expliciter a chaque fois les circonstances précises de leur énonciation.

Observations dans un quotidien différent

Les apprentis observent & leur poste de travail en Suisse Romande d’autres régles d’usage
communicatif, d’autres habitudes communicatives que chez eux. Ainsi, ils mentionnent a
plusieurs reprises le rituel matinal de « se donner la main» au poste de travail. Les
apprentis pensent de maniére générale qu’entre les collegues des entreprises romandes
régne une atmosphére plus familiére et qu’il existe entre les employés des échanges verbaux
beaucoup plus fréquents que dans une entreprise de leur région d’origine. Un des apprentis
a cependant fait remarquer que dans une entreprise alémanique ces relations privées
existaient aussi mais qu’elles étaient vécues en dehors des postes de travail. La plupart des
apprentis ont avancé 1’argument du rituel du « faire la bise » pour justifier leur constat
général que la « mentalité » des Romands était selon eux plus chaleureuse et plus joyeuse
que la mentalité des Suisses allemands. Lors des entretiens nous avons cependant pu
constater que les régles exactes de ce rituel n’avaient été que partiellement comprises par
certains apprentis, ce qui, pour un apprenti en particulier, a eu des conséquences assez
conflictuelles au niveau communicatif.

La construction de sa propre identité a travers I’ expérience de I’ altérité
La maniére dont les apprentis alémaniques ont vécu leur accueil en Suisse Romande avait
entre autres a faire avec leur propre origine, a savoir « alémanique » ou « latine ».
Certes, tous ont fait I'expérience de la réaction souvent un peu péjorative de bon nombre de
collégues romands envers les Suisses allemands en général. Leurs propres réactions 2 cette
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attitude étaient cependant trés variées. Une partie des apprentis alémaniques assumait leur
propre identité culturelle, essayant de relativiser les préjugés et de mieux comprendre les
raisons de ce rejet romand ; une plus grande partie cependant a assimilé le comportement
négatif des Romands envers leur propre groupe linguistique et a essayé de s’afficher le
moins possible en tant que Suisse alémanique, suivant ainsi ’exemple des collégues de
travail apparemment francophones, qui, aprés quelques jours seulement de travail en
commun, ont « avoué » leur origine suisse allemande en parlant tout & coup le suisse
allemand avec eux. Les apprentis d’origine italienne par contre ont expliqué qu’ils avaient
réellement pris conscience de leur origine latine pendant I’échange quand ils ont remarqué
qu’ils avaient beaucoup moins de probléme avec I'italien qu’avec I'allemand pour
communiquer avec leurs collégues romands (« en tant qu'étranger c’est plus facile qu’en
tant que suisse allemand »).

Difficultés de communication

Dix des quatorze apprentis signalent avoir eu au début de leur séjour de gros problémes de
compréhension et d’intercompréhension. Dans un premier temps, le probléme du
vocabulaire a été considéré comme la source principale de difficultés et cela avant tout par
rapport aux termes techniques spécialisés pendant le travail. Mais déja au bout de la
premiére semaine, cette difficulté semble étre moins grave. En revanche, ce qui a posé des
problémes a long terme était 1’usage de la langue quotidienne et familiére des Romands, qui
a été pergue par les apprentis comme quelque chose de tout 2 fait inhabituel par rapport au
frangais appris a 1’école : débit, prononciation, vocabulaire, expressions/ tournures fixes
et formes elliptiques ont beaucoup désécurisé les apprentis. Les réactions spontanées aux
énoncés des Romands leur ont semblé particuliérement difficiles parce que ¢a « allait trop
vite », que la réaction ne « pouvait pas étre planifiée » et qu'on « devait réagir sur
plusieurs choses en méme temps ». Un apprenti était spécialement malheureux parce que
personne a son poste de travail ne s’occupait de ses problémes de compréhension et ne
I'aidait 2 les résoudre. Il a ét€ constaté que les contacts avec les collégues de travail
dépassaient rarement 1’échange de quelques mots amicaux et que les apprentis avaient trés
peu l'occasion de participer de maniére active a la discussion des autres et que, par
conséquent, ils écoutaient surtout les autres et essayaient de comprendre (cf. a ce propos les
journaux de bord et les vidéos). En revanche, ils se sentaient également mal a I’aise quand
plusieurs Romands faisaient trop attention & eux pour les faire participer davantage a la
conversation ; dans ce contexte, ils parlent d’un véritable « stress communicatif ». Non
seulement la compréhension mais aussi la production libre a été vécue comme
problématique. Dans ce contexte, les apprentis signalent les lacunes de vocabulaire et les
formes verbales qui leur manquaient. L’activité langagiére qui leur a posé particuliérement
probléme en production était I’explication de contenus compliqués. Un apprenti a fait
remarquer qu’il avait beaucoup de peine avec les remarques humoristiques et ironiques et
les blagues des Romands et cela pas seulement sur le plan linguistique mais aussi par ce
qu’il ne comprenait pas la plupart des allusions impliquées.
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Les apprentis ont aussi parlé des différentes techniques et méthodes qui leur ont servi a
mieux se faire comprendre.

Ils ont mentionné comme principales stratégies de compréhension le passage d’une
langue a I’autre (appelé « mélange de langues »), la traduction, les discours paralléles en
L1 et L2 et I'utilisation de I’anglais. Lors de problémes de compréhension sur le lieu de
travail, ils ont eu recours aux dessins, aux informations écrites (prospectus, manuels
techniques) et & la mimo-gestualité. F. (apprenti d’origine italienne) a expliqué qu’il
essayait de penser le moins possible aux régles de la grammaire et de s’exprimer avec
« tout ce qu’il avait & disposition » et que, lorsqu’il ne connaissait pas un mot, il en créait
un nouveau a partir de ses connaissances italiennes. Le « mélange des langues » a été
expérimenté par la plupart des apprentis comme un moyen important de
Iintercompréhension. F. explique avoir développé une véritable « technique de mélange »
qui lui semblait trés utile. I avait essayé de comprendre comment cette technique
fonctionnait en détail, mais il n’avait pas réussi 2 en saisir les régles. Il avait tout de méme
observé qu’au début cela n’avait pas trés bien marché car il s’était trop concentré sur une
des trois langues qu’il mélangeait, le frangais : ce n’était que plus tard, quand il parlait le
frangais plus couramment, que le « bon mélange » lui a paru plus facile. Un autre
apprenti, P., «avoue » avoir également mélangé souvent les langues mais plutdt avec
mauvaise conscience. Son but restait cependant d’arriver A parler exclusivement en
frangais. Le méme P. trouvait que les Romands ne le corrigeaient pas assez et que, de
maniére plus générale, il serait nécessaire de prévoir un meilleur accompagnement
linguistique lors d’un échange. M. au début du stage n’a fait qu’écouter les autres. Selon
lui, ce bain sonore a « réactivé » ses connaissances grammaticales en frangais. A partir du
moment ol il a commencé a parler, il n’a plus pensé aux régles grammaticales, il a « laissé
parler ».

Concernant les principales différences dans le comportement langagier et communicatif
des Romands et des Alémaniques, les résultats ont clairement montré que les expériences
des apprentis ont eu un effet important de sensibilisation sur leur conscience
métalinguistique et métaculturelle. Ainsi, un apprenti a fait remarquer qu'il avait
I'impression que les Suisses allemands étaient incapables d’expliquer leur propre langue
alors que les Romands connaissaient trés bien les régles de leur langue et qu’ils pouvaient
en parler. Un autre pensait, suite a ses observations, que la relation entre le frangais parlé et
le frangais scolaire correspondait a la relation entre I'allemand standard et le suisse
allemand.

Nos discussions ont toutefois montré que les expériences interculturelles des apprentis
n’auraient pas pu dépasser le stade du pur constat, voire de la pure impression sans notre

soutien, faute d’un cadrage pédagogique adapté 2 une réflexion plus approfondie, cadrage
non prévu par les institutions concernées.
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5.3.2.3. Apres I’échange

‘Dans les entretiens apres les expériences d’échange (environ un mois aprés), nous voulions
savoir, entre autres, dans quelle mesure les apprentis avaient penser profiter a long terme de
leurs expériences d’échange. Dans leurs réponses, ils ont mis 1’accent surtout sur [’utilité
linguistique et culturelle, tout en reconnaissant que le profit fondamental dépassait
largement certains types de compétences plus particuliers et concernait en fait leur
« évolution humaine » en général.

Utilité générale
Une trés grande majorité des apprentis considére comme principal profit de 1’expérience
d’échange le fait d’avoir développé une vraie motivation pour apprendre et pour parler le
frangais. Enfin ils voient un sens dans les cours de frangais a 1’école : « on peut utiliser ce
que I'on a appris a I’école ». En plus, ils se rendent compte que les difficultés perdaient
rapidement du poids aprés peu de jours déja. Ils ont donc pris confiance en leurs propres
moyens et stratégies.

Plusieurs apprentis ont pris la décision de continuer A apprendre le frangais aprés
I’échange, car ils en voient enfin I'utilité. R. reconnait avoir détesté le frangais a 1’école. Il
avait méme voulu renoncer dans un premier temps a I’échange a cause de la langue. Apres
I’échange, il n’a pas le sentiment de parler beaucoup mieux le frangais, mais le rejet de la
langue a disparu.

Sinon, les apprentis ont surtout apprécié les contacts personnels a long terme qu’ils ont
pu lier pendant I’échange, la découverte des médias romands et de la musique pop
francophone. Certains ont créé les contacts nécessaires pour un stage professionnel
ultérieur en Suisse romande.

Utilité linguistique
P. a dit de lui-méme qu’il avait été un trés mauvais €léve en frangais. Aprés 1’échange, il se
rend compte d’avoir appris énormément de choses en langue, sur le quotidien, et sur la
fagon de parler des Romands. La plupart des apprentis déclarent en avoir tiré beaucoup de
profit pour « leur frangais », notamment pour les capacités suivantes :

- lacompréhension de la langue et de la communication quotidienne des Romands

- le vocabulaire technique

- une compréhension plus rapide et une reconnaissance des €léments pertinents dans

un discours

- une réaction linguistique plus rapide

- la (ré)activation des connaissances grammaticales qui n’ont jamais été utilisées 2

I’école
- laconfiance dans son propre frangais.
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Utilité sociale et culturelle
Généralement tous les apprentis ont constaté qu’ils avaient une autre image des Romands
apres I’échange (une image plus contrastée).

P. a trouvé qu’il avait appris 2 mieux s’en sortir avec des personnes étrangéres en
général, a mieux savoir les aborder et a étre plus ouvert a la communication. Comme lui,
plusieurs autres apprentis signalent avoir essayé, de retour chez eux, de se comporter
autrement avec les collégues, de maniére plus chaleureuse, « comme en Romandie ».

5.3.3. Conclusion
Les principaux résultats de I’enquéte par questionnaire ou entretien peuvent étre résumés
comme suit :

5.3.3.1. Résultats en milieu scolaire

- Une grande majorité des éléves interrogés ont une attitude positive envers la langue
frangaise. Elle est considérée certes comme difficile mais, en méme temps, comme
belle et utile. Son utilité semble étre en relation directe avec le rdle qu’elle joue pour
la future carriere professionnelle des éléves (particuliérement dans les écoles
professionnelles commerciales). Pour les domaines de la vie privée et les loisirs,
elle est considérée comme moins importante.

- Un nombre relativement élevé des éléves signale avoir réguliérement des contacts
avec la langue frangaise en dehors du contexte scolaire également. Un tiers des
éleves-apprentis a des contacts avec des francophones en milieu professionnel.

Les séjours (linguistiques) individuels en région francophones pendant les vacances
semblent étre assez répandus. Les séjours de langue dans des établissements privés
sont cependant jugés moyennement efficaces.

- Les médias, notamment la télé, jouent un rdle non négligeable pour le contact avec
le frangais. Les témoignages des €léves et des enseignants montrent que la plupart
de ces contacts et expériences avec la langue et la culture francophone ne sont pas
exploités de maniére systématique en milieu scolaire.

- Un tiers des éléves a déja eu un contact avec des francophones dans le cadre d’une
activité d’échange organisée en milieu scolaire. Il s’agit surtout de contact pendant
des excursions en région francophone ou dans le cadre d’un échange par
correspondance. Les échanges de classe sont peu nombreux. Alors que I'intérét des
éleves pour plus de contacts avec des francophones en dehors de I'école est
moyennement développé (50%), une trés grande majorité juge utile d’en faire plus
en milieu scolaire (83%/ 97%). En général, les éléves des écoles professionnelles
commerciales apparaissent comme plus motivés pour des contacts avec les
francophones que les éléves du secondairel.

- La confiance des éléves dans les compétences en L2 acquises a I’école apparait
comme peu développée aux deux niveaux du systéme éducatif. Certes, ils se sentent
bien préparés pour passer des vacances en région francophone. Pour des situations
de communication professionnelles exolingues en revanche, la plupart des éléves se
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sentent insuffisamment préparés, alors que ce domaine représente pour eux |’espace
d’utilité majeur du frangais. Indépendamment du fait de savoir si ce manque de
confiance est justifié, ce doute doit étre pris trés au sérieux car il contribue et a
I’abandon de la motivation intrinséque d’apprendre le frangais et au refus de
participer activement aux situations effectives de communication en classe et en
milieu extrascolaire.

- Les représentations des €léves et des enseignants concernant I’enseignement et les
régles qui les gouvernent sont en partie divergentes : par rapport 2 la notation par
exemple (poids de I’oral pour la note annuelle), il n’y a pas de cohérence ni de
transparence entre les représentations des éléves et des enseignants. Un autre
exemple qui montre les divergences existantes entre représentations des éleves et
des enseignants concerne la définition des plus grands obstacles a 1'enseignement
du frangais selon les deux groupes : alors que les enseignants considérent comme
obstacles majeurs le manque d’heures, I’hétérogénéité des classes, le manque de
motivation et de connaissances chez les €léves, les éléves du secondaire I trouvent
que ce sont les contenus traités, le manque d’occasions de parler librement ou la
timidité. Les €léves des écoles professionnelles, quant a eux, considérent comme
difficultés majeures de I’enseignement de L2 I’absence d’occasions pour
I’expression libre, le caractére artificiel de parler le frangais avec d’autres
germanophones, le manque d’heures, la timidité et les programmes des legons.

- Les éleves des deux niveaux considérent comme activités langagiéres
particuliérement difficiles en L2 : expliquer et se faire expliquer quelque chose, les
questions et réponses, la compréhension d’objets de discours complexes,
I'intercompréhension dans le déroulement de la legon et I’expression libre. Les
lacunes en vocabulaire et en grammaire leur semblent les plus grands déficits dans
leurs compétences en L2.

- Les verbalisations des représentations des acteurs au sujet de leurs activités
langagieres et de leurs stratégies communicatives témoignent d’une compétence
métalangagiére et métalinguistique élevée.

- Les enseignants considérent comme difficultés méthodologico-didactiques majeures
I’évaluation des compétences orales et communicatives, ’'usage de 1’allemand en
classe, la création de situations de communication authentiques en classe et
I'introduction des ELF dans le programme rigide de L2 du travail avec manuel.

5.3.3.2. Résultats en milieu extrascolaire

Les commentaires des apprentis témoignent du fait que les expériences lors d’un échange
correspondent en grande partie aux attentes des participants. En majorité ils ont le sentiment
d’avoir beaucoup profité dans le domaine culturel et social, et un peu moins dans le
domaine professionnel. En outre, I’expérience de I’échange peut étre considérée comme un
pas décisif dans la socialisation des jeunes. Ainsi, P. a le sentiment de « ne plus étre le
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_méme » et D. a I'impression que depuis I’échange il est devenu plus adulte et indépendant
(citations tirées des rapports d’expérience faites individuellement aprés I’échange).

Malgré leur attitude globalement positive, 4 des 14 participants ont ajouté également
quelques aspects qui a leurs yeux ne favorisaient pas l'efficacité pédagogique d’un
échange.

Ces remarques critiques concernaient d’une part 1’absence d’occasions pour pouvoir
parler librement de leurs expériences et observations, et pour pouvoir comparer avec les
expériences d’autres apprentis, et, d’autre part, I'isolement que certains vivaient dans leur
entourage professionnel.

Un probléme d’ordre général conceme donc 1'absence d’une articulation systématique
entre ’expérience forte de I'échange et un cadrage de sensibilisation et d’apprentissage
adapté a cette expérience. Selon le cas, les conditions contextuelles permettent  tel apprenti
de profiter pleinement de ses expériences et donc d’exploiter le potentiel d’apprentissage et
de socialisation, alors que tel autre n’exploitera pas ce potentiel, faute d’un cadrage adapté.

Un objectif central de I’étude des situations de communication et des interactions en
milieu extrascolaire a été par conséquent de repérer les « lieux » et les conditions
contextuelles qui favorisent la communication et 1’apprentissage pendant un échange.
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CHAPITRE VI

Résultats de I’analyse des interactions en classe et
pendant les échanges d’apprenti

6.0. Introduction

L’analyse des interactions en classe et pendant les échanges d’apprentis a permis de
vérifier I’hypothése centrale de notre recherche, & savoir la complémentarité des
contextes de communication et d’apprentissage entre milieu scolaire et extrascolaire. La
complémentarité telle qu’elle se présente a travers nos données ne se laisse cependant pas
réduire a une simple dichotomie entre des contextes « typiquement » extrascolaires ou
scolaires. La complémentarité observée est de caractére complexe et doit étre pensée
plutdt en termes de continuités et de discontinuités co-construites par les acteurs mémes
dans leurs activités langagiéres.

11 s’avere en effet que ce n’est pas le seul fait qu’une situation de communication ait
lieu en classe ou dans le cadre d’un échange qui détermine son caractére langagier et ses
potentiels acquisitionnels. D’autres facteurs, notamment d’ordre social et interactionnel,
influencent considérablement la construction des contextes observés. Nous examinerons
ces facteurs en détail lors des exemples d’analyse dans la deuxiéme partie de ce chapitre.

Le présent chapitre comporte trois parties consécutives qui ne correspondent
cependant pas a la démarche effective de 1'analyse: loin d’étre des étapes
chronologiquement agencées, ces trois types d’analyse (la micro-analyse particularisante
d’un grand nombre d’exemples, la définition généralisante d’un nombre restreint de
situations de communication prototypiques, 1’analyse d’un nombre suffisant d’exemples
de contextes saillants) représentent les trois activités simultanées de la pratique d’analyse
qualitative en général. Ce n’est que pour des raisons de clarté que 1’ordre linéaire a été
choisi pour présenter les résultats d’analyse : I. Définition des situations prototypiques de
communication, II. Commentaires explicatifs d’observations saillantes, III. Illustration
par des séquences exemplaires :

I. A partir d’un travail d’observation et d’analyse globale en plusieurs étapes, des
situations prototypiques de communication ont été définies dans les deux milieux (6.1. et
6.2.)

II. L’analyse d’un nombre suffisant d’exemples concrets des situations prototypiques
de communication a permis de vérifier, d’approfondir, de différencier 1I’hypothése
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centrale de notre propos, a savoir la complémentarité entre les formes de communication
et d’apprentissage en milieux scolaire et extrascolaire (6.3).

II. Plusieurs exemples illustrent nos résultats et permettent de mieux considérer le
type d’analyse qualitative des interactions que nous avions appliquées dans les deux
milieux étudiés. Afin de renforcer la transparence et la cohérence dans la présentation des
résultats en vue de leur comparaison qualitative, nous avons opté pour un méme canevas
de présentation pour toutes les séquences analysées. Ce canevas (qui consiste en une
opérationnalisation des réflexions théoriques et méthodologiques des chapitre III et IV)
sera également présenté sous 6.3.

Les liens entre le Se et le 6e chapitre contribuent a la meilleure compréhension et des
résultats concernant I’analyse des représentations des acteurs et de ceux concernant
I’analyse des interactions.

6.1. Situations de communication et contextes inter-
actionnels en milieu scolaire

Rappelons tout d’abord
- sur quelles données se basent les analyses dont les résultats seront présentés par la
suite ;
- les questions qui ont guidé les analyses des interactions dans les deux milieux
étudiés.
Les études des pratiques discursives en milieu scolaire se basent sur les données
suivantes' :

6.1.1. Classes du secondaire I

6.1.1.1. Données
- - Nombre de classes : 5
- Nombre d’enseignants : 5
- Legons de frangais enregistrées et transcrites : 13
- Protocoles d’enquéte : 13
- Niveau scolaire : Secondaire I (entre Se et 9e année scolaire)
- Cantons : BS, BL et AG

! En vérité, les données recueillies sont beaucoup plus nombreuses : lors de leur dépouillement,
il s’est avéré qu'un corpus délimité et bien connu valait mieux pour une approche qualitative
qu’un corpus étendu mais peu exploité. Les données retenues ont été choisies pour leur
spécificité et leur représentativité au niveau du contenu, des méthodes d’enseignement et du
style d'enseignement.
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6.1.1.2. Enjeux et questions de recherche

Les éleéves de ce niveau ne font que débuter dans I’apprentissage de la langue frangaise.
La construction du systéme grammatical est par conséquent un objectif prioritaire des
enseignants. Comment alors articuler cet objectif avec une approche communicative ?
Dans quelle mesure ces apprenants ont-ils, malgré des capacités grammaticales limitées,
la possibilité d’apprendre en classe a s’engager dans une conversation exolingue ou 2 se
procurer ’aide du natif en cas de probléme d’intercompréhension ? Comment arrivent-ils
A exploiter leurs ressources et a en créer d’autres quand les contraintes communicatives le
nécessitent ? Les plans d’études et les manuels prévoient explicitement le développement
de ces capacités. Mais les formes d’enseignement observées favorisent-elles réellement
ces apprentissages ?

Les résultats de notre étude ont en effet montré que les classes de frangais offrent des
espaces et des modes de communication trés variés, avec & chaque fois des formes
d’interaction, des roles, des contrats de communication et des potentiels acquisitionnels
tout a fait différents. Par conséquent, I’usage conscient et pertinent des différents
contextes discursifs de la classe de langue en vue de la réalisation d’objectifs
d’apprentissage adaptés aux besoins et aux possibilités des apprenants s’avere la tiche
centrale de 1’enseignant. De quelle nature sont précisément ces contextes ?

6.1.2.  Ecoles professionnelles commerciales

6.1.2.1. Données
- Nombre de classes : 8
- Nombre d’enseignants : 8
- Legons de frangais enregistrées et transcrites : 12
- Protocoles d’enquéte : 12
- Niveau scolaire : écoles professionnelles commerciales (10e-14e années scolaires)
- Cantons : BS, BL et SO

6.1.2.2. Enjeux et questions de recherche

A ce niveau du systéme scolaire suisse, 1’enseignement de frangais L2 se limite a deux
heures de cours par semaine. Selon le plan d’étude, I’enseignement vise d’une part la
réactivation et 1’approfondissement des connaissances linguistiques acquises au niveau
secondaire I. S’y ajoutent deux autres objectifs : le développement des capacités de
négociation et d’expression libre et 1’acquisition des facultés de communication
spécifiques au milieu professionnel. Les cours sont ainsi composés d’une grande variété
de contenus et de formes d’enseignement. On y trouve des exercices de révision de la
grammaire & cdté de jeux de role, des exercices de compréhension auditive a coté de la
rédaction de lettres commerciales, des simulations globales au sujet de la création d’une
entreprise fictive a coté de dictées « a 1’ancienne ». Or deux questions se posent dans ce
contexte : premiérement, dans quelle mesure les conditions sociales, linguistiques et
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cognitives du cours de frangais a I’école professionnelle permettent le développement des
capacités communicatives construites au niveau du secondaire I (continuité) ? Et
deuxiémement : dans quelle mesure 1’enseignement prend-il en compte que des niveaux
et des objectifs d’apprentissage différents nécessitent également des environnements
didactiques différents (discontinuité) ? En référence aux résultats de I’enquéte par
questionnaire, on peut se poser la question de savoir dans quelle mesure les cours de
frangais s’ouvrent aux contacts des éléves avec des francophones en dehors de 1’école et
comment ils les préparent en vue de ces contacts.

Les legons de frangais dans les écoles professionnelles représentent le dernier contact
scolaire avec la langue frangaise pour la plupart des éléves. C’est 2 ce moment que les
éleves ont, pour ainsi dire, la derniére possibilité de construire ou de développer les
capacités dont ils auront besoin plus tard dans les situations de communication
extrascolaire avec des francophones. Une partie de ces capacités leur servira également 2
aller plus loin dans leur propre acquisition de L2 (« apprendre & apprendre »). Or, les
cours de frangais dans les écoles professionnelles rendent-ils compte de cette fonction
« tremplin » de I’apprentissage scolaire ?

L’enseignement du frangais aux deux niveaux concernés suit les principes de
I’approche communicative dont on retrouve les traces également dans les manuels utilisés
et qui définissent en grande partie le quotidien des classes de frangais. L’enseignement
inclut entre autres des dialogues lus, joués ou improvisés, des jeux de roles, des exercices
de compréhension auditive, des travaux en groupe, I’'usage de matériaux visuels et/ ou
auditifs et un travail grammatical tout comme I’introduction de la grammaire selon des
principes fonctionnels. Les legons que nous avons analysées se caractérisent d’une part
par une grande variété de contenu, de formes d’organisation matérielles et d’occasions
d’expression, et d’autre part par une structuration générale clairement dominée par les
enseignants, qui, en grande partie, suivent le programme prévu par le manuel respectif.
Dans quelle mesure cette richesse de contenus et de formes d’enseignement laisse-t-elle
des traces au niveau discursif de la classe de frangais (c’est-2-dire au niveau des
modalités discursives au moyen desquelles vont se réaliser les différentes unités de
cours) ? Quelles « situations d’enseignement » peuvent étre distinguées ? Quelles
pratiques communicatives se laissent différencier dans ces situations ? Dans quelles
situations le développement des savoir-faire interactionnels semble étre spécialement
favorisé ?

6.1.3.  Présentation des résultats au niveau de ’analyse des situations
prototypiques de communication en milieu scolaire

Aprés la transcription, les legons enregistrées ont été soumises & un premier
regroupement selon des critéres proposés par les enseignants eux-méme lors des
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entretiens qui ont suivi les enregistrements?. Ainsi nous avons pu distinguer entre les
unités récurrentes suivantes : lecture, jeu de rdles, lecon de grammaire, exercices de
grammaire et de vocabulaire, dictées, exercices de compréhension sous forme de
question-réponse (2 partir de la lecture de textes ou de I’audition/ vision de documents
enregistrés) et descriptions d’images>.

Dans un deuxiéme temps, nous avons abordé ce premier regroupement d’ordre
préscientifique avec la question suivante : dans quelle mesure ces unités d’enseignement
se distinguent-elles entre elles quant aux.conditions qu’elles créent pour le
développement des capacités interactionnelles et dialogales en L2 ? Nous avions déja
constaté plus haut que les critéres de contenu ou de méthode d’enseignement sont
insuffisants pour une différenciation pertinente des situations réellement observées. Pour
une analyse plus fine du rapport entre le type d’enseignement, les pratiques
communicatives observables et le potentiel acquisitionnel respectif, des critéres plus
interactionnels sont nécessaires.

Lors d’un prochain pas d’analyse, des critéres issus de la didactique générale et de la
théorie de I’apprentissage nous ont permis de définir des unités de communication
didactique A un niveau général. D’ordre général, les situations de communication
didactique visent le transfert de savoirs et de savoir-faire, le controle, la régulation de
processus acquisitionnels et I’automatisation de nouveaux savoir-faire déja acquis de
méme que la réflexion et la régulation de I’activité conjointe d’enseigner et d’apprendre.
A partir de ces prémisses, nous avons analysé et comparé les différentes situations de
communication dans les legons observées a 1’aide des critéres suivants : les tiches
communicatives principales des acteurs, le contrat de communication entre les acteurs,
les objectifs d’action superordonnés. Ainsi nous avons pu distinguer a I’aide de nos
données les sept types récurrents de « situation de communication didactique » suivants :
a) « Transfert de savoirs enseignant/ éléves », b) « Sollicitation d'information », c)
« Régulation », d) « Application », €) « Enquéte », f) « Collaboration », g) « Gestion de la
vie de classe ». Ces situations d’apprentissage se caractérisent dans leur forme
prototypique comme suit :

a) « Transfert de savoirs »
Au cours de cette activité discursive commune, I’enseignant transmet des savoirs aux
éléves sans que ceux-ci participent explicitement. La tiche principale de 1’apprenant se
limite & une « écoute active ». Le but de communication subordonnée est une
transmission efficace de connaissances ciblées. Le contrat de communication devrait
créer a cette fin des conditions favorables. Le caractére asymétrique de la situation se
revéle dans le droit de parole exclusif du professeur, qui conditionne également le

Dans le cadre d’entretiens avec « autoconfrontation » les enregistrements ont été discutés avec
les enseignants.

Les legons transcrites recouvrent tous les types d’unités d’enseignement que nous avons pu
repérer dans I’ensemble des legons observées.
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contenu et la durée de son exposé. La forme monologique du discours lui permet de
planifier de maniére globale ses énoncés. Les tiches discursives que les éléves ont 2
remplir sont exclusivement d’ordre réceptif. Les négociations n’interviennent que dans
les cas d’exception®.

b) « Sollicitation d’information »

Les nouvelles informations que les éléves enregistrent peuvent déclencher chez eux des
questions. Ces questions peuvent viser des lacunes d’information linguistique ou
encyclopédique. La situation ainsi initiée se caractérise par la participation visible des
éleves a la conversation (des questions, des demandes verbales ou non-verbales
d’information) mais celle-ci reste asymétrique de par le fait d’un déséquilibre constitutif
des connaissances. L’échange suit un schéma préstructuré dont les réles sont rarement
échangés. Le transfert d’information reste globalement structuré et les négociations
n’interviennent qu’exceptionnellement.

c) « Régulation »

L’enseignant essaie au moyen de procédés discursifs d’influencer le processus
d’acquisition ou le savoir/ les capacités déja acquis(es) de 1’éléve (« Intervention
cognitive »). Son but est de révéler aux éleves les « régles critiques » dans leurs savoirs
au moyen d’hétérorégulations, de les amener & une analyse plus fine de ces régles et de
contribuer ainsi a une restructuration de leurs savoirs et savoir-faire. Dans les corrections,
un €lément précis du savoir A restructurer est délimité et traité. Toutes les autres reégles
ainsi que les facteurs situationnels sont stabilisés pour permettre la focalisation sur la
régle a restructurer. Il n’est pas rare que 1’hétérorégulation soit accompagnée d’un
commentaire métalinguistique dans lequel la régle étudiée est explicitée 2 un niveau plus
général. Différentes formes de correction sont observables : autocorrections et
hétérocorrections, corrections auto- ou hétéroinitiées, corrections négociées localement
ou dans le cadre de séquences planifiées globalement, comme les schémas récurrents
FCRR (faute-correction-répétition-ratification) ou IRE (initiative-réaction-évaluation).

d) « Application »

Alors que la correction a pour but de révéler et d’activer les zones en construction dans
les savoirs des €leves, I’application vise « I’automatisation » des nouveaux savoir-faire.
Comparable au cas de la correction, un seul élément ou sous-élément y est focalisé,
délimité et exercé, le plus souvent de maniére répétitive. La stabilisation du cadre
interactionnel facilite le contrdle des items.

Les formes discursives peuvent varier selon les compétences visées et selon le
dispositif d’exercice choisi. Nous avons observé les variantes suivantes : « ’exercice de
grammaire », «le travail en tandem », « le travail en groupe », « I’atelier », «la
simulation ».

* On peut cependant partir du principe que les experts adaptent leur fagon de parler lors d’un
exposé également aux réactions non verbales du public.
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e) « Enquéte »

Dans le cadre d’une enquéte, 1’enseignant vise avant tout la réaction langagiére spontanée
des éleves. 1l leur pose des questions dont il suppose qu’elles sont comprises et sur le plan
du contenu et sur le plan formel et auxquelles les éléves pourront répondre sans trop de
difficultés. 11 fait alors appel au savoir qu’il peut présumer. Ses questions sont formulées
de telle sorte que les éléves peuvent y répondre avec peu de mots. Les questions fermées,
les « fausses » questions (les questions « display ») ou les formulations généralisantes
peuvent étre la conséquence de cette planification. Nous observons rarement dans ce type
de situation des séquences dialogiques plus longues, il y a peu d’implication active des
éléves et peu d’activités de négociation. L’enchainement des questions-réponses prend
souvent I’allure d’un jeu de ping-pong géré par le professeur au cours duquel un éléve
aprés 1'autre contribue par un seul énoncé sans suivre une nécessité profonde de
transmission d'information. Ce qui est dit reste souvent un but en soi et ne sera pas
développé ou repris par la suite. Le déroulement de I’interaction est prévisible et la
répartition des prises de parole est déterminée par le professeur. Les changements de
roles sont absents. L’interaction reste dyadique. Les rares séquences métalinguistiques ou
les activités de régulation se limitent aux problémes de prononciation ou de vocabulaire.
En fait, I’enseignant tente plutdt d’éviter les problémes de compréhension et le travail
métalinguistique. Le but de 1’enquéte est de faire parler tous les éléves le plus possible et
le plus correctement possible dans un cadre facile & gérer par I’enseignant.

f)  « Collaboration »

Un objet de savoir est co-construit (par les éléves seuls ou avec le soutien de
I’enseignant) a partir des connaissances préalables des éléves, sans que le processus de
cette élaboration soit entiérement prévisible ou planifié par un seul participant de
I’interaction. Le but n’est pas la production linguistique en tant que telle mais la
construction par collaboration d’un nouveau savoir encyclopédique ou la
planification/ organisation d’'une activité commune 2 réaliser. Le maintien de
'intercompréhension entre les interactants peut &tre considéré comme principale
condition pour le succés d’une telle co-construction. Elle peut cependant étre mise en
danger a tout moment de I’interaction car les éléves manquent souvent de moyens
linguistiques pour la mise en mots de faits complexes. Le travail d’intercompréhension,
les négociations du sens et les répétitions sont courants. Dans les collaborations, la
répartition des tours de parole est moins préstructurée, les €léves participent 2
I'interaction de maniére beaucoup plus active : ils posent des questions, ils donnent des
réponses, ils expliquent, ils argumentent. Les enchainements dialogiques deviennent plus
longs et plus complexes. L’interaction tend vers une gestion plus polyadique. Confrontés
a différentes taches 2 la fois, les éléves sont souvent contraints d’aller jusqu’aux limites
de leurs ressources langagiéres et d’utiliser également des stratégies exolingues-bilingues
afin d’atteindre le but de communication superordonné.



180 Enseignement de la langue seconde en Suisse alémanique

8) « Gestion de la vie de classe »

Au début et a la fin des legons, dans les moments-charniéres entre deux unités
d’enseignement, lors d’activités de négociation, d’intercompréhension et d’organisation
de la vie de classe, on observe des situations de communication caractéristiques. Leur but
principal est la régulation de 1’activité du groupe, la résolution des problémes de
compréhension, I’explication des tiches a réaliser, du déroulement des activités, etc. La
répartition des tours de parole est gérée de maniére locale ; les éléves prennent part
activement a l’interaction (questions, remarques, propositions); les séquences
métacommunicatives initiées par les €leéves, les références a leurs expériences
personnelles et aux domaines extra-scolaires interviennent plus souvent. L’argumentation
et la modalisation des énoncés jouent alors un r6le plus important. En revanche, les
activités métalinguistiques passent au second plan. L’utilisation de la L1 est fréquente
dans ces situations méme chez des enseignants chez qui sinon tout I’enseignement se fait
enL2.

Les situations décrites correspondent 2 des catégories trés générales. Souvent les
situations observées ne représentent pas de maniére univoque un seul prototype, mais
comportent des caractéristiques de plusieurs d’eux. Ce qui importe pour notre démarche,
c’est le constat que les situations de communication que nous définissons 2 travers la
description de leurs modes généraux de réalisation ne se laissent pas réduire 2 des
schémas de communication scolaire définis a priori, tels que les « jeux de rdles »,
«legons de grammaire » ou « legons de conversation ». Il n’est toutefois pas encore
possible de dire quelque chose de précis sur les modalités de réalisation des activités
discursives et des potentiels acquisitionnels correspondants a partir de la seule
identification des prototypes. Ainsi a I'intérieur d’une enquéte, la réalisation des
enchainements dialogiques peut étre trés différente d’un cas a I’autre.

Seule I’étude minutieuse des modalités des situations prototypiques de communication
nous a permis de décrire les activités discursives réelles des apprenants (et enseignants)
dans le cadre de leurs contextes d’interaction, d’approfondir plus en détail 1'influence
réciproque entre contexte interactionnel et activité de négociation et de discuter les
potentiels acquisitionnels respectifs concernant les savoir-faire interactionnels en jeu.
Pour cette micro-analyse des interactions, nous avons eu recours aux types d’observables
présentés sous 4.1.3.4.

6.1.4.  Rappel des observables

A partir de la définition des possibilités et des besoins communicatifs des groupes
d’apprenants concernés, il s’agit de discuter la question de savoir dans quelle mesure la
pratique discursive en classe offre des contextes d’interaction adaptée 2 ces
besoins/ possibilités. Dans ce contexte, nous nous intéressons surtout & la maniére dont
les €leves s’investissent dans les activités d’intercompréhension et de négociation. Notre
analyse est centrée sur les questions suivantes :
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6.2.

6.2.1.

Est-ce que les éleéves sont confrontés aux tiches discursives qui correspondent a
leurs possibilités et 2 leurs besoins ?

Est-ce que la communication est orientée vers la réalisation de taches visant la
correction formelle ou vers des activités de compréhension et de construction de
contenus ?

Est-ce que les ressources linguistiques acquises antérieurement sont mises en
usage ?

Est-ce que les conditions communicatives permettent ou nécessitent le recours a
des activités de négociation ?

Est-ce que les éléves prennent activement part a 1’interaction ? Ont-ils une
influence sur leur propre apprentissage ?

Est-ce qu’ils sont confrontés & une variété d’activités discursives, de contextes et
de types de discours ?

Situations de communication et contextes
interactionnels pendant les échanges

Données

L’étude des pratiques discursives des apprentis suisses alémaniques dans le cadre des
échanges d’apprentis repose sur les données suivantes :

Nombre des apprentis : 14 (3 filles et 11 gargons)

Domaines professionnels : employés commerciaux, employés en laboratoire,
dessinateurs en batiments, dessinateurs de machines, électroniciens, mécaniciens
et serruriers.

Séances de communijcation observées, enregistrées et transcrites : 21

Protocoles d’enquéte : 21

Auto-enregistrements transcrits des apprentis : 6

Séquences de communication enregistrées avec protocole mais non transcrites : 6
Total des enregistrements : 33 (env. 50 heures)

Journaux de bord : 4

Pour des raisons méthodologiques et didactiques, nous nous sommes limité a 1’étude
de I’environnement professionnel au cours des échanges d’apprentis. Une étude plus
approfondie des expériences discursives dans le domaine des loisirs et surtout dans les
contacts avec la famille d’accueil serait cependant souhaitable (cf. chapitre 7).
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6.2.2.  Enjeux et questions de recherche
La pédagogie des échanges est fondée sur une hypothese forte :

« L’acquisition d’'une L2 se fait dans le cadre et au moyen de I'interaction : (...) pour
apprendre une langue étrangére, rien ne vaut un séjour dans le pays (..)»
(Krafft & Dausendschtn-Gay 1994, 127).

Sur I’axe du systéme éducatif qui nous intéresse, 1’échange d’apprentis joue un role
particuliérement intéressant. Située au carrefour des milieux scolaire, professionnel et
privé, cette pratique formative vise des buts d’éducation qui dépassent largement les
objectifs de séjour de langue habituels et qui peuvent étre résumés en tant que phase
intensive de socialisation. L’acquisition d’une L2 est de fait, comme nous 1’avons déja
mentionné, dépendante, entre autres, du niveau de compétence des apprentis/ apprenants
concernés. Dans notre enquéte, les activités discursives primordiales pour les apprenants
en contact avec leur environnement francophone concernent 1’identification et la
résolution de problémes d’intercompréhension. Les savoir-faire interactionnels en jeu
sont le savoir-combler des lacunes lexicales (Liidi 1989), le savoir focaliser sur un
probléme d’intercompréhension et le savoir-contribuer a sa résolution, les savoir-
solliciter et savoir-gérer le soutien des natifs, savoir-négocier le sens d’une structure
linguistique (Berthoud & Py 1993) et surtout le savoir-co-construire activement un
espace exolingue-bilingue qui favorise 1’émergence de procédés d’intercompréhension et
de négociation (Krafft & Dausendschén-Gay 1994 ; Bange 1992a, 1996). C’est pour cette
raison que nous avons placé I’analyse des processus discursifs de négociation et de
résolution de problémes au centre de notre étude en milieu extrascolaire.

L’étude de la pratique communicative des apprenants lors d’échanges d’apprentis a
donné des éléments de réponse aux questions suivantes :

- Quelles situations de communication rencontrent les apprentis lors de 1’échange et

dans quelle mesure y prennent-ils part de maniére active ?

- Dans quelle mesure les expériences et les pratiques discursives de 1’échange

d’apprentis peuvent-elles étre interprétées comme des pratiques complémentaires
a I’apprentissage du frangais a 1’école ?

- Quels sont les problémes de communication que rencontrent les apprentis et qui

risquent d’empécher par conséquent le développement des capacités discursives ?

6.2.3.  Présentation des résultats au niveau des situations
prototypiques de communication en milieu extrascolaire

Bien que les situations observées divergent énormément selon le domaine professionnel,
on peut tout de méme déterminer quatre types généraux de situation par rapport a leur
agencement dans I'espace professionnel : les situations ayant trait au travail au sein de
I'entreprise, celles qui sortent du cadre de I’entreprise (visite de clients, montages,
expertise de dommages, etc.), les situations en marge du travail (arrivée sur les lieux du
travail, pause, voyages avec les collégues pour aller chez les clients, petites conversations
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pendant le travail) et des situations spécifiques a 1’échange comme la séance d’accueil au
bureau du responsable de formation ou d’autres formes d’accompagnement des apprentis,
qui ont lieu la plupart du temps en dehors des postes de travail proprement dits.

Comme nous 1’avons déja signalé lors de la catégorisation du cadre scolaire, nous
refusons 1’existence a priori de types préétablis de situations de communication qui
détermineraient d’emblée leurs modalités interactionnelles. Selon 1’approche
interactionniste-constructiviste qui est la notre, chaque situation de communication est, au
moins en partie, (re-)définie par les participants de cette situation dans et & travers
I’interaction langagiére. Il s’agissait donc de définir les observables pertinents pour le
contexte extrascolaire afin de pouvoir décrire plus précisément les pratiques
communicatives et langagiéres et d’en déduire les potentiels acquisitionnels respectifs.
Pour une premiére différenciation des situations de communications, nous sommes partis
de trois types de critéres :

- Le but de communication superordonné qui influence I'interaction entre les
apprentis suisses allemands et les personnes francophones et qui, dans le domaine
choisi, est le plus souvent d’ordre professionnel

- Le contrat de communication qui détermine le rapport entre les partenaires

- Les tiches discursives auxquelles les apprentis sont confrontés.

La distinction des situations de communication a 1’aide d’activités globales ainsi
définies nous a permis de repérer six situations prototypiques de communication auxquels
les apprentis participent réguliérement dans le cadre d’un échange :

a) La collaboration silencieuse
Les apprentis alémaniques collaborent avec leurs collégues romands sans participer
directement par des moyens verbaux a l’interaction. Ils ne prennent la parole
qu’exceptionnellement lors de problémes d’intercompréhension graves qui pourraient
mettre en danger le déroulement efficace de la collaboration professionnelle. Leurs
collégues francophones ne leur adressent pas non plus la parole pendant le travail. Mais
les signaux non-verbaux, les courtes directives verbales et les fréquents coups d’ceil
échangés témoignent d’un contrat de collaboration qui existe entre apprentis et collégues
de travail. Ce contrat se limite cependant strictement aux savoirs et savoir-faire
nécessaires pour assurer le bon déroulement des activités professionnelles.

b) L'initiation
Pendant les premiéres journées de leur séjour dans 1’entreprise romande, les apprentis
alémaniques sont accueillis par les représentants et responsables de formation de
I’entreprise d’accueil. On leur montre 1’entreprise, on les renseigne sur les différents
aspects de son histoire, on les initie au groupe de leurs futurs collégues de travail et on
leur présente le programme du stage, etc.

Ces situations de communication se caractérisent par différents types d’asymétries
entre apprentis et co-locuteurs : les décalages d’ordre langagier, culturel, professionnel et
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social rendent difficile le développement d’interactions dialogiques avec une participation
active des apprentis. Certes ’interaction verbale est, en comparaison avec la collaboration
silencieuse beaucoup plus au centre de I'activité commune et la parole est adressée
directement aux apprentis ; malgré cette différence, leur participation active se limite le
plus souvent & des questions ponctuelles ou (et surtout) des bréves réponses suite 2 des
questions de la part des responsables de formation au sujet de la personne de I’apprenti et
de son passé professionnel.

c¢) L’introduction

Dans cette situation, le responsable de formation ou un collégue de travail (c’est souvent
un apprenti romand) tente d’introduire I’apprenti alémanique le plus vite possible dans les
techniques et cours d’action de son nouveau poste de travail. Les interactions sont
fortement structurées et menées par 1'expert romand. Dans le cadre d’un « contrat
didactique » explicite et accepté par les deux parties, ils clarifient d’abord dans quelle
mesure des connaissances techniques partagées sont disponibles ; I’expert donne ensuite
des informations supplémentaires ciblées qui sont souvent directement reliées i des
activités pratiques. Trés rapidement, il appartient a I’apprenti suisse allemand de faire lui-
méme ce nouveau travail aussi bien que possible, de poser des questions ou de demander
des explications. Dans ces situations d’apprentissage sur le tas, les actions de négociation
sont beaucoup plus fréquentes et des stratégies exolingues-bilingues apparaissent
régulierement. Les interactions sont dominées par des « experts » romands, 1’apprenti
alémanique réagit avant tout sur les propos et les activités de ces derniers.

d) Le travail d’équipe

Dans ce type d’activité langagiére, la réciprocité qui caractérise la relation entre les
apprentis alémaniques et francophones est exploitée 2 des fins didactiques et
professionnelles. Cette situation apparait au cours d’activités de résolution de problémes
cogérées quand ni I’apprenti alémanique ni son collégue romand ne sont experts par
rapport au probléme a résoudre. Dans 1’entreprise romande, c’est bien entendu 1’ apprenti
romand qui, grice a son avantage linguistique et professionnel, prend habituellement en
charge la gestion de I’activité commune. L’apprenti alémanique a pourtant le droit
d’influencer activement le déroulement du travail, d’apporter ses connaissances et de co-
gérer Iinteraction.

e) Le bavardage

En marge du travail proprement dit, les apprentis alémaniques participent a des situations
de communication de caractére informel et (souvent) polyadique (arrivée au poste de
travail, pause-café, petit bavardage entre deux clients, etc.). Ces situations sont marquées
par I'imprévisibilité de leur déroulement et par le rdle important qu’y jouent les savoirs
implicites ancrés dans I’univers quotidien des collégues de travail romands. Les apprentis
alémaniques participent rarement a ce type d’interaction de maniére active et se
contentent surtout de suivre et de comprendre les échanges entre les collégues romands.
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f) L’entretien d’accompagnement
Dans le cadre d’entretiens semi-directifs, les apprentis suisses allemands parlent de leurs
expériences a un collaborateur pédagogique impliqué dans le projet d’échange. Ce
médiateur leur rend visite a plusieurs reprises lors de I’échange et les confronte a diverses
taches d’ordre cognitif et discursif (ainsi ils doivent lui raconter et commenter leurs
expériences personnelles et professionnelles, expliquer les nouvelles techniques de travail
apprises, les comparer avec ce qu’ils font a I’entreprise d’origine, citer et commenter les
différences culturelles constatées, discuter leurs problémes de langue, etc.) Dans ces
situations, les apprentis parlent de leurs propres expériences. D’une part, ils répondent
aux questions que leur pose 1’accompagnateur du projet, d’autre part ils ont également la
possibilité de poser des questions, par exemple pour en savoir plus sur la Suisse romande.
Poussés par la volonté de s’exprimer pleinement et d’expliquer en détail leurs
expériences a quelqu’un qui s’intéresse a leur vécu, les apprentis sont portés a réaliser des
tiches discursives complexes (raconter un ensemble d’expériences, expliquer, émettre des
hypothéses, argumenter, signaler un changement de point de vue, etc.) méme si leurs
moyens grammaticaux sont parfois fort limités.

Par conséquent, on peut observer dans ces situations un grand nombre de stratégies de
communication exo-bilingues. Ces situations sont également caractérisées par une
fréquence élevée d’activités métalinguistiques, métacommunicatives et métaculturelles.

Les six catégories présentent des formes fortement schématisées d’activités
communicatives globales. Dans nos données, il est souvent difficile d’attribuer une
situation observée a une seule catégorie. Souvent une interaction comporte des aspects
appartenant a différents types de situation prototypiques. La subdivision semble toutefois
étre nécessaire et semble prendre tout son sens. Elle permet en effet une premiére
structuration des situations communicatives particuliérement hétérogénes que nous
rencontrons dans le cadre des échanges d’apprentis. En tant que typologie, elle nous
permet en méme temps d’opérer une description située des formes d’interaction dans
lesquelles nous observons 1’apparition d’activités de négociation et d’inter-
compréhension.

Pour une caractérisation plus précise de la pratique linguistique dans les différentes
situations de communication, nous avons fait référence aux traits distinctifs discursifs
utilisés dans les analyses en milieu scolaire.

Signalons d’emblée une constatation importante : I’étude des modalités discursives
montre dans les différentes situations que le milieu extra-scolaire est caractérisé a son
tour par la tension entre différents modes interactionnels. En effet, on peut situer toutes
les interactions étudiées dans lesquelles des apprentis alémaniques communiquent avec
leur environnement romand dans un espace qui s’étend entre trois poles.

- Le pble A se caractérise par un fort centrage de I’interaction sur |’apprenti et sur

une intense activité de négociation, de sollicitation réciproque, d’explication et de
construction cogérée des objets de discours : > MODE DE CONSTRUCTION.
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- Le pdle B est caractérisé par une forte asymétrie au niveau des savoirs et
I’existence d’un contrat didactique entre les partenaires de communication =
MODE D’INSTRUCTION.

- Le pole C est marqué par l'isolement de plus en plus total de 1'apprenti
alémanique des échanges communicatifs avec son environnement francophone,
isolement qui se développe dans I'interaction » MODE D’ ISOLEMENT.

Alors que les deux premiers types se retrouvent facilement dans nos enregistrements,
il a été plus difficile de trouver des exemples du troisiéme type. Ce n’est que grace aux
témoignages dans les journaux de bord, aux résultats de 1’observation participante et aux
entretiens avec les participants eux-mémes que nous avons pu reconnaitre I’existence du
mode d’isolement.

6.3. Caractérisation de la pratique communicative et
des contextes interactionnels en classe de langue et
pendant les échanges d’apprentis

Au moyen de I’analyse détaillée des interactions dans leurs contextes d’émergence, nous
avons visé la description de certains aspects de la pratique langagiére d’apprenants
alémaniques au cours de leur appropriation du frangais L2 en milieu scolaire et
extrascolaire. Comme cadre commun de référence pour une comparaison et mise en
relation des différentes interactions étudiées, nous avons eu recours aux conditions
contextuelles qui semblent favoriser, suite aux différentes hypothéses acquisitionnistes
discutées au troisieme chapitre, 1’évolution des capacités discursives. Selon nous, ces
conditions sont données quand certains procédés discursifs et interactionnels sont
observables. Il s’agissait donc pour I’analyse de relever ces traces dans les interactions
observées. Bien que la démarche interprétative ne permette pas de comparaisons
quantitatives des différents exemples d’interaction, il nous a été tout de méme possible de
les comparer par rapport aux potentiels acquisitionnels concernant les savoir-faire
interactionnels focalisés. Afin de souligner le caractére interprétatif et approximatif de
notre évaluation des différents potentiels, nous avons choisi une échelle de valeurs trés
générale pour présenter les résultats d’analyse dans un tableau synoptique.

L’évaluation comporte trois valeurs :

- +=les conditions favorables & I’acquisition sont majoritairement remplies ;

- o =les conditions favorables & I’acquisition sont moyennement remplies ;

- -=les conditions favorables a 1’acquisition sont majoritairement non remplies)’.

5 Par rapport 2 la catégorie TACHE DISCURSIVE PRINCIPALE, le tableau se lit de la maniére
suivante :
+ = La ou les tiches qui orientent I’activité des interactants permettent au locuteur non natif
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Le tableau nous permet d’éviter les différences trop particularisantes liées aux
divergences contextuelles des exemples et de nous concentrer sur 1’aspect qui nous
intéresse spécialement, la complémentarité des contextes d’interaction étudiés par rapport
au développement des savoir-faire interactionnels.

(LNN) de (ré)activer et/ ou de restructurer/ élargir et/ ou d’automatiser ses capacités
interactionnelles.

o = La ou les tiches qui orientent I'activité des interactants permettent au locuteur non natif
(LNN) de (ré)activer et/ou de restructurer/ élargir et/ ou d’automatiser partiellement ses
capacités interactionnelles.

- = La ou les tiches qui orientent I’activité des interactants ne contribue pas au développement
des capacités interactionnelles du LNN.

Par rapport a la catégorie USAGE INSTRUMENTAL DE LA LANGUE, le tableau se lit de la
maniére suivante :

+ = Le LNN utilise ses moyens langagiers en vue de la réalisation d’objectifs de
communication superordonnés.

o = Il est difficile de définir si I'activité langagiére du LNN vise la réalisation d’objectifs
communicatifs superordonnés ou si elle renvoie a un objectif d’ordre prioritairement formel.

- = L’activité du LNN ne vise pas la réalisation d’objectifs communicatifs superordonnés.

Par rapport a la catégorie NEGOCIATION le tableau se lit de la maniére suivante :

+ = L’interaction entre LN et LNN favorise le développement de capacités de négociation
chez le LNN.

o = L’interaction entre LN et LNN favorise moyennement le développement de capacités de
négociation chez le LNN.

- = L’interaction entre LN et LNN ne favorise pas le développement de capacités de
négociation chez le LNN.

Par rapport 2 la catégorie CO-RESPONSABILITE le tableau se lit de la maniére suivante :
+ = L’interaction entre LN et LNN et cogérée et permet au LNN de participer activement 2 la
coresponsabilité pour I’activité a réaliser.
o = La structuration de I'interaction est caractérisée par la dominance du LN ; le LNN réussit
tout de méme ponctuellement 2 participer 2 la gestion de I'interaction.

- = La structuration de I'interaction est clairement dominée par le LN et la participation du LNN
se limite a la seule réaction a I'activité du LN.

Par rapport 2 la catégorie VARIETE DES ACTIVITES DISCURSIVES le tableau se lit de la
maniére suivante :

+ = L'interaction est caractérisée par une grande variété des activités discursives qui
impliquent le développement d'un grand nombre de capacités interactionnelles chez le LNN.

o = L’interaction représente un ensemble limité d’activités discursives et ne permet que le
développement d’un nombre restreint de capacités interactionnelles.

- = L’interaction se réalise dans un contexte focalisé sur un type d’activité discursive.
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TABLEAU X : TABLEAU SYNOPTIQUE DES RESULTATS D’ ANALYSE INTERPRETATIVE DE 28
EXEMPLES D'INTERACTIONS EN MILIEU SCOLAIRE ET EXTRASCOLAIRE

éc. prof., 11: 1-26

Type de Mode Tache Usage Négoci- | Co- Variété

Extrait situation de | d'interaction | discursive | instru- ations respon- | d'activité
communi- principale | mental de sabilité | discursive
cation la langue

I Sollicitation | Instruction | o o - - -

« Bon chaud »

sec.l, 6: 1542

n: Sollicitation | Co- + o + + +

« Salade sucrée » construction

sec.l, 3: 159-207

mn: Régulation | Instruction | - o - -

« Corriger un

exercice »

sec.l, 4: 50-62

w: Régulation | Co- + + + o o

« Sujet/ Subjekt » construction

sec.l, 4: 189-301

v: Application | Instruction |- -

« S’orienter en ville »

sec./, 12: 199-248

viI: Application | Co- o + o + +

« Le porte-monnaie construction

perdu »

sec.l, 1: 380415

viI: Enquéte Instruction | o o - - o

« Noél »

sec.l, 5: 10-155

viiI: Collabora- | Co- o + ) + -

« Petit déjeuner » tion construction

sec.l, 3: 406-419

IX: Gestion de | Co- + + o + +

« Ecrit/oral » la vie de construction

sec.l, 12: 103-151 classe

X: Sollicitation | Instruction |- 0 0 - -

« Demander des

mots »

éc.prof., 9: 242-263

XI: Sollicitation | Co- + 0 + + +

« Nouvelles formes construction

verbales »

éc.prof., 8: 21-29

Xik: Sollicitation | Co- - - - - -

« Recherche lexicale » construction

éc. prof, 9: 128-182

X: Régulation | Instruction |- - - - -

« Dictée »

éc. prof, 6: 29-176

XIv: Régulation | Co- + + + o +

« TiramisQ » construction

éc. prof., 3: 143-183

XV: Application | Instruction |- - - 0 -

« Jambon »

éc. prof., 3:464-508

XVi: Application | Co- + + + + +

« La mode » construction
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échanges, |l 5: 1-467

XVII: Enquéte Instruction
« Les femmes au

ménage »

éc. prof., 2: 192-261

XVl Enquéte Co-

«TV» construction
éc. prof., 4: 584-658

XIX: Collabora- | Co-

« Le nouvel tion construction
ordinateur »

éc. prof., 12: 319-361

XX: Gestion de | Co-

« Critiquer 'examen » | la vie de construction
éc. prof., 1: 632-700 classe

XX Introduction | Instruction

« Cas de sinistre »

échanges, lll 1c

XX Introduction | Co-

« Legon d'écriture » / Travail en | construction
échanges, Il 2:1-255 | équipe / Instruction
XX Travailen | Co-

« Faire le point » équipe construction
échanges, | 1: 360-

396

XXIV: Bavardage | Co-

« Pause-Café » construction
échanges, lll 1b

XXV: Bavardage | Isolement

« Repas de midi 1 »

échanges, Ill 3a: 1-55

XXVI: Bavardage | Co-

« Repas de midi 2 » construction
échanges, Ill 3a: 112-

193

XXVIL: Entretien Co-

« Les meilleurs d'accom- construction
moments de pagnement

'échange »

échanges, |1 7: 64 -

144

XXV Entretien Co-

« Table ronde d'accom- construction
interculturelle » pagnement

6.3.1.  Une complémentarité certes, mais...

Les résultats de I’analyse suggérent qu’une séparation nette entre milieu scolaire et milieu
extrascolaire n’est pas pertinente pour la distinction des diverses formes communicatives
et de leurs potentiels acquisitionnels respectifs. Il apparait comme plus adapté de parler
de « modalités discursives différentes » qui peuvent exister certes dans les deux milieux,
mais qui sont beaucoup plus fréquentes dans I’un ou dans I’autre des deux, dépendant
notamment des contraintes situationnelles respectives. Ne citons que les plus importantes
de ces contraintes : a) le nombre d’interactants, b) les symétries et asymétries




190 Enseignement de la langue seconde en Suisse alémanique

relationnelles, c) le degré de simultanéité des taches et le degré de contingence, d) le
degré d’exploitation des ressources disponibles, e) le degré de réflexivité langagiére.

TABLEAU XI : RESUME DES PRINCIPALES DIFFERENCES ENTRE LES
PRATIQUES COMMUNICATIVES EN MILIEU SCOLAIRE (CLASSE DE L2) ET
EXTRASCOLAIRE (ECHANGES D’APPRENTIS)

Critéres de comparaison | Communication scolaire Communication
extrascolaire
Nombre d’interactants » Communication de groupe | * Communication dialogique
guidée avec séquences avec des séquences
dialogiques polyadiques
Degré d’asymétrie « Accumulation des » Combinaison d’asymétries et
relationnelle asymétries de symétries
Degré de contingence * Relativement peu de * Relativement trop de
contingence contingence
Degré d’exploitation des * Exploitation limitée « Exploitation maximale
ressources e . " . =
R * Définition exolingue- * Définition exolingue-bilingue
glsponibles/ déﬂni:;);g:n monolingue de la de la communication
i VA communication
Degré de la bifocalisation/ | * Forme > * Réalisation de buts
degré de la réflexivité Réalisation de buts communicatifs
langagiére communicatifs superordonnés > Forme
sapesondonngs * Séquences analytiques
* Séquences explicatives » Entégrer, sutomatiser
* Analyser, intégrer « Réflexion
* Conceptualisation

a) Le nombre d’interactants

La plupart des interactions enregistrées en milieu extrascolaire représentent des dialogues
entre un apprenti alémanique et un interlocuteur francophone ou bilingue. L’espace
discursif du dialogue crée des conditions particuliérement propices aux activités de
négociation et de coopération. Rares sont en revanche les interactions polyadiques avec
plus de 3 interlocuteurs. En milieu scolaire des’ séquences dialogiques plus importantes
(c’est-a-dire qui dépassent les 3 minutes d’enchainement dialogique) en L2 entre un éléve
et ’enseignant sont peu fréquentes. Les quelques exemples repérés se caractérisent par le
fait que ces dialogues ont le plus souvent lieu devant le public de la classe, situation
d’interaction trés spécifique qui en modifie essentiellement les enjeux. Nous trouvons
certes des dialogues plus importants entre les éléves, mais ils sont le plus souvent réalisés
(au moins en partie) en L1.
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b) Les symétries et asymétries relationnelles
En général les interactions scolaires sont marquées par une asymétrie importante entre les
interactants. Elle résulte d’un décalage dans les rapports de place entre enseignant et
éléves a plusieurs niveaux de I’interaction : I’enseignant est dans une position haute par
rapport a la plupart des enjeux de la classe de langue: par rapport au code linguistique,
par rapport aux savoirs construits et transmis et par rapport au contrat de communication
général. Positionné haut quant a sa fonction institutionnelle en classe, il est en revanche
seul devant le groupe des éleves.

En milieu extrascolaire par contre, les situations lors desquelles les asymétries sont
distribuées de maniére moins déséquilibrée sont assez fréquentes. Dans la plupart des
interactions analysées il existe au moins quelques séquences ol le non-natif prend le réle
de I’expert par rapport au théme traité, par rapport a I’objet de savoir a construire ou par
rapport  la gestion de I'interaction. De plus, en milieu extrascolaire le code linguistique,
les thémes traités, le contrat de communication et les rdles respectifs sont rarement
prédéfinis a priori. Ainsi ils sont renégociés au fur et a mesure du déroulement de
I'interaction.

c) Le degré de simultanéité des taches et le degré de contingence
Confrontés a la dynamique de groupe de leur classe et aux connaissances linguistiques
restreintes des éléves, les enseignants tentent de créer les meilleures conditions possibles
pour la compréhension des éléves. Ainsi ils simplifient les contenus traités dans la legon
ou leur propre langage en L2, ils uniformisent et systématisent les activités et les tiches
discursives et cognitives des éleéves, ce qui permet de ne focaliser « qu’une chose a la
fois », et ils guident I’interaction en classe selon des schémas préétablis et en grande
partie prévisibles pour les éleéves. Cette volonté pédagogique de la préstructuration
globale du déroulement des interactions est particuliérement saillante dans les legons
centrées sur le manuel dans lesquelles I’enseignant suit de maniére systématique le
programme prévu par le manuel.

En milieu extrascolaire, les apprenants sont confrontés habituellement a différentes
tiches cognitives et discursives a la fois et ils se voient obligés de communiquer « le
mieux possible » malgré d’importants problémes d’intercompréhension.

D’apres van Lier (1994), le développement des capacités interactionnelles nécessite un
minimum de contingence, c’est-a-dire d’imprévisibilité du déroulement conversationnel.
Plus le déroulement est imprévisible, plus les apprenants sont contraints d’activer et de
développer leurs capacités interactionnelles et discursives et leur flexibilité
conversationnelle.

En général, les situations de communication scolaires se caractérisent par un déficit,
les situations extrascolaires par un surplus de contingence.

6 Soutenus en cela & un niveau théorique par 1"hypothése du comprehensible input de Krashen.
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d) Le degré d’exploitation des ressources disponibles/ la définition des situations de
communication
Pendant les échanges, les apprentis ont la possibilité de construire, dans le cadre de leurs
activités professionnelles, une identité sociale dont dépendent les différents rles sociaux
et discursifs qu’ils prennent en charge pendant leur stage et qui leur permettent (ou ne
permettent pas) de participer aux situations de communication de la communauté
d’accueil. Ils développent donc leurs capacités langagiéres 2 travers des activités sociales
dont les objectifs sont superordonnés au seul but de produire des formes
grammaticalement correctes. L'usage des moyens linguistiques est ainsi intégré dans une
dynamique de processus socio-cognitifs beaucoup plus globale orientée vers des buts
d’action professionnelle coordonnée.

Sous la pression de ces contraintes fonctionnelles et communicationnelles, les
apprentis sont obligés d’exploiter le plus possible leurs moyens langagiers et
communicatifs disponibles et, de plus, de les développer « sur le tas », et de faire preuve
d’une grande flexibilité et créativité communicationnelle.

En milieu scolaire, I’activité discursive de 1’éléve, quant a la production, se limite
souvent au cours d’une legon a 1’énonciation de quelques mots ou de quelques phrases
qui ne représentent que des activités réactives 2 des énoncés-clés imposés par
I’enseignant ou le manuel. Nous observons peu de contextes ou les éléves sortent de ce
type d’intervention réactive minimale pour prendre en charge de maniére active le
déroulement de I’interaction et la gestion thématique.

Par rapport aux types d’activité d’apprentissage tels qu’ils ont été définis dans le cadre
du « Task-based Curriculum » (Prabhu 1987 ; Breen 1987 ; Crookes & Gass (Ed.) 1993 ;
Edmondson & House 1993), les contextes d’apprentissage scolaires sont caractérisés
surtout par des activités de type information-gap (les apprenants transmettent des
informations/ les appliquent directement). Les activités de type reasoning-gap (les
apprenants tirent des conclusions a partir de 1’application d’informations regues) sont un
peu moins fréquentes. Dans les contextes extrascolaires, ce dernier type d’activités est
plus fréquent. Il s’y ajoute un type d’activité rarement observé dans les interactions
scolaires, celui des activités opinion-gap (les apprenants expriment leur opinion au sujet
d’un théme donné en se référant aux énoncés antérieurs de leurs interlocuteurs). Les
activités de type reasoning-gap et opinion-gap nécessitent et favorisent tout
particuliérement les capacités interactionnelles et discursives telles que nous les avons
définies.

Dans ce contexte, 1'étude des régles d’usage des différentes langues disponibles dans
une situation de communication donnée est particuliérement intéressante. Lors des
contacts entre un Alémanique et un Romand, tous les deux peuvent supposer que
I'interlocuteur est censé avoir (au moins) des connaissances de base de la langue de
I’autre qu’il peut activer en cas d’urgence. Dans la plupart des interactions en milieu
extrascolaire, nous trouvons en effet les traces d’une définition bilingue de la situation de
communication par les interlocuteurs. Certes, I’'une des deux langues sert habituellement
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de langue de base, mais la L2 est réguli¢rement utilisée en tant qu’outil discursif efficace
pour garantir I’intercompréhension, pour se positionner 1’un par rapport 2 I’autre, pour la
co-construction et la négociation d’objets de savoir et méme pour la mise en oeuvre de
stratégies d’apprentissage de L2. L’utilisation des deux langues (ou plus) joue également
un role important pour la négociation du contrat de communication et des roles respectifs
entre les deux interactants.

Par contre, I’espace discursif dans les classes observées est défini le plus souvent
comme monolingue. Cela ne signifie pas qu’il n’y ait pas de traces de la L1. Bien au
contraire, nous observons beaucoup d’énoncés en dialecte alémanique ou en allemand
standard. Cependant la définition monolingue des situations de communication engendre
une séparation stricte dans 1’'usage des différents codes linguistiques selon le type
d’activité langagiére en cours. Plusieurs des enseignants utilisent 1’effet de
(re- )contextualisation de ’'usage de L1 a des fins didactiques, pédagogiques et/ ou
organisatrices.

Quant aux éleéves, il leur est plus ou moins « interdit » d’utiliser la L1 pendant la
legon. Quand ils I’utilisent quand méme, les enseignants soit font semblant de 1’ignorer,
soit le sanctionnent. Dans le cadre d’interactions a fonction métacommunicative, lors de
la (re-)négociation des régles concernant le fonctionnement de la classe ou de
1’enseignement nous pouvons toutefois observer un autre type de contrat linguistique qui
fait que I’'usage de L1 par les éléves est accepté par I’enseignant. Rares sont cependant les
contextes définis par les interactants comme bilingues, c'est-a-dire ol des éléments des
deux codes sont mis en relation pour construire ou préciser les objets de discours ou pour
permettre aux éleéves d’exercer plus d’influence sur le déroulement ou sur les modalités
de I'interaction.

Cette répartition fonctionnelle des codes linguistiques selon un mode monolingue
pousse les éléves a considérer I’'usage de la L1 (dialecte alémanique) plutdt comme un
moyen pour se positionner en opposition aux codes connotés comme étant scolaires
(I’allemand-standard et le frangais) que comme un moyen de participer plus activement a
I’interaction de la classe.

e) La fréquence des bifocalisations et le degré de la réflexivité métalinguistique
Dans les situations de communication en milieu extrascolaire, la coordination des
activités professionnelles communes, 1’échange d’informations et le soutien des relations
sociales représentent les objectifs majeurs de I’activité langagiére. Les interactions
thématisant le langage sont assez rares, portent sur des problémes de communication ou
de lacunes lexicales ponctuelles du non-natif et provoquent des séquences latérales
strictement limitées a la résolution du probléme donné. A part quelques exemples plus
importants d’activité métalangagiére dans le cadre des situations de collaboration et des
entretiens d’accompagnement, la bifocalisation, c’est-a-dire le glissement du focus de
I’attention des interlocuteurs sur les contenus des énoncés vers celui sur leur forme, est
donc relativement peu développée en milieu professionnel exolingue. Encore plus rares
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sont les SPA (les séquences potentiellement acquisitionnelles) qui, dépassant la seule
résolution d’un probléme de communication, témoignent de 1’intention des interlocuteurs
d’entrer dans un contrat didactique en vue d’un apprentissage de L2 de la part du locuteur
non-natif.

En classe de L2 par contre, le contrdle des formes langagiéres devient un enjeu central
de I’activité des interactants. La nature de la bifocalisation change radicalement : le focus
de I’attention des interactants passe des contenus communicatifs vers leur forme. Le but
majeur de la communication entre apprenants et enseignants est alors 1’analyse d’objets
de savoirs métalinguistiques (les régles de la grammaire de référence) et la restructuration
potentielle des régles de la grammaire d’usage des apprenants (leur interlangue). Le plus
souvent, la bifocalisation scolaire n’est pas déclenchée par un probléme de
communication, mais I’enseignant dirige 1’attention des apprenants sur un probléme de
langue dans le cadre de sa planification didactique, qui suit la progression grammaticale
prévue par le manuel. Cette forme de bifocalisation lui donne ainsi la possibilité de traiter
des questions métalangagiéres & un niveau plus systématique et plus conceptuel.

La différence des mcdalités discursives de la bifocalisation dans les deux milieux
apparait en particulier dans la répartition respective des procédés métalinguistiques de la
réflexivité et de la conceptualisation (Py 1995). Dans le cas de la réflexivité, I’activité
métalinguistique reste liée a I'item et au contexte sur lequel porte la bifocalisation. Lors
d’une conceptualisation en revanche, I’explication métalinguistique se détache de I'item
contextualisé pour traiter le phénoméne langagier respectif au niveau des régles
grammaticales decontextualisées. Dans nos données des bifocalisations aboutissant a des
conceptualisations ne se trouvent qu’en milieu scolaire.

6.3.2.  Lerole des modalités d’interaction

Une vue d’ensemble du tableau synoptique des résultats d’analyse nous présente une
image extrémement hétérogéne. Il parait impossible de reconnaitre des régularités
systématiques dans les différences entre les pratiques communicatives en milieu scolaire
et extrascolaire. Seule une approche qui rend compte des diverses modalités d’interaction
fait apparaitre les différences qui permettent de définir plus en détail la complémentarité
entre les deux milieux :

- Dans les deux milieux étudiés, nous avons pu définir un mode co-constructif. En
milieu scolaire, le mode co-constructif s’oppose au mode instructif, en milieu
extrascolaire il s’oppose au mode de I’isolement.

- Les interactions scolaires qui se déroulent selon le mode de « I’instruction »
semblent peu favoriser le développement des capacités interactionnelles et
notamment des savoir-faire nécessaires pour des activités de négociation. Par
contre, les interactions en classe qui s’approchent du mode de la «co-
construction » permettent aux éléves d’activer les savoir-faire et de les développer
davantage. En effet, les contextes co-constructifs dans les deux milieux se
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ressemblent, malgré I’existence des différences situationnelles que nous venons de
présenter.

- En milieu extrascolaire, le potentiel acquisitionnel des capacités discursives
dépend également des modalités langagiéres, discursives et sociales de leurs
contextes d’émergence. Ce sont également les contextes co-constructifs qui
semblent le mieux favoriser la construction des capacités interactionnelles. Le
mode instructif permet tout de méme 1’automatisation de certaines formes
d’interaction d’ordre réactif. Nous avons cependant aussi observé en milieu
d’échange des interactions dans lesquelles le mécanisme d’isolation
communicative excluait de plus en plus les apprentis des situations de
communication avec les francophones.

- Nos résultats d’analyse révélent ainsi le réle central des modalités de I’interaction
par rapport aux formes d’apprentissage qui se développent dans une situation de
communication donnée. Certes, le milieu, le type de situation, le type de contenu
traité dans la conversation contribuent également a I’émergence de ces modalités.
Cependant, c’est avant tout I’ensemble des facteurs contextuels, réalisés in situ,
qui déterminent un mode d’interaction et qui créent par conséquent la possibilité
de développer des activités de négociation : ainsi dans une legon de grammaire
réalisée en mode co-constructif, les apprenants vont activer leurs capacités de
négociation davantage que dans une discussion sur un théme actuel, mais réalisée
en mode instructif.

- Les interactions en mode co-constructif sont relativement peu fréquentes dans les
données scolaires.

- Par rapport a certaines situations de communication, nous ne trouvons qu’un seul
type de mode d’interaction. Il semble que, dans ces types de situations, les
facteurs contextuels sont prédéterminants a tel point qu’ils définissent les
modalités discursives des activités langagiéres qui y ont lieu. Dans I’enseignement
au niveau du secondaire I par exemple, les situations d’interview sont
exclusivement réalisées dans le mode instructif, les situations de collaboration et
de gestion de la vie de classe exclusivement dans le mode co-constructif.

A T'aide de deux exemples tirés du milieu scolaire, nous mettrons en relief 1’effet
qu’un changement de mode interactionnel peut avoir sur les activités langagiéres. Cet
effet apparait comme d’autant plus important que les deux exemples ont été enregistrés a
I’intérieur d’une méme legon.

6.3.2.1. Premier exemple : « Corriger un exercice »

Dans les situations d’enseignement qui sont marquées par des activités de régulation,
I'enseignant essaie d’exercer une influence directe sur le processus d’acquisition des
éleves au moyen de certaines procédures discursives. L’enseignant vise plus
particuliérement le développement de « formats d’apprentissage » a I'intérieur desquels il
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a la possibilité de soutenir les stratégies de communication et d’apprentissage des €leéves a
I’aide de son étayage ; il leur permet d’aller plus loin dans le développement de leurs
capacités et connaissances. Dans nos données, nous observons deux formes de
régulation : les formes locales et les formes globales. Dans pratiquement toutes les
situations de cours surgissent de courtes séquences de correction, prises en charge par le
professeur et qui suivent le schéma ECRR (erreur-correction-répétition-ratification). Suite
au repérage d’un déficit langagier chez les éléves grice a un diagnostic d’erreur,
1’enseignant interrompt 1’activité superordonnée de la lecon en cours et crée un micro-
contexte interactionnel pour (re)travailler un sous-domaine grammatical qui ne lui semble
pas suffisamment maitrisé par les éléves. La ratification du transfert de savoir (« o.k. j’ai
compris maintenant ») par les éléves permet au professeur de clore le micro-contexte et
de revenir a I’activité principale interrompue.

Une grande partie du temps d’enseignement dans les classes observées est utilisée
pour des séquences de régulation globale. Dans ce qui suit, deux formes globales de
régulation seront discutées et comparées. Dans ces séquences, le travail sur les
connaissances grammaticales des éléves devient I’activité principale de la classe. Les
deux extraits montrent que le travail grammatical en classe ne correspond pas a un seul
type de situation de communication, mais qu’il peut fonctionner selon des modalités
discursives trés différentes.

Extrait Ill = sec 1, 4 : 50-627

P: d'accord . ehm ils jouent dans leurs jardins est-ce que tu écris leur avec /s/ ou sans /s/

-G: avec /s/

P: oui la c'est avec /s/ hein d'accord . ensuite S.

F: I'école commence en automne quand

P ah un instant s'il te plait pose ton stylo (4s) oui>

-F: I'école commence en automne quand les feuilles des arbres tombent mais les enfants ne sont pas
tristes quand les courses commencent oh non ils aiment leur école pourquoi et bien écoutez

P: oui tu écris comment école avec /s/ sans /s/

-F: sans /s/

P: sans /s/ oui +c'est juste* . d’'accord> x

F: a x les maitres et les maitresses attendent leur/leurs éléves devant I'école quand les éléves arrivent
a cheval xxx

P: oui ehm . les maitres et les maitresses attendent leurs éléves on entend que tu as écrit juste< avec
/s/ sans /s/

-F: avec /s/

P: ils donnent leurs serviettes avec /s/ sans /s/ M.

G: avec /s/

P d'accord . . bien P. continue s'il te plait

-

La présentation des différents extraits suivra, pour les raisons mentionnées, toujours le méme
canevas de base Introduction générale ; Extrait ;

i) Description interprétative de l’extrait: - Utilisation instrumentale de la langue,
- Coordination locale/ Co-responsabilité des éleves ; ii) Les activités de négociation :
questions/ réponses, marques transcodiques, marques énonciatives; iii) Potentiels
acquisitionnels ; iv) Aspects problématiques
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i) Description interprétative de I’extrait

L’extrait montre la correction en classe d’un exercice lacunaire concernant la forme écrite
des pronoms possessifs au pluriel (leur/ leurs). L’objectif de la situation didactique est
clairement délimité : il s’agit du contrdle (et éventuellement de la régulation) d’une
capacité partielle des éléves. Les résultats de 1’exercice servent a I’enseignant comme
indices pour évaluer le degré d’automatisation d’une régle acquise du systéme de la L2
chez les éléves. Les résultats des éléves sont évalués selon un schéma binaire en résultat
juste ou résultat faux. Il n’y a pas de négociation. En effet, ce n’est pas le développement
des capacités communicatives de 1’éléve qui se trouvent & ce moment au centre de
I’activité de la classe mais le contrdle du bon usage d’un moyen trés spécifique de la
compétence écrite. Afin de rendre le contrdle le plus efficace possible, c’est 1’enseignant
qui prend le rdle du contrleur. Les formes d’interaction que I’on peut observer montrent
que ’extrait choisi représente un contexte qui, sur 1’axe des modalités discursives, est trés
proche du pble de I'instruction : les activités langagiéres des €léves sont exclusivement de
nature réactive et sont soumises a ’instance du savoir et du controle de I’enseignant.

Utilisation instrumentale de la langue

Dans le cadre des activités de correction menées sous la direction de I’enseignant, la L2
sert aux éléves a présenter leurs résultats de maniére rapide et claire. Leur activité
langagiére se limite a cette fonction d’étalage des résultats. Le matériel linguistique de
I’exercice est utilisé de maniére autonymique, c’est-a-dire que la dimension formelle du
texte lu devient le véritable objet de la communication alors que le contenu du texte n’est
que d’une importance subordonnée, un prétexte pour le travail sur la forme. Dans
I’exemple étudié, le frangais est également utilisé comme langue de travail par
I’enseignant et les éléves, elle est donc utilisée aussi comme instrument de la
communication.

Coordination locale/ Co-responsabilité des éléves
L’interaction se déroule dans le cadre d’une forme figée, imposée et identique pour tous
les éléves. Une coordination locale n’est ni nécessaire, ni possible. La co-responsabilité
des éléves se limite a la lecture du passage approprié au bon moment, aux réponses
adéquates et a 1’évitement de toute activité inutile pour le bon déroulement de I’exercice
en cours.

ii) Les activités de négociation

Le développement d’un espace discursif favorable a des activités de négociation (non-
conflictuelle) est pratiquement exclu par les contraintes contextuelles imposées par la
tiche didactique : finalité hautement régulatrice de I’interaction, limitation forte des
activités possibles, répartition imposée des rdles des interactants et asymétrie accentuée.
L’utilisation répétitive du schéma IRE (initiation/ réaction/ évaluation) durant toute la
séquence témoigne également du caractére mécaniste et fortement asymétrique du mode
de I'instruction :
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- Initiation : appel d’un éléve par son prénom et question-formule (facultatif)

- Réaction : réponse-formule par I’éléve

- Evaluation : commentaire évaluatif par 1’enseignant et passage de la parole au
prochain éléve

Questions/ réponses
Au schéma IRE correspond, au niveau de I’activité interrogative, I’enchainement répétitif
sous forme d’un « ping-pong » entre sollicitations d’information (exclusivement de la
part de I’enseignant) et propositions d’information ponctuelles sans développement
dialogique plus complexe, ni redemande d’information.

Marques transcodiques
Toute la séquence est réalisée en L2. Nous ne trouvons pas de traces de stratégies
exolingues-bilingues. Le méme type de séquence aurait pu avoir lieu tel quel dans une
classe francophone.

Margques énonciatives

Dans leurs énoncés, €léves et enseignant rendent compte de la situation d’énonciation qui
est déterminée en grande partie par les tiches spécifiques a réaliser dans la correction
d’un exercice a lacunes. Certes I’enseignant aborde les éléves en tant qu’apprenants-
énonciateurs (distinction des prénoms), le parler des éléves se limite cependant aux
contributions a une seule voix d’une sorte d’éleve collectif qui produit des énoncés
standardisés selon un moule dépendant des consignes précises de la tiche : lecture d’une
séquence du texte suffisamment longue, réponse minimale 2 la sollicitation de
I’enseignant. Nous ne trouvons pas de traces d’une activité argumentative et/ ou
modalisatrice plus développée de la part des éléves.

iii) Potentiels acquisitionnels

L’intervention cognitive réalisée en mode d’instruction vise le controle d’une sous-
compétence grammaticale clairement délimitée. Les modalités interactionnelles et
discursives sont adaptées a cet objectif. En revanche, les formes interactionnelles décrites
apparaissent comme peu favorables a I’activation et au développement des capacités
discursives telles que nous les avons définies plus haut.

iv) Aspects problématiques
L’étude de la forme d’interaction que nous venons de décrire nous permet de définir deux
zones problématiques de 1’enseignement de L2 en général quant 2 1’acquisition des
savoir-faire interactionnels : la premiére zone tient 2 une trop grande fréquence de
contextes en mode instructif, la deuxiéme concerne le transfert (involontaire) du schéma
interactionnel rigide et mécaniste vers des situations d’enseignement A but communicatif
(cf. Pekarek 1999).

La forme d’interaction mécaniste et répétitive décrite peut étre vue comme adaptée et
utile pour les activités collectives de contrdle et de correction. Considérant le fait qu’elle
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peut étre considérée comme peu favorable voire génante et pour le développement des
capacités discursives et communicatives et pour la construction de nouvelles
connaissances, elle devrait cependant étre utilisée/ employée seulement de maniére
ponctuelle. L’existence de cette forme d’interaction pose probléme dans les situations
didactiques qui visent des objectifs autres que la correction d’un exercice et le contréle de
savoirs déja acquis, notamment les situations lors desquelles les éléves devraient
apprendre a participer activement a I’interaction, a s’exprimer personnellement et/ ou a
développer un nouvel objet de discours dans I’interaction.

Le deuxiéme exemple pour une régulation globale a été choisi dans la méme legon que
le premier. Leur comparaison nous permettra de montrer qu’il est tout 2 fait possible de
créer des contextes d’apprentissage trés différents a I’intérieur de la méme classe, de la
méme heure et du méme type de situation au moyen de formes et de modalités
langagiéres spécifiques.

Mais situons d’abord les deux extraits 1’un par rapport a 1’autre : aprés la fin de
I’exercice de correction, 1’enseignement reste orienté vers le développement des
connaissances grammaticales des éléves. Il change cependant d’objectif : le contrdle de
savoirs déja acquis passe au deuxiéme plan tandis que la réactivation et la construction de
nouveaux savoirs deviennent le but principal de 1’activité commune. Les éléves sont
confrontés a d’autres tiches discursives et cognitives. Se pose alors la question de savoir
si les conditions d’interaction proposées aux éléves s’adaptent elles aussi au changement
d’objectif didactique, autrement dit : I’enseignant réussit-il & construire un contexte qui
favorise le développement des nouveaux objets de savoir, et ceci en collaboration avec
les éleves ?

6.3.2.2. Deuxieéme exemple : « Sujet/ subjekt »
Extrait IV= sec |, 4 : 189-301

P: oui de leur voiture leur>
-G sans /s/
P: d'accord . . . s'il vous plait allez & vos places écrivez votre nom sur vos feuilles aussi les éléves qui

n'ont PAS fait leurs devoirs et donnez-moi la feuille

(les éléves reviennent & leurs places)
P: T. allume la lumiére seulement x . . bien (15s) tournez-vous vers le tableau afin que vous puissiez
voir ce que j'écris (11s) vous connaissez ce symbole> . qui connait ce symbole> (5s) +pour le
frangais* pour le frangais . . oui qui connalt ce symbole> seulement seulement trois éléves> nous
avons déja travaillé avec ce: symbole . . souvient de ce symbole> . . tu as dit quelque chose . qui
est juste
il fait quol
+¢a> c'est qui fait<  (écrit au tableau) alors tu dis encore quoi>[on va écrire] quoi la . qu'est-ce que
c'est ga> la fleche qu'est-ce qu'elle signifie> oui>
le verbe
oul disons le verbe conjugué mhm d’accord . verbe conjugué et ga qu'est-ce que c'est> D.>
le ou la pers/ personne
ouaie (hésite) ¢a peut étre une personne oui . ¢a peut seulement étre une personne>
non ehm peut-étre des personnes

ya

TOve

o]
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P: oui . oui

F; ¢a peut étre un objet

P: ¢a peut étre un objet peut-&tre oui ga peut aussi étre un animal mais

G: un homme

P un homme oui un homme c'est aussi une personne . alors en général en grammaire on dit c'est le
sujet hein . en allemand> vous connaissez en allemand>

G: sujet

P: comment est-ce que vous dites en allemand> . je pense que vous dites la méme chose en
allemand

G: subjekt

P: vous avez appris ¢a hein> vous ne parlez pas de subjekt hein . la personne qui FAIT quelque
chose dans une phrase par exemple . . . alors . jaimerais des exemples des petites phrases des
petites phrases courtes . comme exemples de cette régle (8s) x c'est pas si difficile que cela hein>
(4s) des exemples des petites phrases oui>

G: X

P: pardon>

-G J'ai fait une dictée

P: ah (écrit au tableau) ensuite ¢a c'est QUOI hein c'est une: dictée . . le verbe a une forme . la forme
change . . maintenant nous avons ais (épéle les lettres) des fois on écrit aussi . par exemple
comme ¢a (écrit au tableau) faites une phrase avec fait t avec un t oul>

G: il fait une dicv dictée

P: oh une autre phrase

-G ah ehm

R pas avec dictée . oui>

G: il fait un des/ un dessin

P: d'accord (écrit au tableau) alors la forme . . la forme du verbe . elle dépend du sujet . vous
comprenez> elle dépend du sujet . . si le sujet est JE il y a une forme si le sujet est TU il y a une
autre forme si le sujet est NOUS il y a encore une autre forme d’accord> vous comprenez> . oui
c'est pas nouveau et nous nous choisissons un autre symbole ici pourquoi> . . la chose qu’on fait
hein c’est un rectangle on appelle ¢a un rectangle alors (13s) ouvrez vos livres & la page cent
quarante-quatre s'il vous plait (20s) vous voyez & la page cent quarante-quatre et cent quarante-
cing 'exercice une table . ol vous avez tous ces éléments vous avez & gauche le sujet ensuite
vous avez le verbe conjugué ensuite vous avez QUOI on appelle ¢a le complément hein vous ne
devez pas savoir ce mot . . et dans les phrases il y a en général quelque chose qui manque (5s) a
gauche vous voyez le verbe & la forme de I'infintif d'accord> . nous allons faire ces phrases
ensemble . . . premiére phrase . vous voyez. les voyageurs vous voyez la fléche le verbe et ensuite
vous voyez le train alors nous devons mettre . le verbe attendre . & la forme juste alors qui prend
cette phrase> (5s) oui C.

G: les voyageurs attendent le train depuis vingt minutes

P par exemple oui . . ensuite . vous voyez le sujet change c'est un autre sujet ce n'est plus des
voyageurs malis c’est . le train . alors A.>

G: le train attend le. voyageur les voyageurs depuis vingt minutes

P: ehm je crois que le depuis vingt minutes c'est seulement pour la demiére phrase . tu vois le train> .
. alors regarde bien aprés le train il y a [I'] fléche et part alors le train>

-G: [le train/ . moi>]

P: oui>

-G: le train n'attend pas les voyageurs

P on ne prononce pas le /d/ . le train n” ATTEND pas les voyageurs . répéte la phrase s'il te plait

-G: le train n'attend pas les voyageurs

P: oui prochaine phrase: un autre sujet x
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G: ehm nous attendons le train depuis la gare

oui d’accord . . vous avez compris> oui> . alors maintenant vous allez faire cet exercice en groupe
hein> donc vous travaillez ensemble James . je pense que: moi je veux changer un peu hein . J. tu
vas vers P. S. R. |. . ehm [S.] tu vas vers S. . A. A. et C. et M. tu vas vers M. et x hein . et je vous
donne sept minutes pour faire cet exercice en groupe

(les éléves se répartissent dans la classe et se parlent en frangais et en suisse-allemand)

VOUS Ne Vous ne vous ne comprene/ est-ce que vous ne COmprenez pas vos parents
tu manges trop de chocolat

X

manger chocolat

mange

il mange moins de chocolat

nous mangeons beaucoup de choco/ hein beaucoup de fruits
vous buvez trop de café

mol je bois du lait

mes amis boivent de I'ovomaltine

ces enfants ehm x dites jamais bonjour

dites bonjour s'il vous plait

nous disons toujours bonjour

vous . . . lisez des romans policiers

nous lisons que des romans

X lit le jounal

nous n'apprenons le frangais

nous apprenons (corrige son camarade) . les éléves romands apprennent |'allemand
mon ami apprenne l'allemand

apprend (corrige son camarade)

apprend

oui

PR OTA

i) Description interprétative de ’extrait

L’extrait montre comment un enseignant et sa classe réussissent a passer d’un contexte
d’apprentissage (d’une régulation), réalisé en mode d’instruction, a un contexte dont les
formes d’interaction s’approchent du mode co-constructif. Ce changement réussit grice a
une redéfinition claire du contrat de collaboration entre éléves et enseignant, a travers la
modification des conditions discursives de ce contrat. Tout d’abord, la répartition spatiale
est modifiée : I’enseignant demande aux €léves de quitter leur cercle et de retourner a leur
place (autour de quatre ilots formés par leurs tables de travail). La lumiére est allumée, et
I’enseignant prie explicitement les éléves de se préparer a une bonne réception des
informations. L’enseignant leur laisse beaucoup de temps pour cette préparation, et crée
un silence favorable a une attitude d’attente chez les éléves. Ensuite, il esquisse
silencieusement quelques figures au tableau noir. Les questions par lesquelles il ouvre le
nouveau contexte d’apprentissage se distinguent clairement de 1’activité langagiére
précédente. Elles sont sensées activer la mémoire des éléves concernant des objets de
savoir récemment introduis. Sans étre forcés de dire quelque chose de précis, les éléves
sont invités A faire travailler leur mémoire. Par des informations supplémentaires,
I’enseignant les aide a retrouver des éléments de réponse, tout en leur signalant que ses
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questions visaient en fait quelque chose qu’ils étaient censés connaitre. Les modalités
discursives utilisées par I’enseignant pour poser les questions laissent beaucoup de liberté
aux €léves pour formuler leur réponse. Ils ont ainsi la possibilité de s’exprimer 2 partir de
leur propre représentation de I’objet de savoir en jeu. Il n’est donc pas surprenant que la
premiére réponse d’éléve ne soit pas donnée 2 la suite d’un appel explicite de la part de
Ienseignant, mais corresponde  une pensée exprimée  haute voix par un éléve, ratifiée
par ’enseignant. Ensuite, I’objet de savoir est retravaillé et renégocié plus en détail entre
enseignant et éléves.

Tache discursive

Dans le cadre d’une « legon de grammaire », ’enseignant vise la réactivation chez les
éleves de connaissances métalinguistiques préexistantes, le développement de ces
connaissances élémentaires et leur application au moyen d’exemples trouvés par les
€léves eux-mémes. Les activités discursives et cognitives a réaliser sont donc multiples et
intrinséquement reliées entre elles. Les €léves réagissent aux questions et remarques de
I'enseignant et des autres €léves et ils participent activement 2 la construction co-gérée.
Ils verbalisent leur propre savoir, émettent des hypotheéses, signalent d’éventuelles
lacunes de connaissance ou des problémes d’intercompréhension et formulent des
exemples. Le cadre initialement dyadique de I’interaction s’ouvre de plus en plus, grice 2
la participation active de plusieurs éléves. Cette participation les oblige en méme temps 2
co-gérer davantage la structuration de I’interaction.

Buts de communication superordonnés/ utilisation instrumentale de la langue
L’extrait montre que méme une legon de grammaire peut étre réalisée en mode co-
constructif et peut ainsi permettre aux éléves d’activer et de développer certaines
capacités discursives. Et cela dans une situation qui est, d’une part, caractérisée par des
décalages de connaissances (encyclopédiques et langagiéres) importantes et engendrant
une répartition asymétrique des rdles, et qui, d’autre part, est orientée vers le but
superordonné de la transmission aux éléves de connaissances métalinguistiques générales
(il s’agit de la relation entre le sujet et le verbe).

Ajoutons deux observations A cela: premiérement, par rapport aux savoirs
métalinguistiques a transmettre, I’enseignant ne se limite pas aux seules informations
concernant la langue frangaise, mais il crée un lien avec d’autres langues et souligne la
valeur générale des concepts présentés ; deuxiémement la langue de communication et de
travail reste pendant toute la legon le frangais, malgré les contenus difficiles et abstraits
qui y sont traités. Il s’agit en fait d’un type spécifique d’enseignement immersif : un objet
complexe de savoir est transmis/ construit en L2. Dans notre extrait, I’objet 2 transmettre
lui-méme fait partie de la langue de transmission. La L2 est donc 2 la fois objet et moyen
de I’enseignement.

Coordination locale/ co-responsabilité
L’enseignant planifie et structure en grande partie ’interaction en classe, en vue de ses
objectifs didactiques. Les él2ves ont pourtant la possibilité d’influencer le déroulement et
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la structuration de la legon a leur tour. Ils signalent d’eux-mémes leur volonté de parler, il
arrive méme qu’ils prennent la parole sans étre sollicités. Ils interrompent I’enseignant au
cours de la négociation et ils prennent explicitement en charge leurs énoncés. Ce sont eux
qui proposent les exemples pour illustrer les régles formulées par I’enseignant. A travers
la participation a la construction d’un objet de savoir, les éléves activent et exposent en
méme temps leurs capacités langagiéres et agissent sur leur propre apprentissage de L2.
Ainsi, un éléve signale par exemple une régle critique de son interlangue concernant le
genre de « personne ». L’enseignant répond 2 la sollicitation de 1’éléve, sans pour autant
interrompre la négociation de 1’objet de savoir en jeu.

ii) Activités de négociation

Dans ce deuxi¢me exemple, des activités de négociation peuvent étre repérées a plusieurs
niveaux: au niveau de la construction de 1’objet de savoir, au niveau des moyens de
communication, au niveau de la structuration de I'interaction et au niveau de la gestion
relationnelle.

Séquences de négociation
L’interaction analysée peut étre considérée comme la réalisation d’un format
d’apprentissage dans le sens de Bruner. Il s’agit d’un « microcosme communicatif » dans
lequel chaque interactant interpréte les activités de I’autre et leur donne un sens. Pour
arriver a cette « constance du sens » (Hérmann 1976), une activité de négociation
constante est nécessaire. En 1’occurrence, la transmission d’un objet complexe de
connaissance apparait, comme but de I’interaction. L’activité de négociation concerne a
la fois donc I’intercompréhension entre les interlocuteurs et I’intervention cognitive sur
les processus d’apprentissage des éleéves. Cette intervention cognitive peut étre résumée
comme un « laisser-faire sous surveillance », coordonné entre les €leves et I’enseignant.

L’émergence des savoirs existants chez les apprenants joue un role central dans la
premiére phase de la mise en oeuvre du format d’apprentissage. Dans une deuxiéme
phase, il s’agit d’organiser et de systématiser ces savoirs hétérogénes. L’enseignant
oriente les éléves par ses questions et remarques vers une catégorisation superordonnée
aux différents exemples donnés. Dés que cette catégorisation (« sujet ») a eu lieu,
I’enseignant renvoie de nouveau aux savoirs préexistants des €leéves afin d’ancrer la
nouvelle connaissance dans ce qui est déja connu (cf. Riley 1985).

Dans les exemples que les éléves eux-mémes développent par la suite, I’enseignant
peut vérifier dans quelle mesure le nouveau savoir a été compris et intégré par eux. Son
activité de contrdle et de régulation s’affaiblit au fur et & mesure que les éléves prennent
de I’assurance dans 1'usage du nouveau savoir, jusqu’a ce qu’il se retire complétement de
I’interaction pour laisser la place au travail en groupes. Constat intéressant : dans le
travail en groupes, nous observons un comportement comparable a celui du travail en
classe : 1’éléve plus avancé prend le role de 1’expert et corrige les énoncés fautifs de son
collégue. Celui-ci accepte son role d’apprenant et ratifie le contrat de collaboration en
répétant la forme corrigée par son collégue « expert ».
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Le format que nous venons d’esquisser s’intégre dans un schéma d’apprentissage/
d’enseignement plus large que Lave (1988, 1991 avec Wenger) décrit dans le cadre de la
théorie de I’apprentissage cognitif (« the cognitive apprenticeship »). Selon cette théorie,
le cours d’un apprentissage peut étre schématisé comme suit : dans un premier temps,
I’apprenant réalise I’activité A acquérir sous le guidage d’un expert. Celui-ci montre
comment il faut faire (« modeling ») et commente, évalue, corrige et soutient I’activité de
’apprenant (« scaffolding », « coaching ») ensuite. Au cours de cet exercice sous
surveillance, I’apprenant acquiert une représentation de plus en plus complte de la bonne
réalisation de I’activité-cible. Plus cette réalisation est réussie, moins I’expert s’active
pour réguler le faire de I’apprenant (« fading »). A travers ’articulation entre les formats
de « modeling », de « scaffolding » et de « fading », I’apprenant non seulement acquiert
un savoir/ savoir-faire technique spécifique (par exemple des connaissances
métalinguistiques), mais encore des capacités d’auto-contrdle et d’auto-régulation : il
apprend a apprendre.

Questions/ Réponses
On trouve des questions ouvertes qui permettent aux éléves de réagir de maniére adaptée
a leurs possibilités. Au lieu de poser des questions directes aux éleves, le professeur
préfére A plusieurs reprises répéter les paroles d’éléves ou faire un rapide commentaire
afin de donner aux éléves la possibilité d’apporter de leur cté une contribution 2 I’objet
de discours en construction.

Marques transcodiques
La séquence entiére se déroule en frangais. La L1 n’est employée qu’une seule fois, pour
un but précis, c’est-a-dire pour ancrer un objet de connaissance déja introduit dans le
savoir acquis des €éléves et pour contribuer ainsi 2 1’évolution d’un savoir
métalinguistique général. Il s’agit ainsi d’une stratégie bilingue spécifique dans laquelle
le professeur utilise le changement de code pour articuler des domaines de savoir
jusqu’alors séparés.

Marques énonciatives
La négociation de I’objet de savoir 2 partir des connaissances pré-existantes des
interlocuteurs laisse des traces dans la maniére dont ceux-ci introduisent leurs propres
savoirs ou évaluent ceux des autres. L’enseignant et les él&ves modalisent 2 plusieurs
reprises leurs énoncés. L’enseignant utilise différentes techniques argumentatives dans
ses commentaires et explications afin de mener les éléves du particulier au général
(utilisation de différentes instances énonciatives et de marqueurs discursifs comme
« mais », « alors », etc.).

iii)  Potentiels acquisitionnels

Dans les interactions de 1'exemple II, les éléves peuvent non seulement acquérir des
connaissances métalinguistiques importantes, mais encore I’enseignant leur donne la
possibilité d’apprendre a apprendre, c’est-a-dire qu’ils peuvent, dans et par leur faire
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discursif, exercer des activités et des stratégies qui leur permettent de participer
activement 2 leur apprentissage linguistique. Le fait que le format d’apprentissage est
transféré par les éléves eux-mémes du contexte d’apprentissage, guidé par 1’erseignant,
vers un contexte d’apprentissage plus autonome en groupe d’éléves, témoigne du succes
de I’apprentissage discursif dans cette classe. Il s’avére que la combinaison de séquences
centrées sur I’apprenant avec des phases de réflexion guidées et soutenues par un expert
(en I’occurrence 1'enseignant), complétée par des séquences de « modeling » et de
« scaffolding », peut étre considérée comme particuliérement favorable a 1’acquisition
(cf. Stebler, Reusser & Pauli 1994, 251).

iv) Aspects problématiques

L’activité discursive de repérage et de développement individualisé des savoirs nécessite
une collaboration active de tous les participants. Considérant que 1’enseignant se trouve
seul devant un nombre important d’éleves, il est évident qu’il ne peut réaliser le format
du scaffolding qu’avec certains éléves qui jouent alors un rdle d’apprenants-modeles.
Interagir simultanément dans la zone proximale de développement de plusieurs éléves
d’une classe exige chez I’enseignant des capacités élevées d’analyse et d’excellentes
connaissances du niveau de compétence de chaque éléve. Une organisation de la classe et
de la legon trés élaborées et une grande autonomie de la part des éleves sont nécessaires
afin de ne pas exclure d’emblée un grand nombre des éleves des formats d’apprentissage

développés.

6.3.3.  Taches interactionnelles et types de discours didactique
L’analyse de I’ensemble des interactions dans les deux milieux nous permet de
distinguer, en nous inspirant de van Lier (van Lier 1994), entre quatre prototypes de
formats didactiques, impliquant chacun un ensemble de types d’activités discursives :

a) La transmission : un expert transmet son savoir a un ou plusieurs apprenants, sans
qu’il y ait d’activités dialogiques

b) La récitation : sous la direction de I’expert, les nouvelles informations sont
traitées en collaboration avec les apprenants ; les roles sont cependant répartis
d’avance par I’expert ( ’expert donne toujours les réponses et les apprenants
posent toujours les questions par exemple)

c) La transaction : le déroulement de l'interaction, la gestion thématique et la
répartition des rdles conversationnels peuvent étre négociés, en partie entre
I’expert et les apprenants ; le cadre général de ’interaction reste cependant
prédéterminé par I’expert

d) La transformation : les enjeux sont objet de négociation entre les interactants a
tous les niveaux de I’interaction

La définition de ces quatre prototypes d’interaction didactique permet une
structuration des résultats d’analyse au-dela de la séparation des deux milieux étudiés.
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Les interactions observées en milieu scolaire représentent des formats exclusivement
situés entre la transmission et la transaction, la majorité étant du type récitation. Les cas
rares de transformation se trouvent dans les situations de communication du type co-
construction en milieu extrascolaire.

La distinction que nous venons de faire concerne le niveau des formats didactiques
généraux. Il est cependant possible de faire également une distinction correspondante au
niveau des formes d’interaction, grice aux catégories élaborées dans le cadre de
« I’apprentissage cognitif » (Lave 1988). Ici encore, la répartition des formes dépend de
la situation et du mode d’interaction respectif.

6.3.4 Complémentarité des activités interactionnelles et des

potentiels acquisitionnels

Les résultats de I’analyse des vingt-huit séquences permettent de résumer cette

complémentarité comme suit :

TABLEAU XII : POTENTIELS D’ ACQUISITION DES
SAVOIR-FAIRE DISCURSIFS DANS LES DEUX MILIEUX®

Potentiels acquisitionnels spécifiques dans
les contextes scolaires

Potentiels acquisitionnels spécifiques dans
les contextes extrascolaires

» Existence de formats d’apprentissage de
L2 : possibilités de focalisation et de traite-
ment co-constructif des régles critiques de
I'interlangue avec 1'aide d’un expert

 Participation active a des procédés de
résolution de problémes spécifiques tels
que les stratégies d’explication, les
séquences de sollicitation, les procédés de
conceptualisation et d’exemplification

* Développement de catégories et de
procédés métalinguistiques différenciés

» Participation active A des conversations
polyadiques guidées : prendre la parole,
garder la parole, redemander des infos,
expliquer, exprimer et défendre son point
de vue, exprimer un doute, etc.

* Possibilité de se faire aider par un
expert/ de se procurer des informations
langagiéres et culturelles pertinentes pour
son propre apprentissage

* Possibilité d’exploiter de maniére
maximale les ressources communicatives et
langagiéres en vue de la réalisation de
tdches discursives variées et complexes
dans le cadre d’interactions dialogiques
développées orientées vers des buts
communicatifs superordonnés

« Possibilité de développer les capacités de la
flexibilité communicative

* Possibilité de développer les capacités
exolingues-bilingues et les stratégies de
communication (reformulations, séquences
analytiques, procédés transcodiques, etc.)

* Possibilité de développer des procédés
individuels de résolution de problémes et

d’apprentissage

* Possibilité de se faire aider par un expert/
de se procurer des informations profession-
nelles et des savoir-faire communicatifs
pertinents pour son propre apprentissage.

Les potentiels renvoient aux activités discursives que les apprenants rencontrent plus

particuliérement en milieu scolaire ou en milieu extrascolaire.
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Afin d’illustrer la complémentarité des activités interactionnelles et des potentiels
acquisitionnels dans les deux milieux, nous avons choisi deux séquences d’interaction,
réalisées en mode co-constructif et représentant un échange d’information a partir d’une
question que le LN pose au LNN.

6.3.5.  Les potentiels acquisitionnels discursifs spécifiques dans

les contextes d’interaction en milieu scolaire

L’extrait scolaire se trouve vers la fin d’un exercice oral sur I’article partitif. On
s’attendrait donc plut6t a un espace discursif marqué par le mode instructif. Les résultats
d’analyse qui suivront |’extrait transcrit montreront bien dans quelle mesure et par quelles
modalités interactionnelles 1’enseignant et les éléves réussissent a créer un contexte qui
non seulement favorise 1’usage de 1’article partitif mais soutient également le
développement des savoir-faire interactionnels.

6.3.5.1.  Troisiéme exemple : « Salade sucrée »

Extrait IV = sec1,3 : 191-203
P: quand on fait quand on fait une salade . on fait une sauce n'est-ce pas . comment est-ce qu’on fait
une sauce salade . qu'est-ce qu'on met dans une sauce salade . R.

G: ehm de la moutarde
P: oui certainement
-G: de la mayonnaise
P: peut-étre

-G vinaigre d’huile

P: de I'huile

-G: de I'huile

P: oui

-G: ehm des herbes

P oui trés bien oui x
-G: du sel

P: trés bien

-G: du poivre

P: oui

-G: ehm

P: x du sucre>

-G: non

P: est-ce qu'l y a des gens qui mettent du sucre dans la salade
G: peut-étre

3 oui ¢a existe .

cl: étonnement

P: oui dans dans I'est de la Suisse I'est . nous sommes a I'ouest au nord-ouest dans I'est de la Suisse

il y a des gens qui mettent du sucre dans la salade

G: +salade de fruits*

P: . . pardon>

G: une salade de fruits

P: non non une salade verte une salade verte avec des tomates

G: avec sucre >

P: avec du sucre . bien demain nous allons prendre un petit déjeuner ensemble ici
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F: un petit quoi>

P: un un petit déjeuner en France on dit un petit déjeuner en Suisse romande on dit un déjeuner .
alors le matin quand on mange le matin c’est le déjeuner . ensuite & midi c’est le diner et le soir
c’est le souper en Suisse . en France le matin c'est le PETIT déjeuner a midi c’est le déjeuner et le
soir c'est le diner . et demain nous allons  prendre notre déjeuner ici ensemble alors j'espére que
ceux qui ne mangent rien le matin prennent quelque chose & boire . nous allons préparer cela
aprés ensemble nous allons préparer/

F: /nous mangeons ici>

P: ici oui ensemble

cl: (surprise agréable)

P: nous allons préparer ¢a aprés . mais d’abord je veux faire un petit exercice avec vous prenez votre
livre nous restons en cercle . ouvrez votre livre & la page cent vingt-neuf cent vingt-neuf s'il vous
plait

i) Description interprétative de I’extrait
L’extrait se situe a la fin d’un exercice de langue dont le théme est I’énonciation de
différents aliments et 1’attribution de la forme correcte de I’article partitif concernant
I’aliment respectif. L’exercice se déroule dans le cadre d’une séquence de questions-
réponses répétée pour chaque éléve « Qu’est-ce que tu as mangé hier soir ? » -> « du
x/ de la y/des z » etc. L’exercice représente une structure d’interaction rigide dans
laquelle I’activité interrogative du professeur représente le principe d’organisation
dominant et dans laquelle les éléves ne peuvent que se limiter a des réponses minimales.
Grace aux modalités choisies, nous observons toutefois 1’émergence d’un contexte
d’interaction dans lequel les éléves dépassent largement un degré minimal de
participation : ils s’introduisent activement dans la conversation, redemandent 2
I’enseignant des informations complémentaires ou se font expliquer des aspects
incompris. La gestion de la conversation n’est plus exclusivement centrée sur
I’enseignant, et I’interaction fait éclater le cadre didactique. Ainsi, des éléves qui ne sont
pas directement sollicités par I’enseignant participent activement a la conversation.

Objectif communicatif superordonné/ usage instrumental de la langue

L’objectif superordonné de I’exercice est la production de la bonne forme linguistique.
Une attitude orientée vers le contenu, la maniére dont I’enseignant réagit aux réponses
des €léves ainsi que leurs propres réactions ménent vers un changement de focalisation :
d’une focalisation sur la forme linguistique vers une focalisation sur les contenus. Le
théme-prétexte de I’exercice grammatical est ainsi transformé en véritable théme 2
discussion : Qu’est-ce qui est mis vraiment dans une sauce 2 salade ? Y-a-t-il vraiment
des gens qui y mettent du sucre ? etc.

Coordination locale/ co-responsabilité
Certes, la séquence est gérée dans sa globalité par I’enseignant. Toutefois, des activités de
coordination locale entre éléves et enseignant sont possibles. La répartition du droit a la
parole, d’abord clairement sous le contréle de 1'enseignant, est co-gérée A partir du
moment ol I’enseignant lui-méme ne suit plus les régles de répartition des rdles imposées
par I'exercice. Ce changement permet aux éléves une prise d’influence directe sur le
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déroulement de I'interaction. Ils posent des questions de compréhension, ils mettent
méme en cause les informations apportées par 1’enseignant (acceptation de la prise de
risques) et répliquent sur une période de plusieurs tours de paroles. Le savoir
encyclopédique des éleéves est impliqué et I’enseignant soutient ses propos a 1’aide d’un
exemple, c’est-a-dire qu’il argumente et ainsi, il signale aux €leéves qu’il les considére
comme de véritables interlocuteurs-acteurs sociaux. L’enseignant et les éléves ont recours
a I'activité de modalisation. Malgré la focalisation sur le contenu au cours de
I'interaction, les éléves sont préts a s’auto-corriger par rapport a des erreurs formelles
quand I’enseignant les leur signale. Les éléves sont confrontés a différents types de taches
discursives (apporter des informations pertinentes, prendre position, garantir
I’intercompréhension) et ils sont amenés au cours de I'interaction & changer leur role
discursif et a participer a la gestion de la répartition des tours de parole.

ii) Activités de négociation

L’extrait est marqué par un aspect typique de I'interaction scolaire. Il s’agit de
I'imbrication de plusieurs espaces de négociation dans un seul espace interactionnel : au
niveau de la structuration globale de I’interaction en tant qu’exercice, les possibilités de
négociation sont limitées pour les éléves. L’interaction est caractérisée par le schéma IRE
qui sert a I’enseignant a contrdler et a évaluer les connaissances des éléves. Dans
I’extrait, la modalisation des énoncés évaluatifs de 1’enseignant (« oui certainement »,
« peut-étre ») donne a 1’évaluation plutdt un air de commentaire et contribue ainsi 2 la
focalisation sur le contenu. Dans le cadre de I’exercice, nous trouvons des séquences
locales de correction qui se déroulent selon le schéma ECRR (erreur-correction-
répétition-ratification). Au niveau du travail d’intercompréhension orienté vers le
contenu, en revanche, des séquences locales de négociation initiées par les éléves sont
possibles et effectivement réalisées.

Toutes les questions sont de vraies questions. Méme les questions posées pour
contrdler certaines formes langagiéres peuvent étre interprétées comme des questions
inspirées par un véritable intérét de la part de I’enseignant (« que mangent mes éléves  la
maison ? »). Les questions des éléves concernent surtout les contenus en jeu. L’éleve
s’intéresse probablement au mot « petit déjeuner » surtout parce qu’elle participera elle-
méme 2 un petit-déjeuner le lendemain matin et non pas tellement parce qu’elle ne
connait pas encore le mot. Les réponses d’éléves sont courtes, correspondent au cadrage
discursif de I’exercice et témoignent en partie d’une prise de position personnelle.

Séquences et schémas de négociation
A coté des formes déja citées, nous trouvons un type de séquence qui montre
particuliérement bien comment 1’objet de discours « salade sucrée » (représentant pour
les éléves un nouvel objet de savoir) est construit et ratifié entre les interactants. Tout
d’abord, I’enseignant sonde le savoir préexistant des éléves par une question fermée ; il
ne dévoile pas tout de suite le secret du sucre dans la salade, mais précise sa question. Les
€leves a leur tour réagissent de maniére étonnée, voire sceptique. Aussi I’enseignant
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illustre-t-il ses informations a 1’aide d’un exemple concret. Un éléve continue A exprimer
ses doutes par rapport aux informations de 1’enseignant (ou par rapport a sa propre
compréhension) et ajoute une explication qui résoudrait son probléme de compréhension.
L’enseignant réagit a cette remarque, la réfute et explicite ses propres informations.
L’éléve n’est toujours pas convaincu et demande encore une fois une confirmation.
L’enseignant souligne la validité de ses informations (corrigeant en méme temps une
erreur grammaticale de I’éléve). Il est probable que la réalisation d’activités discursives
aussi complexes en L2 favorise particuliérement bien le développement de la compétence
de négociation.

Marques transcodiques

Dans ’extrait I'V, les participants ne parlent que le frangais. La classe concernée avait en
effet établi un contrat avec 1’enseignant de frangais qui stipulait que chaque mot en
allemand cofiterait 5 centimes a I’éléve qui le prononcerait. Dans les deux legons, que
nous avons pu observer dans cette classe, la régle a été strictement respectée et mieux
encore : nous avons constaté que son maintien nécessitait des activités importantes de
négociation en L2 entre les éléves, mettant en oeuvre des stratégies exo-bilingues qu’on
observe rarement en classe par ailleurs.

Marques énonciatives

Dans cet extrait, ’enseignant et les éléves interagissent en tant qu’acteurs sociaux
autonomes malgré les contraintes contextuelles fortes, imposées par 1’espace social de
I’exercice de grammaire. Ils prennent position par rapport a leur dire (modalisation), ils
référent & un univers extrascolaire commun (« faire une salade »), se définissent en tant
que groupe (« nous ensemble »), dans un lieu précis (« ici », « & ’ouest de la Suisse »), en
opposition aux « gens qui mettent du sucre dans leur salade, dans I’est de la Suisse », a un
moment historique donné (« demain nous allons prendre un petit déjeuner »). Dans le
travail d’intercompréhension concernant 1’organisation du petit-déjeuner prévu pour le
lendemain, c’est méme un éléve qui prend briévement en charge la gestion de
I’interaction. Les cadres situationnels de 1’application et de la sollicitation sont
transformés a travers 1’interaction a des contextes qui ressemblent beaucoup plus a des
situations de communication de type collaboration ou gestion de la vie de classe.

iii) Potentiels acquisitionnels

Dans le cadre d’un exercice de grammaire hautement contraignant quant a 1’activité
discursive des éléves, émerge, grice a certaines formes d’interaction, un contexte qui
permet aux éléves (et a I’enseignant) une activité de négociation relativement créative et
indépendante et qui met en valeur les potentiels spécifiques des interactions en classe de
langue. Ces formes d’interaction ont les caractéristiques suivantes : une focalisation sur le
contenu plus que sur la forme, I’adaptation réciproque et respectueuse (« pardon ») des
uns aux autres, une répartition non-prédéterminée des tours de parole, des enchainements
dialogiques complexes, des changements de réle au cours de la conversation,
I'introduction de savoirs inconnus, une structuration argumentative de la conversation.
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Ainsi, dans cette legon, peuvent étre développées les capacités suivantes (a coté de
I’automatisation de I’article partitif) : prendre position par rapport a2 une nouvelle
information invraisemblable ; exprimer des doutes par rapport 2 ce qu’'énonce une
personne hiérarchiquement supérieure ; focaliser sur un probléme d’intercompréhension ;
poser une question de clarification.

6.3.5.2. Les potentiels acquisitionnels discursifs spécifiques dans les contextes
d’interaction en milieu extra-scolaire

Nos résultats montrent que les contextes extrascolaires qui s’approchent des situations de
communication prototypiques du travail en équipe créent des conditions particuliérement
propices au développement des capacités discursives et notamment des capacités de
négociation. Nous observons le travail en équipe surtout dans le cadre des binémes. Un
bindme est une forme de collaboration basée sur un contrat de coopération et de soutien
réciproque entre des paires (par rapport a leur niveau et statut social), par exemple entre
un apprenti alémanique et un apprenti romand. Dans un bindme (ou tandem), les
conditions contextuelles sont données pour que le LN adapte son comportement de
maniére précise aux besoins et aux possibilités du LNN et arrive ainsi particuliérement
bien a contribuer 2 1’élaboration d’un format d’apprentissage. En outre, le caractére
asymétrique qui caractérise par exemple la situation prototypique de I’introduction (dfi au
décalage social important entre le statut d’un apprenti et celui du contremaitre ou
responsable de formation) est neutralisé dans le travail en équipe. Par conséquent, le LNN
s’expose davantage dans ses énoncés, exprime son propre point de vue ou s’oppose a
celui du LN. L’environnement professionnel et les expériences partagées de I'échange
représentent en plus un cadre commun de référence important qui permet le renvoi a des
savoirs implicites et des présupposés partagés. Le fait que finalement les deux apprentis
doivent réaliser ensemble une tache complexe inconnue des deux mais qui nécessite les
capacités spécifiques des deux, garantit un degré élevé de disponibilité a la coopération.

L’exemple suivant montre un cas spécialement intéressant d’un tel binome.

Lors d’une journée de synthése aprés un échange d’apprentis qui a duré 5 semaines, un
apprenti alémanique (M) et un apprenti romand (G) réalisent ensemble une interview sur
leurs expériences respectives. Dans une autre partie de la salle, un formateur (F) discute
avec un autre groupe d’apprentis.

6.3.5.2.1. Quatrieme Exemple : « Faire le point »
Extrait XXIll = Echanges |, 1 : 360-396

starkkopfig . stur . sont ehm .. x stur
(2s) x fermés ehm >

G: (rire) alors . . ah oui qu'est-ce que tu pensais des romands avant . t'as compris ou bien

M: oui oui mol je comprends (rire)

G: +attention hein* (en plaisantant)

M: moi je . mol je pensais . un peu . le romand les romands sont . ehm qu'est-ce que ga veut dire ehm
G: essaye de le dire en allemand

M:

G:
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ehm .

non ¢a c'est les suisses-allemands il me semble

NON moi je mol je pense c’est. le romand sont . un peu ehm (fait un signe de perplexité)

ouaie x

qu'est-ce que ga veut dire. stur. ehm

XX

x x oui vraiment difficile . .non .pas tout droit .non pas. ehm ¢a.. le carré hein pas ¢a.. moi je pense.
ils sont.. ehm

plus sérieux ou>

(10s-s'adressant & F) exgisi chasch du mir schnell sdge was stur uf franzdsisch heisst)

was>

STUR uf franzdsisch

stur>

ja

ehm.. entété

ah

tu comprends> . maintenant

(2s) ent/

entété

NOUS> (perplexe)

oui le romand . comme le romand quand . ils sont dans la suisse-allemand ils ils parlaient pas .
allemand . ils veulent toujours parler frangais et quand nous sommes . & suisse romande et quand
nous nous parler allemand tout le monde dit nous comprend pas comprend pas . tu comprends>
ehm c'est ga. moi je pense c'est ga . et . . aprés le le stage c'est c’est pas la méme chose

G: ah bon . +ouais alors* et puis ehm est-ce que tu as: utilisé des médias . des journaux. télévision
..sit'as regardé la télévision ou (...)

TRTOZIQX

ZPZOIOTEINEINZO

i) Description interprétative de I’extrait

L’extrait renvoie a un type de contrat interactionnel qui est caractérisé par une relation
symétriquement asymétrique entre les interactants : I’apprenti alémanique, locuteur non
natif du frangais, mais expert dans le domaine du savoir en jeu (en I’occurence ses
propres expériences en Suisse romande), « explique » quelque chose a son interlocuteur
francophone qui, lui, est expert par rapport au code utilisé dans I’interaction. Le locuteur
natif aide son interlocuteur a construire son message tandis que celui-ci est davantage
responsable de la pertinence des informations rapportées. Le déroulement de I’interaction
est caractérisé par des activités de négociation, de sollicitation d’information
complémentaire et de traces de stratégies exo-bilingues qui soulignent le caractére
co-constructif du contexte. Les traces de l’activité argumentative et modalisatrice
témoignent en outre d’un important travail au niveau de la figuration entre les
interactants. Dans son activité discursive, |’apprenti alémanique construit pour le LN une
« schématisation » (Grize 1990) dont un élément lui sert a élaborer un aspect de sa
nouvelle identité, c’est-a-dire 1’identité reconstruite a travers 1I’expérience de 1'échange
(« apres I’échange c’est pas la méme chose »).

Les tdches discursives

L’exécution de I'interview confronte 1’apprenti suisse allemand 2a différentes tiches : il
doit étre capable d’utiliser les régles discursives d’une interview dans la L2. En méme
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temps, on lui demande de trouver des informations pertinentes pour le rapport final
commun et d’exprimer par oral ses propres points de vue et d’apporter des explications,
tout en gardant une certaine distance face a l’autre (représentant du groupe des
Romands). Pour cela il doit exemplifier et commenter son point de vue sur les différences
entre les Suisses alémaniques et les Suisses romands. En plus s’y ajoutent les tiches
discursives spécifiques dues au caractére exolingue de la situation de communication :
assurer I’intercompréhension qui est continuellement mise en danger par I’introduction de
nouvelles informations et un déficit de moyens langagiers pour un encodage non ambigu.
La tension entre la volonté du LNN de rapporter ses expériences personnelles dans leur
complexité, d’une part, et le manque de moyens grammaticaux adaptés d’autre part
engendre des séquences de formulation dialogique extrémement riches entre les deux
apprentis. Gréice aux activités discursives et interactionnelles qu’elles mettent en oeuvre,
ces séquences peuvent étre considérées comme des moments clés pour le développement
des capacités de négociation chez le LNN.

Objectif superordonné de communication et usage instrumental de la langue

La réalisation de I’interview est pour les apprentis un premier pas vers 1’élaboration de
leur rapport de synthése sur le projet d’échange réalisé. IIs utilisent donc les moyens
langagiers dans un objectif instrumental. A la source de la production du LNN se trouve
I'intention de rapporter des informations qui soient fidéles a ses expériences personnelles.
Pour construire une réponse adaptée 2 la question « dangereuse » du LN, il a recours &
des informations provenant de sa mémoire personnelle. Les circonstances situationnelles
le poussent & aborder ses taches discursives sans craindre les stratégies de prise de risque
et en utilisant toutes les ressources dont il dispose.

Coordination locale/ co-responsabilité

Bien que le LN méne I'interview et pose les questions, le LNN prend activement part a
cette réalisation. Il met a profit la définition exo-bilingue de la situation par le LN pour se
positionner en place haute dans la gestion de I'interaction. Dans la séquence latérale qu'il
déclenche, il prend ainsi la responsabilité de I’activité de formulation dialogique (et ce
dans une séquence dans laquelle le frangais est le code linguistique prioritaire) : il évalue
les propositions de formulation du LN, qu’il réfute car elles correspondent trop peu a ce
qu’il veut exprimer. Comme la recherche lexicale commune n’aboutit pas assez
rapidement 2 un résultat satisfaisant, il applique une autre stratégie pour pouvoir réaliser
son intention d’expression : il va chercher I’information désirée auprés du formateur
bilingue. L’engagement discursif personnel du LNN se révele aussi par le fait qu’il
modalise ses énoncés, qu'il argumente et qu’il explique et relativise son attitude envers
les Romands, plutdt négative avant I’échange.

ii) Activité de négociation

Malgré I’influence contraignante du schéma de I’interview qui détermine en partie le
contrat de communication (par exemple par rapport 2 la distribution des rdles) et le
déroulement de 1'interaction, la pratique communicative dans I’extrait XXIII est marquée
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par une importante activité de négociation : I’instance de gestion et de structuration, le
choix du code linguistique prioritaire pour la communication, les taches discursives 2
réaliser et méme la signification des mots utilisés ne sont pas considérées par les
interlocuteurs comme des valeurs données a priori au début de I’interaction, mais
apparaissent comme des enjeux a renégocier au cours de 1’interaction, notamment dans
des activités de coordination locale a I’intérieur de séquences latérales.

Séquences et schémas de négociation

L’exemple montre que le LNN dispose de méthodes discursives qui lui permettent de
parer aux obstacles de I’encodage avec I’aide du LN. Ces formes d’interaction ne
contribuent pas seulement 2 I'intercompréhension, mais semblent également favoriser le
développement des compétences linguistiques chez les apprenants. La recherche lexicale,
la négociation de la signification des mots dans I’interaction etc. peuvent étre considérés
comme des procédés favorables  I'acquisition langagiére, notamment quand elles
aboutissent non seulement a la construction mais également A 1’usage communicatif de
I’entité lexicale construite sous la pression d’un but communicatif superordonné.

Questions/ Réponses

Dans le cadre d’une interview, un apprenti francophone désire apprendre 2 mieux
connaitre les attitudes et les expériences de 1’apprenti alémanique au sujet des Suisses
romands en général. Il aborde cette tiche au moyen de questions ouvertes et ciblées. Le
LNN contribue, grice a son activité discursive, 3 un déroulement qui lui permet de
participer activement a I’interaction malgré le schéma contraignant d’une interview. Dans
une premiére étape, il crée le matériel linguistique dont il a besoin pour répondre 2 la
question au travers de différentes stratégies de communication. Ainsi il participe
activement a la recherche lexicale et 2 la négociation du mot recherché et de sa
signification précise. Aprés avoir obtenu le mot recherché grice & un travail lexical
exigeant, il construit une réponse qui suscite 1’étonnement de la part de son interlocuteur
et qui crée une situation de communication potentiellement conflictuelle. Le LNN
compléte par conséquent sa réponse 2 I’aide d’une explication détaillée, exige A deux
reprises un signal d’intercompréhension de la part de son interlocuteur et conclut sa
réponse par une prise de distance envers son ancienne attitude & 1’aide d’un procédé
modalisateur complexe (« une dénivellation » selon Grize).

Marques transcodiques
L’extrait montre bien quels rdles peuvent jouer les ressources bilingues pour la pratique
communicative et pour I'apprentissage de L2 dans les interactions entre LN et LNN.
D’une part, elles représentent un réservoir de moyens langagiers complémentaires, de
'autre, elles servent aux apprenants dans la construction active des contextes
d’interaction. C’est-2-dire que I'usage local de la L1 permet 2 1’apprenant de participer
aux activités langagiéres et sociales quand leur compétence limitée en L2 les
condamnerait, dans un espace communicatif défini comme monolingue, & un
comportement beaucoup plus passif. La dimension bilingue de la pratique communicative
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a donc une influence importante sur la définition du contexte interactionnel, les relations
et les roles des interactants et sur la structuration de leur activité. Par conséquent, elle a
également une influence sur les conditions d’acquisition de L2.

Marques énonciatives

L’engagement personnel de 1’apprenti suisse allemand laisse des traces sur le plan
discursif de I’interaction. Avec « Moi, je pensais », il signale I’ancrage temporel et
personnel de son attitude négative envers les Romands en tant que représentants d’une
mentalité « entétée ». Il ne se contente pas seulement de distinguer entre un avant et un
apres 1’échange, mais il essaie aussi d’expliquer au collégue suisse allemand pourquoi il
avait cette opinion des Romands avant I’échange. Malgré des moyens grammaticaux
limités, le LNN parvient a développer une « schématisation » discursive. L’ancrage
énonciatif y joue un role déterminant pour le succés de 1’argumentation mise sur pied. La
mise en opposition entre « nous les Suisses allemands, quand nous sommes en Suisse
romande » et « ils, les Romands quand ils sont en Suisse alémanique » sert de canevas de
base a toute I’argumentation du LNN. Il utilise en outre des méthodes de reformulation et
d’autres types d’activité polyphonique (Bakhtine 1929/ 1977 ; Ducrot 1984) afin de
rendre sa schématisation encore plus persuasive. Toutes ces traces sont le témoin d’une
activation importante de ressources discursives et interactionnelles chez le LNN.

iii) Potentiels acquisitionnels

Dans I’extrait, le LNN a la possibilité d’exercer et de développer une multitude de
capacités discursives, notamment celles de donner des réponses détaillées, d’exprimer
une opinion personnelle et de la relativiser, de réaliser une recherche lexicale en
collaboration avec un LN, de réagir dans une situation potentiellement conflictuelle de
maniére adéquate face a un interlocuteur représentant d’un autre groupe linguistico-
culturel, de construire une schématisation/ argumentation complexe avec un minimum de
moyens grammaticaux.

Les conditions discursives et sociales du contexte étudié peuvent étre considérées
comme étant favorables a 1’acquisition potentielle de ces capacités : nous constatons un
usage instrumental de la langue, une importante activité de négociation 2 tous les niveaux
de I'interaction, la co-responsabilité du LNN pour le déroulement de I’interaction.

Les conditions cognitives a leur tour apparaissent comme favorables a 1’acquisition.
En effet, les activités discursives témoignent d’une activation des ressources cognitives
aux niveaux décisifs pour I’acquisition de nouveaux savoirs procéduraux (Friderici 1984 ;
Ellis 1992 ; Stern 1994) : le niveau de I’intentionnalité (intentions et motivations
communicatives) et le niveau des notions (processus cognitifs au niveau du traitement des
savoirs encyclopédiques et des expériences personnelles). Le contexte étudié peut donc
étre considéré comme particuliérement favorable a 1’acquisition des savoir-faire
interactionnels.
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6.3.6.

Diagnostic des zones a problémes dans les deux milieux

TABLEAU XIII : RESUME DES ZONES A PROBLEMES

Les zones & problémes dans les pratiques
communicatives en milieu scolaire

Les zones a problémes dans les pratiques
communicatives en milieu extra-scolaire

o Transfert de formes d’interaction répé-
titives, rigides et peu communicatives de
contextes centrés sur la forme vers des
contextes centrés sur l’activité communi-
cative

Déficit de correspondance entre la définition
explicite de la situation d’enseignement par
I’enseignant et son activité discursive
effective

Déficit de transparence et de marquage
explicite du passage d’un type de contexte
d’apprentissage A un autre (souvent en
rapport avec un usage irréfléchi du manuel)

Déficit de négociation des contrats de
communication et d’apprentissage entre les
enseignants et les éleves/ entre les éldves
eux-mémes

Nombre trop élevé de formes d'interaction
non participatives

Fréquence insuffisante de séquences
dialogiques développées en L2 entre éléves
et enseignants ; manque considérable
d’occasions d’interaction et de contenus
motivants

Intégration insuffisante de la dimension
exolingue-bilingue dans la pratique
communicative scolaire

Simplification trop importante des formes
communicatives, des objets langagiers et
discursifs dans I'enseignement; sous-
estimation et sollicitation trop faible des
éléves par rapport aux enjeux discursifs,
sociaux et cognitifs

Limitation des pratiques d’intercompré-
hension et d’apprentissage sur un ensemble
trop restreint de formes

* Déficit de formats d’apprentissage pour le
développement des compétences langa-
giéres et socio-culturelles

» Déficit de réciprocité dans 1'interprétation
des contextes de communication et de
leurs régles par les différents acteurs des
échanges d’apprentis

* Surestimation et sollicitation trop élevée
des apprentis par des tiches langagiéres,
cognitives et sociales trop exigeantes

6.3.6.1. Zone a probléme en milieu scolaire
D’habitude, les interruptions du déroulement de la legon par les éléves sont interdites et |
sanctionnées par I’enseignant. La sollicitation de 1’enseignant par un éléve sous forme
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d’une question pertinente au sujet de I’activité/ du théme en cours représente une
exception importante a cette régle. L’enseignant est alors contraint d’interrompre
(brievement) le déroulement prévu pour répondre a 1’éléve. Les questions, sollicitations
de clarification, demandes d’explication, etc. (que nous réunissons sous le terme de
sollicitations d’éleéves) peuvent ainsi étre considérées comme déclencheur d’activités co-
gérée de négociation entre éléves et enseignant. Les séquences qui suivent des
sollicitations peuvent représenter par conséquent un potentiel pour I’activation et le
développement des capacités discursives chez les éléves.

Or, I’exploitation de ce potentiel dépend des modalités interactionnelles choisies dans
une séquence de sollicitation donnée. Nous distinguons entre deux types de sollicitations
d’éleves dans nos données : les sollicitations auto-déclenchées et les sollicitations hétéro-
déclenchées par I’enseignant. L’exemple d’une sollicitation hétéro-déclenchée mais
« avortée » par I’enseignant nous permettra de mettre en relief quelques-uns des aspects
problématiques généraux que nous avons pu repérer dans nos données scolaires.

6.3.6.1.1. Cinquiéme exemple : « Bon chaud »

Extrait SEC |, 6 : 8-42

P: alors . vas-y ... tu commences & lire s’ il te plait

-F: ¢’ est /sympa/ il y a encore une coq dans cette/ cette ferme . ce matin il .. ce matin il ... me réveillait
déja & cing heures . je suis/ . resté co/ encore un peu au lit . peu |’ ai . rega/ regardé par la fenétre .
Willy était/ était déja un  au au trouveil & I/ . I' écurie .. il préparait les m/ machin/ machines a tr/
traire .. |’ ai volu voir ¢a . je suis vite sortie du lit et je suis descendue . dehors Ii fal/ faisait bon
choud comme on dit ici

P: oui . je crois . que vraiment K. tu n’ as pas tout [compris]. est-ce que |' ai raison .. est-ce que tu as
tout compris . K. ce que tu as lu maintenant

-F: [oui ¢a va)]

P comme ci comme ga hein . alors il faudrait reprendre . ce texte et puis poser des questions . si tu n’

as vraiment pas compris . eh D. tu pourrais reprendre le méme texte . doucement . et: les vous les
autres vous posez des questions si vous +ne comprenez pas*

et pour toi K. (rit) . oui

que veut dire eh I' écurie

I' écurie ¢’ était d' abord le . le lieu ol étaient les chevaux .. mais ici ¢’ est aussi pour les vaches
(3s) en allemand ce serait . Stall .. et M. . ¢’ était a méme chose . ¢’ était la méme question

G: aha ndi bon chaud was isch das

P.

F: (reprend le texte)

P: oui cette derniére phrase dehors il faisait bon chaud ... alors jusque 1a .. S. tout est clair
F: oui

P oui x

G: oui

P:

F:

P:

comment
-G: bon chaud . que veut dire bon chaud
P: bon chaud> . bon
-G: +guet*
P: chaud
-G: héiss>
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P: c' est x je crois .. ¢’ est bon chaud . oui ¢’ est . il fait chaud mais pas trop et x il ne fait/ fait pas froid
il fait chaud ... continuons . R. . vas-y

i) Description interprétative de I’extrait

Pendant le travail avec le manuel en classe, le passage d’un texte est lu deux fois a haute
voix. Le controle de compréhension du passage lu, activité typique de I’enseignement de
L2, n’est pas réalisé au moyen de questions de I’enseignant. Les éléves eux-mémes sont
invités a formuler des questions de compréhension. L’enseignant crée ainsi un espace qui
permet aux éléves de définir de maniere autonome quels éléments du texte devraient étre
discutés et éventuellement expliqués. Cependant, 1’enseignant signale d’emblée une
restriction : les éléves ne devraient poser des questions qu’en cas de graves problémes de
compréhension (« si tu n’as vraiment pas compris »). Dans ce qui suit, nous montrerons
comment la tension entre ce que I'enseignant dit (demande d’une activité autonome des
éleéves) et ce que I’enseignant fait discursivement crée des conditions peu favorables &
I’autonomisation des éléves.

Taches discursives
Cette tension apparait déja par rapport a la tache discursive a laquelle les éléves sont
confrontés : bien qu’il leur incombe de poser des questions, ils ne donnent principalement
que des réponses. Le professeur ne renonce pas au droit de poser des questions a tout
moment de I'interaction. La tiche discursive des éléves de participer a la gestion du
déroulement de la legon par des questions ciblées apparait ainsi comme un faux-semblant.
Malgré son appel a la participation autonome des éléves, I’enseignant ne crée pas les
conditions nécessaires pour la réalisation de cette participation : ainsi il ne répond pas a la
question posée par un €léve, mais transforme la séquence interrogative en un exercice de
vocabulaire o c’est encore lui qui évalue les réponses de I’éléve. Les tiches complexes
et difficiles pour I’éléve de repérer lui-méme dans ses propres connaissances des lacunes
et des «régles critiques », de formuler a partir de ce repérage des questions et de
participer a travers la verbalisation de ces questions a I’interaction en classe sont réduites
de cette maniére a une activité purement réactive qui exclut d’emblée toute activité de
négociation.
Buts communicatifs superordonnés/ usage instrumental de la langue

A premiére vue, l'interaction étudiée vise un but communicatif important : échanger des
informations sur un texte lu afin d’améliorer sa compréhension (du contenu) grice & un
travail d’explication et de négociation. Le succés d’une telle activité dépend en grande
partie de 1’engagement des éléves. Or la relecture du méme passage et la pression
massive de I’enseignant sur les éléves pour qu’ils posent des questions, révélent que
I’action de I’enseignant vise moins la compréhension des contenus du texte ou le
développement du récit que le contrle des formes langagiéres. La négociation des
significations des mots du texte témoigne aussi de la focalisation sur 1’aspect formel.
Ainsi, I’enseignant refuse spontanément la question formulée en L1 et demande une
reformulation en L2. La formule utilisée par 1’éléve en L2 (« que veut dire... ? ») peut
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étre considérée comme une forme figée et apprise par toute la classe pour produire un
type d’énoncé souhaité par I’enseignant. En résumé, on peut dire que les sollicitations
réalisées correspondent plus a un exercice formel qu’a une véritable clarification et
négociation des savoirs en jeu a partir des besoins et intéréts des éleéves.

Coordination locale/ co-responsabilité
La demande de I’enseignant de poser des questions et de participer activement au travail
d’intercompréhension peut étre considéré comme un appel a la construction d’un contexte
négociable et coordonnable au niveau local. L’analyse montre que le comportement
discursif de I’enseignant ne favorise pas cette option.

La participation des éléves se limite a I’activité de poser des questions dans le cadre
d’un schéma interactionnel clairement structuré et géré par l’enseignant. La co-
responsabilité proposée n’est en vérité que trés limitée. C’est ’enseignant qui geére la
répartition des prises et des tours de paroles, c’est lui qui interrompt les éléves, détermine
le code linguistique 2 utiliser. I pose des questions a la place des éléves ou oblige les
éleves a poser des questions eux-mémes. Dans ces conditions discursives, les éléves
développent un comportement clairement réactif. Ils ne donnent que des réponses
ponctuelles et ne posent que des questions-« formules ».

Nous ne trouvons pas d’enchainements dialogiques gérés par les éléves sous formes de
demandes de clarification. Les éléves se limitent 2 une participation ponctuelle et
minimale a I’interaction. Leurs activités discursives se limitent a la production de
questions standardisées dans le cadre d’un schéma dialogique géré par I’enseignant. Nous
ne trouvons ni de traces de modalisation, ni de traces d’argumentation de leur part.

ii) Activités de négociation
La demande explicite de I’enseignant de poser des questions pourrait ouvrir un espace
favorable a la négociation et a la coopération. Sous I’influence de la pratique
communicative observée, ces possibilités se réduisent cependant rapidement. Ce sont en
fait les questions de 1’enseignant qui peuvent étre considérées comme facteur dominant
pour |’organisation de I’interaction (méme dans les séquences ol il est censé donner des
réponses).

Schémas et séquences de négociation
Le cours de la négociation est planifié et dirigé de maniére globale par le professeur. Sa
forme est complexe : P demande 2 E de poser des questions -> pas de réaction immédiate
de E -> P amene E 2 poser des questions a 1’aide d’une question-pi¢ge -> E pose une
question en L1 -> P force E par une fausse question a reformuler sa question en L2 -> E
reformule sa question -> P « répond » par une contre-question soumettant 1’éléve a un
test de contrdle de vocabulaire -> E répond -> P introduit une courte explication (= sa
réponse a la question de E) et passe sans ratification de la réponse de I’éléve 2 la lecture
du prochain paragraphe du texte.

Ce schéma peut étre considéré comme une variante scolaire d’une forme de
communication fréquente en communication exolingue et qui peut étre décrite comme
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« séquence d’explication » (Giilich 1991 ; De Gaulmyn 1991 ; Liidi 1991a ; Krafft &
Dausendschén-Gay 1994) : un LNN a un probléme de compréhension et signale sa lacune
aun LN -> le LN aide le LNN pour que celui-ci puisse comprendre la signification du
mot inconnu (a I’aide d’une traduction, d’une explication, d’une paraphrase, etc.) -> le
LNN ratifie I’explication et la discussion peut continuer. La complexification de cette
forme simple en milieu scolaire témoigne du mode d’instruction qui marque I’interaction
analysée de maniére significative. Ce mode est directement influencé par la définition
sociale de I’institution scolaire et de ses représentants. Il témoigne de la représentation
archétypique de I’enseignant qui doit enseigner « toujours le plus possible » aux éléves.
L’exemple montre que ce type d’acharnement éducatif peut étre, sous certaines
conditions et par rapport a certains objectifs éducatifs, d’un effet plutét contre-productif.

Questions/ Réponses
Le déclenchement des questions d’éléves par 1’enseignant apparait déja comme
problématique : au lieu de leur laisser le temps de formuler eux-mémes des questions
aprés la deuxieéme lecture, il leur pose une sorte de « question-piége » (« tout est
clair ? »). Si les éléves répondent par non, ils sont contraints de poser des questions de
compréhension ; s’ils répondent par oui, ils risquent d’étre soumis a un contrdle de
compréhension. Ce systéme de contraintes ne semble pas favoriser la disposition des
éleves a développer des questions individuelles pertinentes par rapport a leurs propres
besoins et intéréts. Les questions contraignantes et les « questions-piéges » contribuent
plut6t au renforcement de 1’asymétrie sociale et discursive entre éléves et enseignants, au
lieu de pousser les éléves a développer une attitude favorable a I'introspection et au
repérage de leurs propres lacunes.

L’influence du mode instructif sur les activités de négociation apparait également dans
le travail d’intercompréhension entre éléves et enseignant dans la maniére dont
I’enseignant répond a la question de 1’éléve. Alors qu’en communication exolingue le LN
sollicité aide d’habitude le LNN le plus vite possible dans son probléme lexical,
I’enseignant profite de 1’occasion pour faire « de 1’école », en demandant a 1’éléve en
difficulté lexicale chaque mot de la locution idiomatique, sans faire attention au fait que
la signification de la locution dépasse la somme des significations des mots isolés (ce que
I’éléve avait probablement ressenti). L’intégration du micro-contexte d’un test de
vocabulaire dans le cadre d’une séquence interrogative par questions/ réponses est
réalisée au moyen d’un type spécifique de reformulation: le marquage du segment
problématique par dislocation a gauche et ajout d’une formule interrogative, I’enseignant
répéte la question, marque un court silence, répéte encore une fois les divers lexémes du
segment en y ajoutant une intonation montante. L’éléve décode la demande de
I’enseignant sans difficulté et traduit les deux lexémes frangais en suisse-allemand.
L’enseignant ne ratifie pas la réponse de 1’éléve, mais ajoute seulement désormais une
sorte d’explication synthétique et passe-aprés un court silence la parole a un autre éléve.
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Margques transcodiques

La forme du « ping-pong transcodique » que nous venons de discuter met en relief un
autre aspect problématique de la pratique communicative dans 1’extrait étudié : 1’usage de
la L1. Plusieurs régles d’usage semblent coexister. D’une part, I’enseignant lui-méme
utilise ponctuellement la L1 pour clarifier des mots inconnus. Il propose également aux
éleves d’utiliser la traduction pour contrdler leurs connaissances lexicales. D’autre part,
I’enseignant parle exclusivement en L2 et refuse des énoncés en L1 comme étant
incompréhensibles. Les modalités discursives observées témoignent, une fois de plus,
d’une certaine contradiction dans la construction du contexte. Certes, les interactions dans
cette classe de frangais sont réalisées dans un espace défini comme potentiellement
bilingue ; cependant, les énoncés des éléves faits spontanément en L1 (donc sans la
demande explicite de la part de I’enseignant) sont refusés par I’enseignant sous
I’influence du mode de I'instruction (et de ses présupposés concernant I’usage de la L1 en
classe de L2). L’usage de L1 centré sur I’enseignant ne favorise probablement pas le
développement d’un usage fonctionnel du bilinguisme chez les éléves.

Marques énonciatives

L’absence d’activités argumentatives et modalisatrices dans les énoncés des €leves
signalent que les éléves se positionnent peu comme des acteurs sociaux dans ’extrait
analysé. Sous 1’angle du mode instructif dominant, la modalisation dans les énoncés de
I’enseignant apparait comme ambigué : la position superordonnée qu’il se donne a travers
son activité de structuration et de gestion de I’interaction n’est pas du tout confirmée et
justifiée par 1’attitude qu’il exprime par rapport a son propre savoir. Or, ’asymétrie
constitutive entre 1’expert et 1’apprenant dans le mode instructif se 1égitime avant tout par
la différence des savoirs. La relativisation de cette dominance représente alors une réelle
mise en cause des prémisses du mode d’interaction employé.

iii) Potentiels acquisitionnels

La pratique langagiére de la situation de sollicitation étudiée apparait comme peu

favorable & 1’activation et au développement des capacités discursives chez les €léves.
Les éléves exercent I’'usage des procédés de sollicitation et d’échange d’information

exclusivement a 1’aide de formules figées de questions. Les formes utilisées restent

purement réactives et ne leur permettent pas de construire des séquences de sollicitation

de maniére active et créative.

iv) Aspects problématiques

L’analyse de I’extrait nous permet de définir deux autres aspects problématiques dans
I’enseignement du frangais L2. Un premier aspect concerne le décalage possible entre ce
qu’un enseignant propose explicitement aux éléves comme situation de communication
(« vous avez le droit de poser de questions ») et ce qui est construit concrétement dans
I'interaction.
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Le deuxiéme aspect problématique concerne la combinaison de différents types de
contextes avec des micro-contrats souvent contradictoires, sans que cette combinaison
soit suffisamment balisée pour les éléves. Ce mélange aboutit alors & un manque de
transparence pour les éléves quant aux régles communicatives a respecter, aux attentes
réciproques et aux objectifs de I'interaction. Dans ces conditions, le développement de
formats d’apprentissage est impossible. Il est probable qu’il y ait un lien direct entre ces
deux aspects problématiques repérés et les phénomenes de passivité et de manque de
motivation chez les €leves cités a plusieurs reprises par les enseignants.

6.3.6.2. Zone a probléme en milieu extrascolaire
Dans les situations de communication extra-scolaires que nous avons appelées bavardage,
deux types d’interaction peuvent étre distingués :

- Premiérement, les contextes dans lesquels les LN s’adaptent aux possibilités et
aux besoins des LNN et les aident 2 participer activement au déroulement de
I'interaction. Les LNN profitent de ce soutien et tentent de contribuer le plus
possible a ]a conversation. Lors de problémes d’intercompréhension, toutes les
ressources et stratégies exo-bilingues sont exploitées et les bifocalisations sont
fréquentes. Au niveau des modalités interactionnelles, nous constatons que ce type
du bavardage est trés proche du pdle de la co-construction.

- Deuxiémement, nous observons des contextes au cours desquels les LNN
participent de moins en moins activement a I’interaction verbale avec leurs
collégues romands. Ce type de bavardage se trouve surtout dans des situations
polyadiques de communication. Ses modalités discursives ménent a 1’isolement
des apprentis alémaniques de leur entourage romand et elles représentent par
conséquent une perte importante de potentiels acquisitionnels langagiers en milieu
professionnel, d’autant plus que I’attitude passiviste développée lors des situations
de bavardage peut avoir une influence négative sur le comportement
communicatif des apprentis alémaniques en général.

Le but d’une préparation efficace des apprentis pour la participation 2 un stage
professionnel en région francophone devrait donc étre de les équiper mieux pour ce type
de situations.

Dans le dernier exemple présenté, nous étudierons plus en détail comment un apprenti
alémanique (G) qui « bavarde » avec une formatrice (f) et un animateur du projet (G1) est
exclu/ s’auto-exclut de plus en plus de la participation active a I'interaction bien qu’il ait
lui-méme introduit le théme de la conversation.

6.3.6.3. Sixiéme exemple : « Repas de midi 1 »

Extrait XXV : Echanges, lll-3a : 1-55
G: samedi ehm Je vais & Bale
G1: X pour un concert ou >
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G: ehm x Herbstmesse...
G1: ah oui (rires) ah oul ga commence ce week-end c'est le premier jour samedi
G: oui..

G1: c’est bien. moi je serais pas la c'est dommage. c’est c’est/ tu connais>. tu es déja allé>

G: oui ...

G1: c'est super

G: mhm (pause 5 secondes)

G1: vous connaissez aussi la foire de Bale la foire d'automne>

P non

G1: c'est super c'est vraiment dans la vieille ville . bon ¢a fait un peu ehm d'un cdté un peu manége
puis il y a vraiment aussi la foire avec des choses & acheter des stands des spécialités puis en
méme temps une ambiance trés bon enfant dans la vieille ville

F: mhm moi j'ai une amie qui a passé pas mal de temps & Béle justement et elle dit que c’est une ville
qui a une ambiance trés: . c'est trés sympathique comme ville c’est pas grand et froid et/

G1: non il y a quelque chose de x

R c’est un petit peu plus ehm mais bon ehm moi j'ai jamais été x x
Gt: tu trouves ¢a aussi tu aimes bien Bale>
G: oui ...

Gt: surtout par rapport & Zdrich je trouve que c'est trés différent comme atmosphére

G: oui (pause 4 secondes)

F: oui Zdrich justement elle habite 14 maintenant puis j'al été la voir puis Zlrich ¢ga donne vraiment
aussi cette impression de grande ville trés ehm impersonnelle . . mais c'est encore bon on entend
beaucoup parler de ces problémes de la drogue et x tout puis maintenant quand ils sont tous tous
mis & la porte ils ehm x ceux qui  viennent d'ici ils sont revenus ici maintenant il y en a plein qui
sont en centre ville & la gare et puis place de x alors moi jai x pas tellement me promener le soir
tout seul en ville maintenant donc on sent les changements par contre quand ['al été la voir & &
Zirich on a été dans la vieille ville c'était dix heures du soir mais c’était vraiment fout le monde était
en train de flaner il y avait des gens qui faisaient des petits x dans la rue c'étalt mais je veux dire

c'est & Genéve x/

G1: ¢a correspond pas du tout au cliché x

F: non non puis alors je veux dire & Genéve ¢a se/ jamais comme ¢a ah surtout ¢'était un sair ol il
faisait pas trés chaud froid noir x x

G1: je trouve aussi qu'a (hésite) si je compare maintenant Genéve et Béle c'est vrai que la vie &

P'extérieur. au bord du Rhin . puis il y a beaucoup d'endroits . ol c’est pas trés. forcément trés cher
mais c’est assez ehm on peut y aller. il y a des concerts et ehm/
F: /mhm il y a plus de choses qui se passent quoi .un peu plus décontracté

i) Description interprétative de I’extrait

Lors d’un déjeuner dans la cantine de 1’entreprise romande, 1’apprenti alémanique (G)
parle avec une formatrice (F) et un animateur du projet (G1) a propos des semaines qui
suivront son stage en Suisse romande. 1l introduit le théme en faisant une allusion a ses
projets pour la fin de la semaine aprés son départ. L’animateur accepte le théme proposé
en demandant a 1’apprenti des informations plus précises. Celui-ci ne donne qu’une
réponse minimale au moyen d’une « formulation transcodique » (Liidi 1991a) sans
vraiment élargir les informations sur le domaine thématique choisi (la foire d’automne
baloise). La réaction affirmative de 1’animateur montre a I’apprenti d’une part que des
stratégies exo-bilingues sont admises et fonctionnelles dans la conversation en
construction et d’autre part que le théme abordé présente de I'intérét aux yeux de ses
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interlocuteurs. L’animateur s’interrompt pour laisser la place a I’apprenti afin qu'il puisse
approfondir le théme qu’il vient d’introduire. Mais de nouveau celui-ci se limite A une
réponse minimale et laisse le terrain de la conversation a ses deux interlocuteurs.
L’animateur continue a exploiter le théme introduit par 1’apprenti, mais il se dirige
désormais vers la troisiéme personne a table, la formatrice, avec qui il arrive & développer
une conversation plus équilibrée. L’apprenti se contente d’écouter parler ses deux
interlocuteurs. Il reprend bri¢vement la parole seulement quand ils lui adressent
explicitement la parole en lui posant une question.

Dans une conversation polyadique qui se déroule en dehors d’un schéma de
structuration préétablie (par exemple lors d’une table ronde gérée par un animateur),
chaque interlocuteur est censé coopérer dans le cadre d’une constellation continuellement
changeante de facteurs contextuels. La participation active a une telle interaction en
situation exolingue nécessite une grande flexibilité communicationnelle et la disponibilité
4 prendre des risques, c’est-d-dire A s’exposer devant les autres afin de garantir
I’intercompréhension entre les interlocuteurs. Les participants alloglottes a un bavardage
ont particuliérement intérét a savoir négocier des problémes d’intercompréhension et  se
faire aider par leurs interlocuteurs natifs.

Bien que I’apprenti signale au début de I’exemple sa volonté de participer activement
au bavardage, il semble avoir de grandes difficultés pour activer par la suite les savoir-
faire interactionnels et discursifs nécessaires pour le faire. Le changement au niveau des
modalités discursives de sa participation (qui sont le résultat de ces difficultés) meéne a
son isolement dans la suite de la conversation.

ii) Aspects problématiques
L’analyse de plusieurs exemples comparables & celui que nous venons de voir nous a
permis de faire deux constats plus généraux :

- A coté des déficits de capacités interactionnels chez les apprentis alémaniques, le
manque de réciprocité dans 1’interprétation des situations de communication et de
leurs contrats respectifs de communication apparait comme le plus grand obstacle
pour une exploitation maximale des potentiels acquisitionnels que représente la
pratique des échanges.

- L’isolement des apprentis alémaniques dans 1’environnement professionnel tient
également au fait que les régles du comportement communicatif dans ce nouvel
espace éducatif ne sont qu’en partie précodées. Cela signifie que les acteurs d’un
projet d’échange (apprentis, responsables de formation, collégues de travail)
agissent dans un espace en partie indéterminé quant a I’interprétation des contrats
communicatifs adéquats a utiliser. Tandis que des acteurs sociaux munis d’un bon
bagage de capacités communicatives et discursives peuvent profiter d’une telle
liberté interactionnelle et créer des conditions favorables a leurs besoins, d’autres
ne réussissent pas & « se débrouiller » tout seuls. Les LN de leur coté vivent
I’autre face du probléme : confrontés pour la premiére fois a ce type de situation,
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ils « laissent faire » les apprentis alémaniques, ne veulent pas les « embéter » et
attendent un signal de demande d’aide ou d’explication — qui ne vient pas. Et ainsi
la communication ne s’installe pas faute de savoir-communiquer.

Les meilleures conditions pour I’apprentissage langagier dans le cadre des échanges
d’apprentis sont données dans des situations de communication ol quelqu’un s’occupe de
maniére intensive de 1’apprenti. Cet accompagnement nécessite la négociation d’un
contrat de tutorat parmi les participants du stage. Cette négociation rend plus transparents
les rdles, les attentes, les droits et les devoirs réciproques des participants. C’est dans ce
type de cadrage contextuel que nous observons des espaces interactionnels dans lesquels
les apprentis sont amenés a s'approcher de leurs zones proximales de développement
respectives pour aller plus loin dans leur apprentissage langagier (mais également
culturel, social et professionnel).

6.4. Conclusion

Pour des raisons de clarté, nous résumerons briévement les principaux résultats de notre
recherche en mettant I’accent sur les aspects pertinents pour la valorisation avant de les
discuter en 6.6.3.

6.4.1.  Résultats de ’analyse des interactions

6.4.1.1. Constats généraux

- Les formes de communication et d’apprentissage en classe de FL2 et pendant un
échange peuvent, a I’aune de 1’objectif de 1’appropriation d’une compétence de
communication, étre considérées comme complémentaires.

- Classe de langue et échange représentent des ensembles de contextes de
communication et d’apprentissage variés, en grande partie différents, qui
permettent le développement de savoir, savoir-faire et savoir-étre en partie
spécifiques.

- Les contextes de communication et d’apprentissage sont, dans le cadre de types de
situations, construits dans I’interaction. Cela signifie que la seule appartenance
d’un contexte 2 un milieu ne détermine pas d’emblée les formes de
communication/ d’apprentissage qu’on y observe : quasiment toutes les formes de
communication et d’apprentissage sont observables dans les deux milieux, seules
leur fréquence et les modalités de leur réalisation sont différentes.

6.4.1.2 Déficits repérés
- Les potentiels acquisitionnels de la classe de langue concernant les capacités
discursives et interactionnelles ne sont souvent pas exploités en raison de
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6.4.2

I'utilisation de schémas d’interaction trop répétitifs, rigides et prévisibles qui ne
confrontent pas les éléves a des tdches communicatives suffisamment complexes
et variées. Au niveau des tdches communicatives et fonctionnelles, les éléves sont
donc souvent sous-estimés et sous-sollicités.

Les potentiels acquisitionnels de 1’échange ne sont souvent pas exploités faute de
cadrages communicatifs et didactiques suffisamment riches pour le
développement de formats d’apprentissage entre le participant germanophone et
son entourage francophone.

Comme déficit langagier primordial dans la pratique communicative avec les
francophones, apparait le manque de capacité d’adaptation a 1’autre, de prise
d’initiative et de flexibilité conversationnelle dans des situations de
communication informelle et polyadique (avec plusieurs interlocuteurs).

Les conceptions des enseignants sur la communication et le langage apparaissent,
dans beaucoup de cas, comme trop peu fonctionnelles, trop peu discursives et trop
peu interactionnelles pour garantir la réalisation des objectifs d’un enseignement
communicatif. Les problémes se posent de maniére particuliérement claire au
niveau de I’évaluation de 1’oral, de la diversité des contextes de communication,
dans les formes de correction et dans 1'usage de la L1 dans I’enseignement.

Nous observons une conception peu fonctionnelle de la langue chez les éléves, qui
ne favorise ni I’apprentissage au niveau discursif et interactionnel, ni le
développement de stratégies d’apprentissage.

Résultats de I’analyse des représentations

6.4.2.1. Constats généraux

Une grande majorité des éléves alémaniques interrogés exprime une attitude
positive a I’égard de la langue frangaise (considérée comme belle et utile) et a
I’égard de son enseignement communicatif. Il existe en effet un consensus assez
large entre éléves et enseignants par rapport aux méthodes et objectifs
communicatifs de cet enseignement.

Une trés grande majorité des €léves alémaniques interrogés exprime une attitude
positive envers la pratique des échanges et aimerait y participer.

Un groupe considérable des éléves a des contacts réguliers avec le frangais en
dehors de la classe de langue.

6.4.2.2. Déficits repérés

Une grande partie des éléves exprime un manque de confiance dans ses propres
compétences en L2, particuliérement en ce qui concerne son usage (futur) en
milieu professionnel.

Nos résultats révélent un manque de transparence des régles, objectifs et valeurs
qui gouvernent 1’enseignement du frangais. Les représentations des éleves et des
enseignants divergent de maniére significative sur des points importants,



JEEERE————

Chapitre 6 227

notamment celui de 1’évaluation : le poids respectif donné a I’évaluation de 1’oral
pour I’évaluation de fin d’année diverge sensiblement entre enseignants et €leves.

- Les innovations didactiques dans 1’enseignement des langues secondes telles
qu’échanges et stages en région de L2 dépassent souvent les capacités et les
compétences des infrastructures éducatives existantes.

- Une grande partie des enseignants souhaite un service de soutien et
d’accompagnement dans la réalisation des formes innovatrices dans
I’enseignement de L2 qui les obligent a assurer de nouvelles fonctions dans leur
travail.

6.43. Discussion des résultats par rapport aux objectifs et par
rapport au cadre théorique et méthodologique choisi

Sur le plan de 1’enquéte, notre objectif principal a été de démontrer la complémentarité
des différents espaces d’apprentissage sur une trajectoire de formation choisie.

Résumons les étapes de notre démarche d’analyse : dans un premier temps, nous avons
repéré et défini pour chaque milieu des situations prototypiques de communication a
partir de 1’étude générale de toutes nos données d’observation/ d’enregistrement. Ensuite
nous avons analysé pour chaque type défini plusieurs exemples d’interaction considérés
comme particuliérement pertinents quant a I’analyse des activités discursives telles que
nous les avions définies antérieurement.

Comme nous 1’avons déja mentionné au chapitre IV, nous n’avons pas cherché a faire
une analyse exhaustive d’un seul type de situation de communication, les connaissances
disponibles au sujet des terrains étudiés étant trop peu nombreuses au début de I’étude, 11
s’agissait donc bien plus d’une démarche d’exploration et de comparaison générale
d’espaces de communication et d’apprentissage peu étudiés jusqu’a présent par la
recherche.

Confronté 2 une multitude de types de situations et a une grande hétérogénéité des
données, nous avons choisi une approche d’analyse exclusivement qualitative et
interprétative pour 1’analyse des interactions choisies.

D’un cdté, cette approche nous a permis de décrire en détail un nombre restreint de
contextes de communication et d’apprentissage particuliérement saillants par rapport &
notre objet d’étude privilégié, a savoir la mise en oeuvre/ construction des savoir-faire
interactionnels en communication exolingue. Elle a pu étre utilisée également pour
évaluer les potentiels acquisitionnels des contextes analysés grice a I’articulation de nos
constats d’observation avec les théories acquisitionnistes existantes.

D’un autre cbté, 1’approche qualitative a fixé certaines limites a notre démarche.
Notamment au niveau de la généralisation de nos résultats qui restent encore trés
ponctuels quant 2 la multitude de contextes d’apprentissage imaginables en milieu
scolaire et professionnel. Par ailleurs nos résultats ne permettent pas de conclusions ni sur
I’aspect longitudinal de I’apprentissage ni sur des questions d’ordre plus
psycholinguistique.
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Nos résultats permettent également un constat quant a I’objet d’étude choisi.

Les « activités de négociation » se sont avérées pertinentes en tant qu’élément pars
pro toto pour I’analyse des pratiques discursives et interactionnelles dans les différentes
situations de communication des deux milieux étudiés. L’analyse de ces microcosmes
communicatifs permet en effet de tirer des conclusions plus générales par rapport aux
pratiques sociales et discursives de leurs environnements situationnels.

Parallélement, les activités de négociation jouent a leur tour un réle important pour la
construction des contextes d’interaction. Elles représentent des lieux privilégiés de
pratiques de communication et de contextualisation entre les interlocuteurs et peuvent
étre interprétées en tant qu’indicateurs pour I’évaluation des potentiels acquisitionnels
d’une situation de communication donnée. L’analyse des séquences de négociation nous
permet d’ailleurs non seulement la description et I’évaluation des pratiques discursives
des éléves, mais elle nous renseigne également sur les activités langagiéres des
enseignants, auxquelles le comportement des éléves est intrinséquement relié dans la
dynamique de I’interaction. L’analyse des activités de négociation fournit non seulement
des informations au sujet des conditions acquisitionnelles que les enseignants créent pour
les €léves a travers leurs pratiques langagiéres, mais également sur la maniére dont les
éleves profitent de ces conditions. Il est ainsi possible d’évaluer le rdle que I’activité
socio-discursive joue dans une interaction donnée pour I'activité d’apprentissage des
éleves.

Ajoutons finalement deux constats théoriques et méthodologiques plus généraux : un
premier constat concerne 1’absence d’une conscience développée chez les acteurs quant
aux dimensions discursives et interactionnelles de la communication, un deuxiéme
constat concerne I’enjeu général de nos résultats quant a la communication en classe :

- Dans nos entretiens et observations, nous avons constaté une prédominance de
conceptions behavioristes chez les acteurs du systéme éducatif. Une conception
plus interactionniste et constructiviste de la communication et de 1’apprentissage
n’est pas encore « entrée dans les meeurs ».

- Les résultats montrent que I’habitus scolaire, analysé par Pierre Bourdieu, existe
chez les éléves autant que chez les enseignants : un changement au niveau des
situations d’apprentissage ne pourrait donc pas suffire pour faire émerger d’autres
formes d’apprentissage. Il faudrait des changements aux niveaux plus « macro »
(cadre institutionnel) et surtout plus « micro » (les contextes d’apprentissage
impliquant les représentations, les activités, les taches et droits et le comportement
des acteurs) et ce a travers tout I’enseignement d’un systéme éducatif concerné.

6.44. Quelle valorisation des résultats ?

Nos résultats permettent une description plus précise des formes de communication et
d’apprentissage dans les divers lieux réels de leur réalisation. Aussi serviront-ils a une
optimisation des pratiques didactiques dans ces contextes, notamment grice aux critéres
et techniques d’observation et d’interprétation des formes d’interaction entre apprenants
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et entourage francophone (scolaire ou extrascolaire) qui peuvent étre réutilisés par des
formateurs d’enseignants ou les enseignants eux-mémes dans le cadre d’une pratique
didactique plus réflexive. La présentation d’une démarche de valorisation des résultats se
situe résolument entre la pratique éducative et les procédés de recherche appliquée et sera
au centre du dernier chapitre, représentant ainsi 1’élément transitoire entre une étude
achevée et un nouveau cycle d’analyse des interactions a entreprendre.
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7.0. Introduction

Dans ce chapitre final, nous reprendrons la discussion commencée au quatriéme chapitre
et qui est au centre de notre intérét, a savoir la relation entre la pratique éducative, la
recherche et la valorisation des résultats de recherche. Dans quelle mesure la réalisation
de notre projet de recherche nous a-t-elle permis de différencier ces relations ? Quels sont
les principes de c